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Apresentacao

A ciéncia ¢ a for¢a motriz na promoc¢ao do progresso da sociedade, impulsionando descobertas,
aprimorando praticas e oferecendo respostas aos desafios do mundo contemporaneo. Paralelamente a
evolugdo da ciéncia, caminha a evolugdo das metodologias de ensino e aprendizagem. Cabe a educacao
difundir o conhecimento cientifico, estimulando as geragdes futuras a levar adiante os avangos cientificos
e tecnoldgicos de seu tempo, por meio da pesquisa.

A obra que agora lhe apresentamos, caro leitor, resulta do trabalho investigativo de pesquisadores
provenientes de diferentes instituicdes de ensino superior do Brasil, que comungam do mesmo ideal: a
constru¢do de um mundo melhor por meio da produgdo do conhecimento cientifico e de sua disseminagao
por meio da educacio.

Reunimos aqui uma selecao de estudos, na forma de pesquisas, relatos e ensaios, que destacam a
amplitude e a diversidade das investigacdes cientificas desenvolvidas. Cada capitulo representa nao
apenas uma analise aprofundada de um tema especifico, mas também o reflexo do comprometimento de
seus autores com a inovagao e a producao de conhecimento relevante para a nossa sociedade.

Com uma perspectiva interdisciplinar e transdisciplinar, os textos ora apresentados ressaltam a
importancia da conexao entre diferentes campos do conhecimento humano, evidenciando a complexidade
dos desafios atuais de nosso tempo.

Esperamos que este livro sirva como um ponto de partida para novas investigagdes, inspire futuras
geragoes de cientistas e ateste a forca transformadora da ciéncia e da tecnologia. Esperamos, também, que
seus resultados ndo se limitem ao meio académico, mas que cheguem a sala de aula, impactando
educadores e estudantes com novas ideias e ideais. Aos leitores, fica o convite para explorar estas paginas
e refletir sobre o papel do conhecimento na construgdo de um futuro melhor.

Marco Kistemann, Fernanda Sevarolli, Cassio Giordano, e Davi Fiuza



1- O Cubo Magico como um recurso mediador no
desenvolvimento de conteudos geométricos na
perspectiva socio-critica da Modelagem Matematica

Paulo Victor Clark Lopes’
Milton Rosa’

Consideracoes Iniciais

O produto educacional, que sera apresentado neste capitulo, tem o formato de um caderno de sugestoes
de atividades, que se originou da pesquisa de Mestrado Profissional em Educagdo Matematica, conduzida pelo
primeiro autor na Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), no periodo de margo de 2020 a dezembro de
2021, com 5 (cinco) alunos do 7° ano, do Ensino Fundamental, de uma escola privada localizada na regido
imediata de Jodo Monlevade, no estado de Minas Gerais.

Esse produto educacional ¢ um recorte dessa dissertacdo de mestrado que investigou como a
perspectiva Sociocritica da Modelagem Matemadtica pode contribuir parao desenvolvimento dos conceitos de
Geometria Euclidiana plana e espacial, tendo o Cubo Magico como um recurso pedagogico mediador desse
processo. Assim, além de sugerir atividades praticas para os professores, , esse caderno de sugestdes também
busca orientar sobre a possibilidade da utilizagdo da perspectiva sociocritica da Modelagem Matematica na
Educacdo Bésica e, em especial, no processo de ensino e aprendizagem em Geometria.

Dessa maneira, esse produto educacional se inicia com uma breve discussdo teorica sobre as
potencialidades da utilizagao da Modelagem Matematicanas praticas pedagogicas das salas de aula de acordo
com a sua perspectiva Sociocritica. Contudo, é importante ressaltar que, apesar dessas atividades terem sido
realizadas com alunos do 7° ano do Ensino Fundamental, essa a¢do pedagdgica também pode ser aplicada
para alunos de outros anos dos Ensinos Fundamental ¢ Médio, desde que sejam realizadas as devidas
adaptacdes para que os professores possam atender uma populagéo escolar especifica.

Além das discussdes realizadas sobre as fundamentagoes tedrica e metodoldgicas, a estrutura desse
produto educacional também contém caixas de didlogos denominadas de: Sugestoes, Pontos Importantes,
Dicas e Para Saber Mais, que podem orientar os pesquisadores, educadores, professores e interessados nessa
tematica com relagdo ao desenvolvimento das atividades apresentadas neste capitulo.

Nesse contexto, um objetivo relevante deste capitulo é mostrar a relevancia e o potencial do produto
educacional aqui descrito, bem como as suas contribui¢cdes pedagdgicas para que os profissionais da Educacao
Matematica possam proporcionar uma formagao cidada por meio da perspectiva sociocritica da Modelagem.

Modelagem Matematica em Sala de Aula

A Modelagem Matematica como uma possibilidade metodologica para o processo de ensino e
aprendizagem em Matematica ¢ recente, tendo sido caracterizada como uma tendéncia em Educagdo
Matematica ha pouco mais de trinta anos (Biembengut, 2009). Nesse sentido, Rosa e Orey (2007) afirmam
que a Modelagem Matematica consiste em explicar matematicamente os fendmenos do cotidiano da
humanidade, podendo contribuir para auxiliaros individuos na tomada de decisdes informadas e conscientes.

! Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). E-mail: pvlopes13@gmail.com
2 Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). E-mail: milton.rosa@ufop.edu.br
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Desse modo, Almeida e Vertuan (2011) definem a Modelagem Matematica como uma estratégia
pedagogica para a abordagem de situagdes-problema ndo matematicas por meio do estudos de contetidos
matematicos. Nessa perspectiva, a Modelagem Matematica tem ampla aplicacdo em sala de aula, haja vista
que essa tendéncia se relaciona com a realidade e o cotidiano dos alunos.

Dessa maneira, ¢ importante trazer essa a¢do pedagogica para as salas de aula com o objetivo de
conecta-la as outras areas de conhecimento com o objetivo de desenvolver nos alunos a criticidade e a reflexdao
sobre os fenomenos cotidiano, transformando-os em cidaddos atuantes na sociedade (Rosa; Orey, 2007).

Além disso, a Modelagem Matematica ¢ uma uma tendéncia importante para que os professores,
educadores, pesquisadores e interessados nesse campo do conhecimento possam perceber a maneira pela qual
os alunos resolvem os problemas que enfrentam no cotidiano, bem como possam descrever as resolugdes
adotadas durante a conducdo do processo de Modelagem em sua perspectiva sociocritica.

Modelagem Matematica como um Ambiente de Aprendizagem

O desenvolvimento da sociedade contemporanea promoveu a necessidade de que os profissionais em
educacdo direcionem um olhar diferenciado para oprocesso de ensino e aprendizagem em Matematica que ¢
desencadeado nas escolas, que se transformam para atenderem as necessidades sociais dos alunos (Lopes,
2021).

Assim, a velocidade com que as informagoes sdo difundidas, o desenvolvimento da tecnologia e de
seus recursos tecnologicos e a necessidade de formagdo de profissionais que estejam aptos a trabalharem com
essas modificagdes clamam pelo oferecimento de um processo educacional que possibilite a formacdo de
alunos que possam atuar de uma maneira ativa na sociedade (Rosa, 2010).

Nesse direcionamento, ¢ importante ressaltar que, de um modo geral, o processo atual de ensino e
aprendizagem em Matematica:

(...) tem provocado preocupacdes aos professores, aos alunos, aos pais e a sociedade. O
campo de pesquisa que trata das questdes relacionadas com o ensino-aprendizagem, em
especial da matematica, nos diferentes niveis de ensino, tem evoluido muito nas ultimas
décadas. As pesquisas e as investigacdes realizadas na area de Educagdo Matematica
apontam que a matematica ensinada nas escolas, bem como a forma como ela vem sendo
ensinada, ndo acompanharam a evolugao social e tecnoldgica que correspondem as demandas
da sociedade atual (Rosa, Orey, 2010, p. 1).

E importante que as mudangas que sio desencadeadas no ambiente escolar tenham como objetivo, o
atendimento as necessidades e as demandas de uma sociedade que esta em rapida e constante evolugdo (ROSA,
2010). Por conseguinte, a Modelagem Matematica e os seus modelos possuem defini¢des e caracteristicas que
sdo abordadas de maneiras distintas. Desse modo, para D’ Ambrosio (1989), os modelos matematicos séo:

(...) formas de estudar e formalizar fendmenos do dia a dia. Através da modelagem
matematica o aluno se torna mais consciente da utilidade da matematica para resolver e
analisar problemas do dia a dia. Esse é um momento de utilizacao de conceitos ja aprendidos.
E uma fase de fundamental importancia para que os conceitos trabalhados tenham um maior
significado para os alunos, inclusive com o poder de torna-los mais criticos na analise e
compreensdo de fendmenos diarios (p. 3).

Portanto, Rosa e Orey (2003) comentam que a Modelagem Matematica propicia uma aproximacao dos
alunos com o contexto sociocultural no qual estdo inseridos, possibilitando que o conhecimento matematico
seja contextualizado nas diversas tarefas e situacdes- problema enfrentadas em suas atividades rotineiras. Por
exemplo, a Modelagem Matematica pode ser considerada como um ambiente de aprendizagem que busca o
entendimento desses problemas, bem como o desenvolvimento de suas solugdes por meio da elaboragdo de
modelos matematicos.

Por exemplo, para Rosa e Orey (2012), na Modelagem Matematica como um ambiente de
aprendizagem, os professores e os alunos assumem determinadas responsabilidades e obriga¢des pelo



desenvolvimento do conhecimento matemético e pela conversdo entre os conhecimentos matematicos tdcito’
e explicito’, a partir do estudo de situagdes oriundas, preferencialmente, de suas realidades e atividades diérias.
De acordo com Moretto (2003), esse ambiente de aprendizagem tem como objetivo preparar os alunos para se
comportarem como geradores da informagdo e ndo como meros acumuladores de dados, pois tem como
objetivo a formacgdo de cidaddos conscientes e transformadores ao analisar o papel da Matematica e dos
modelos na sociedade.

Perspectiva Sociocritica da Modelagem Matematica

O termo sociocritica foi sugerido inicialmente por Barbosa (2003) para denominar a perspectiva da
Modelagem Matematica que tem por objetivo oportunizar para os alunos uma discussdo sobre o papel e a
natureza dos modelos matemdticos na sociedade. Entdo, essa perspectiva sociocritica compreende a
Modelagem como a utilizagdo da Matematica para investigarem situagdes-problema que estejam atreladas a
sua realidade.

Consequentemente, a Modelagem ¢ um ambiente de aprendizagem que possibilita paraos alunos a
problematizacdo de situagdes-problema que se referem aos atos de elaborar perguntas e/ou questdes com
referéncia as situagOes-problema investigadas por meio da busca, selegdo, organizagdo, manipulagdo de
informacgdes, analise, interpretacdes e reflexdes criticas sobre a propria realidade (BARBOSA, 2003).Nesse
contexto Rosa, Reis e Orey (2012) afirmam que o:

(...) desenvolvimento da algebra, da geometria, da andlise e de outros topicosda
Matematica é fundamental para a compreensdo dos contetidos dessa disciplina ¢ a
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sua aplicacdo na resolugdo de problemas internos a propria Matematica ou de
situacdes cotidianas pertencentes ao mundo que nos cerca.No entanto, na maioria
das vezes, o ensino da Matematica esta atrelado ao formalismo excessivo, sendo
também caracterizado pela postura tradicional dos professores (p. 2).

Por exemplo, na Matematica formalista, as “dedugdes [matematicas] sdo cadeias de transformagoes de
expressoes simbolicas segundo regras explicitas de manipulagdo de simbolos™ (Silva, 2007, p.184). Esse
formalismo mostra a Matematica como um conjunto de regras que possui uma linguagem unidimensional,
acultural e sem significados para os alunos (Rosa, 2010).

Por conseguinte, ¢ importante que o processo de ensino e aprendizagem em Matematica envolva o
estudo e o entendimento de situacdes-problema que retratam a realidade dos alunos, que possam gerar a
compreensao dos contetidos matematicos e geométricos estudados em salas de aula e que estejam vinculados
as atividades realizadas em sua vida diaria (Rosa, 2010).

Assim, Caldeira (2007), argumenta que a Matematica se apresenta camuflada no cotidiano, sem que
as pessoas percebam a sua importancia como um instrumento da compreensdo do mundo, servindo “apenas”
como um instrumento utilitario, em razdo das necessidades de resolucdo de alguns problemas que surgem no
dia a dia” (p.94).

Conforme esse contexto, Rosa, Reis e Orey (2012) afirmam que € impossivel conceberum sistema
educacional direcionado para a transmissdo de conteudos estritamente formalizados, em que os alunos
assumem o papel de receptores passivos de informagdes, estando impedidos de transferirem o conhecimento

2 O conhecimento técito estd embebido na experiéncia pessoal, é subjetivo, contextualizado e analogo. Por exemplo,
os individuos ndo aprendem a andar de bicicleta lendo um manual, pois necessitam da experimentagao pessoal e da
pratica para adquirir as habilidades necessarias para o aprendizado dessa agdo. Portanto, esse conhecimento ¢
adquirido e acumulado por meio da vivéncia individual, pois envolve fatores intangiveis, como, por exemplo,
crengas, perspectivas, percepgdes, sistemas de valores, ideias, emogdes, normas, pressentimentos e intui¢des (Rosa;
Orey, 2012).

3 O conhecimento explicito é sistematicamente transmitido, comunicado e compartilhado, que podem ser expressas
por meio de palavras, nimeros, dados, informagdes, férmulas matematicas, relatorios e procedimentos codificados.
De modo geral, esse tipo de conhecimento ¢ formalizado por meio de conceitos, textos, desenhos e diagramas;
podendo, também, ser articulado na linguagem formal, incluindo as sentengas gramaticais e as expressdes
matematicas (Rosa; Orey, 2012).



matematico para a resolucdo de problemas enfrentados no cotidiano e nas demais esferas do conhecimento
humano.

Nessa perspectiva, Jacobini ¢ Wodewotzki (2006) ressaltam que as atividades de Modelagem Matematica
em salas de aula, na perspectiva sociocritica, se caracteriza pela democracia na sala de aula ao considerar os
interesses dos alunos que assumem o papel de participantes ativos em sua aprendizagem.

De acordo com Rosa (2010), esse contexto possibilitou que novas tendéncias pedagdgicas emergissem
na Educagdo Matematica, possibilitando a compreensao do contexto sociocultural dos alunos. Para Rosae Orey
(2007), existe a necessidade da adocdo de metodologias alternativas para a evolucdo do processo de ensino e
aprendizagem em Matematica na perspecitiva sociocritica que possibilitam o desenvolvimento de posturas
criticas e reflexivas nos alunos ao analisarem a resolu¢ao dos problemas cotidianos.

Similarmente, Rosa, Reis e Orey (2012) destacam a importancia da utilizagdo da abordagem sociocritica
da Modelagem Matematica, em sala de aula, para a resolucao de situagdes-problema que afligem a sociedade
contemporanea e que estdo proximas as atividades presentes na realidade dos alunos.

Por exemplo, Barbosa (2003) argumenta sobre a utilizacdo da Modelagem Matematica no processo de
constru¢do do conhecimento matematico ao afirmar que, em geral, nesse processo “sdo apresentados cinco
argumentos: motivagdo, facilitagdo da aprendizagem, preparagdo para utilizar a matematica em diferentes
areas, desenvolvimento de habilidades gerais de exploragdo e compreensdo do papel sociocultural da
matematica” (p. 2).

Essa abordagem busca promover o desenvolvimento do conhecimento matematico reflexivo sobre a
natureza dos modelos e dos critérios utilizados em sua elaboragdo, aplicagdo e avaliacdo por meio da
preparagdo de atividades curriculares interdisciplinares e contextualizadas com a utilizagdo da perspectiva
sociocritica da Modelagem Matematica.

Materiais Manipulativos e Ludicidade

Os materiais manipulativos e concretos sao recursos didaticos que podem ser utilizados pelos
professores nas salas de aula no processo de ensino e aprendizagem em Matematica. De acordo com os PCN
(BRASIL, 1998), de Matematica, um dos principios norteadores do ensino de Matematica no Ensino
Fundamental ¢ a utilizagdo dos recursos didaticos numa perspectiva problematizadora. Desse modo, ¢
importante destacar que os:

(...) recursos didaticos como livros, videos, televisdo, radio, calculadora,computadores, jogos
e outros materiais t€ém um papel importante no processode ensino e aprendizagem. Contudo,
eles precisam estar integrados a situagdes que levem ao exercicio da analise e da reflexdo
(Brasil, 1998, p. 57).

De acordo com Cavalcanti (2006), o material concreto pode ser considerado como um objeto que possa
ser manipulado, podendo ser de ordem natural ou artificial. O material concreto natural ¢ aquele que existe
espontaneamente, sendo gerado pela acdo da natureza, como, por exemplo, uma pedra, uma flor ou uma fruta.

O material concreto artificial é gerado pela produgdo da humanidade, como, porexemplo, um lapis,
uma folha, um pedago de fio ou um corddo. Contudo, o material concreto pode assumir um carater didatico
caso seja utilizado como um fim para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem que ¢
desencadeado em salas de aula (Cavalcanti, 2006).

Para Turrioni e Perez (2006), o material concreto ¢ importante para o desenvolvimento do raciocinio
logico-matematico por meio de aulas experimentais, pois essa abordagem possibilita o desenvolvimento
de uma aprendizagem contextualizada e com significados para os alunos porque eles podem relacionar a teoria
com a pratica por meio da manipulagdo desses materiais.

Os materiais manipulativos sdo os artefatos que os alunos conseguem sentir, tocar, manipular e
movimentar, podendo ser objetos reais que tém aplicagdo no cotidiano ou que sdoutilizados para representar
uma determinada ideia (Serrazina; Matos, 1996). Por exemplo, Caldeira (2009) define os materiais
manipulativos por meio de:
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(...) diferentes atividades, constitu[indo] um instrumento para o desenvolvimento da
matematica, que permite[m] ao individuo realizar aprendizagens diversas. O principio basico
referente ao uso dos materiais, consiste em manipular objetos e extrair principios
matematicos. Os materiaismanipulativos devem representar explicitamente e concretamente
ideias matematicas que sdo abstratas (p. 223).

Em sua utilizagdo didatica e pedagogica, Sarmento (2010) afirma que os materiais manipulativos
podem ser admitidos como mediadores da aprendizagem de diversos temas geométricos, como, por exemplo,
a) para o reconhecimento de conceitos, b) como um instrumental para a tomada de decisdo e ¢c) bem como para
a compreensdo dos elementos da geometria plana e espacial, que sdo direcionados para a construcdo e
manipulacdo de sélidos geométricos. Dessa maneira, existe a necessidade enfatizar que o:

(...) manuseio de materiais concretos, por um lado, permite aos alunos experiéncias fisicas a
medida que este tem contado direto com os materiais, ora realizando medigdes, ora
descrevendo, ou comparando com outros de mesma natureza. Por outro lado, permite-lhe
também experiéncias logicas por meio das diferentes formas de representacdo que
possibilitam abstragdes empiricas e abstragcdes reflexivas, podendo evoluir para
generalizagdes mais complexas (Sarmento, 2010, p. 3).

De acordo com Barbosa (2018), o cubo magico, como era inicialmente denominado pelo seu criador,
ficou conhecido no Brasil por esse nome, sendo comercializado nacionalmente com sucesso, também, em
1980, principalmente, pelo desafio em resolvé-lo. No entanto, desde quando foi criado em 1974, o cubo magico
teve alteracdes em seu formato, pois se desenvolveu e evoluiu com o decorrer do tempo.

Conforme esse contexto, Barbosa (2018) comenta que Rubik utilizou sem sucesso elasticos como uma
maneira de sustentagdo para as 26 pecas do cubo magico, pois somente conseguiu construir essa peca quando
esculpiu cada um de seus componentes de tal forma queos seus encaixes sustentassem a estrutura do cubo sem
deforma-lo e de maneira independente do giro de cada uma de suas faces.

Por outro lado, para se tornar um brinquedo difundido mundialmente, o cubo magico precisava de
projecdo internacional, sendo necessario exportd-lo da Hungria para outrospaises. Entdo, os matematicos
divulgaram o Cubo Magico em conferéncias internacionais e, também, por um empresario hingaro que
divulgou esse jogo em uma feira de brinquedos em Nuremberg, na Alemanha, em 1979 (Lopes, 2021).

Por exemplo, Tom Kremer, um especialista em brinquedos, vendeu os cubos magicos mundialmente,
tornando-o um dos brinquedos mais populares do mundo na década de 1980. Ressalta-se que as pecas do cubo
se articulam entre si por meio de uma peca central, possibilitando que os alunos girem o cubo em 360 graus
na vertical e na horizontal (NOE, 2016). Para Barbosa (2018), existe uma gama de possibilidades de métodos
para resolugdo doCubo de Rubik, pois uma:

(...) curiosidade sobre o cubo magico vem da comum vontade de se optar poralternativas nada
ortodoxas para chegar a solugdo da peca. Até mesmo o proprio criador do cubo magico levou
meses para soluciona-lo da maneira correta. Em 1981 um grupo pop britanico - The Barron
Knights — langou a musica “Mr. Rubik” que conta a histéria de uma pessoa que morre
enlouquecida tentando desembaralhar seu cubo magico. O compositor da musica - Graham
Parker — levou longos 26 anos para conseguir ordenar as faces de seu cubo (p. 13).

Nesse direcionamento, Cinoto e Dias (2014) destacam que o:

(...) cubo mégico ¢ um brinquedo de simples manuseio, qualquer crianga pode tentar resolvé-
lo e possivelmente aprendera se tiver a devida ajuda. Ao promover & comunicagao verbal, os
estimulos visuais, a interagdo fisica e interpessoal através da utilizacdo do cubo magico, o
professor pode atrair todos os alunos. Tido como um quebra-cabeca de dificil solu¢ao quando
resolvido pelos estudantes pode criar um sentimento de orgulho, isto muitas vezes, conforme
relatos de pais e professores, melhora a autoestima desse aluno, pelo menos no que diz
respeito as suas habilidades matematicas (p. 2).

Conforme essa assercdo, Silva (2017) ressalta que o principal objetivo do cubo magico ¢ a sua
utilizagdo como um instrumento pedagoégico critico, mediador e contextualizador que contribui para a
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formacdo integral dos alunos enquanto Lopes (2021) afirma que a exploragdo dos conceitos matematicos
pertinentes a geometria plana e espacial podem ser enfatizados por meio do manuseio desse material
manipulativo em salas de aula.

Uma Acio Pedagogica para a Modelagem Fundamentada em Blocos de Atividades

A investigacdo de mestrado da qual se originou o produto educacional relatado neste capitulo aponta
alguns caminhos relevantes para o desenvolvimento da Perspectiva Sociocritica da Modelagem Matematica
por meio da elaboragdo de 3 (trés) blocos de atividades matematicas denominado de: a) Bloco de Atividades
1: Conhecendo o Cubo Magico, b) Bloco de Atividades 2: Trabalhando com Conceitos da Geometria Plana
com o Cubo Magico e c) Bloco de Atividades 3: Trabalhando com Conceitos das Geometrias Plana e Espacial
com o Cubo Magico.

E necessario detalhar a organizagdo desses blocos de atividades que podem ser trabalhados em salas
de aula, bem como algumas sugestdoes durante a sua realizacdo. Cabe salientar que, devido a pandemia do
COVID-19, os blocos de atividades foram realizados de maneira remota, sendo que os encontros aconteceram
via GoogleMeet. Os encontros foram previamente estabelecidos entre os alunos. Por serem encontros remotos,
as atividades ndo foram realizadas em grupos.

Os blocos de atividades sdo compostos por documentos que possuem informacdes que auxiliam os
pesquisadores, professores e educadores na comunicacdo de suas decisdes, bem como para registrarem os
temas que sdo relevantes para os alunos e da instituicao educacional (Leedy; Ormord, 2010). Em concordéancia
com Rosa (2010), as informagdes escritas, os objetos ou os fatos registrados materialmente sdo utilizados para
a andlise das atividades curriculares propostas em salas de aula.

Dessa maneira, a analise dos blocos de atividades dos registros documentais esta vinculada com a
exploragdo sistematica dos documentos escritos pelos alunos, pois € um elemento primordial para a elaboracdo
de atividades curriculares na area educacional. Os documentos desse registro abrangem os exercicios, as
provas, os exames, as atas de reunides, os documentos de politicas educacionais, os registros publicos, os
documentos particulares e os documentos visuais, como por exemplo, os filmes, os videos ¢ as fotografias
(Rosa, 2010).

Nesse caderno de sugestoes, as atividades curriculares propostas para a sala de aula foram compostas
por 3 (trés) blocos, cujos objetivos sao:

a) Identificar como os alunos percebem a presenca da Matematica, em especial a Geometria Plana e
Espacial no cotidiano escolar.

b) Verificar se os alunos entenderam os conceitos geométricos propostos durante as atividades que
realizadas em sala de aula.

c) Contribuir para a formagdo educacional dos alunos proporcionando-lhes o desenvolvimento da
cidadania, da consciéncia critica, da criatividade, da coletividade e da reflexdo.

d) Verificar se as atividades elaboradas sob a perspectiva sociocritica da Modelagem Matematica
podem contribuir para o desenvolvimento dos contetidos das Geometrias plana e espacial.

Para saber mais...
Os blocos de atividades propostos neste caderno de sugestdes seguem a
seguinte estrutura: a) os professores apresentam uma situacdo-problema
para os alunos investigarem, b) os alunos precisam sair da sala de aula
para coletarem os dados e ¢) cabe aos professores apenas a tarefa de
formular o problema inicial. Esse processo possibilita que os alunos
percebam a funcdo sociocritica do contetido matematico a ser estudado.
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Assim, a realizagdo das atividades propostas nesses blocos podem fornecer as informagdes
didaticas/pedagogicas necessarias para auxiliar os professores e educadores na andlise do interesse, da
motivagdo e do desempenho dos alunos na realizagdo dessas tarefas.

Bloco de Atividades 1: Conhecendo o Cubo Magico

O primeiro bloco de atividades podera ser realizado para que os alunos possam conhecer o Cubo
Magico. Nesse bloco, os professores podem explorar os contetudos relacionados com os raciocinios logico e
geométrico. E esperado que, durante a realizagio das atividades desse bloco, que os alunos se interessem e se
empolguem ao tentar deixar que todos os lados do Cubo Magico fiquem com as mesmas cores ap0s iniciarem
as atividades.

E importante que os professores observem, sempre que possivel, quais estratégias e quais discussdes
os alunos estdo realizando para chegarem ao objetivo desejado na resolugdo desse quebra-cabeca. Alguns
alunos podem possuir um conhecimento mais avangado sobre a resolucao do Cubo Magico ao assistirem videos
ou pesquisarem materiais na internet. E importante que os alunos estejam a vontade para explorarem o Cubo
Magico e para responderem as perguntas realizadas nessas atividades.

Em seguida, pegam que os alunos expliquem e justifiquem as suas respostas por meio da escrita ou da
discussdo sobre as maneiras como descreveram a resolugdo das atividades, pois essa abordagem pode mostrar
a maneira como estdo matematizando o seu conhecimento matematico por meio da Modelagem. O quadro 1
mostra as atividades propostas no primeiro bloco.

Quadro 1: Atividades propostas no primeiro bloco.

Primeiro Bloco de Atividades: Conhecendo o Cubo Magico
Caro(a) aluno(a),

Esta atividade que vocé esta recebendo, denominada de: Bloco de Atividades 1 -Conhecendo o
Cubo Magico, sera realizada de maneira individual. A atividade tera como objetivo conhecer um pouco
mais sobre o cubo magico e identificar as varias possibilidades de sua utilizagdo. Para a realizagdo das
atividades vocé receberd também um Cubo Magico 3x3x3.

01) O Cubo Mégico ¢ dividido em quantas cores?

01a) Vocé observou algo especial em relagdo ao posicionamento das cores no Cubo Magico? Explique a
sua resposta.

02) Olhando para o Cubo Magico vocé consegue identificar quantas figuras planas existem?

03) E possivel fazer uma relagio entre o niimero de cores e a quantidade de figuras planas existentes no
Cubo Magico? Justifique sua resposta.

04) Os lados do Cubo Magico sao formados por quais figuras geométricas? Explique a sua resposta.
04a) Vocé consegue determinar quantas figuras geométricas formam o cubo?

a) () Sim. Explique a sua resposta.

b) ( ) Ndo. Explique a sua resposta.

05) Ao analisar os lados diferentes do Cubo Magico ¢ possivel notar alguma diferenca entre elas?
a) () Sim. Justifique sua resposta.

b) ( ) Nao. Justifique a sua resposta.
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06) O Cubo Magico possui um eixo central que nos permite gira-lo tanto na horizontal quanto na vertical.
Realize os movimentos no Cubo Magico descritos abaixo e descreva as mudangas que forem identificadas
ao:

a) Girar a pega da parte superior:

b) Girar a pega da parte inferior:

¢) Girar a peca central:

Dicas
Na questdo 6, € esperado que os alunos realizem os movimentos
solicitados e que percebam que as mudancas ocorrem apenas com relacdo
as cores do Cubo Magico.

Perguntar para os alunos se, ao realizarem esses movimentos, a
quantidade de cores em cada permanece igual.

07) Pegue o seu Cubo Magico e realize movimentos variados de acordo com a sua preferéncia. Apos
realizar os movimentos descreva:

a) Quantas cores aparecem em cada lado do Cubo Magico?
b) A quantidade de cores ¢ a mesma em todos os lados do Cubo Magico? Justifique sua resposta.
¢) Vocé acha que a quantidade de cores torna a medida do lado diferente? Justifique sua resposta.

08) Vocé tera agora 5 minutos para tentar resolver o Cubo Magico, ou seja, tentar deixar cada lado com
apenas uma cor. Relate a seguir como foi a experiéncia.

09) O que vocé achou da experiéncia de trabalhar com o Cubo Magico ¢ tentar resolvé-lo?

() Excelente () Otima ( ) Regular ( ) Ruim. Justifique a sua resposta.

Fonte: Autores
Bloco de Atividades 2: Trabalhando com Conceitos da Geometria Plana com o Cubo Magico

Nesse bloco de atividades os professores podem trabalhar com os conceitos primitivos e outras
tematicas importantes relacionados com a Geometria Plana. Recomenda-se que as atividades sejam realizadas
em grupo de 3 a 4 alunos. Se néo for possivel, pelo menos, tente realizar essa agdo pedagdgica em duplas.

Assim, antes de iniciar o trabalho com esse bloco de atividades, existe a necessidade de que os
professores interajam com os alunos, explicando o que sdo os conceitos primitivos, bem como as origens da
Geometria Plana, as diferengas entre a Geometria Euclidiana e a ndo-Euclidiana para enriquecer e instigar a
curiosidade dos alunos na resolugéo das atividades propostas nesse bloco.

E provavel que durante a realizac@o das atividades desse bloco, os alunos possam ter dificuldades em
compreender por que os conceitos primitivos ndo possuem definicdo e, desse modo, os professores podem
mostrar os objetos ou figuras geométricas que podem ser utilizadas para representar esses conceitos.
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Sugestio

Montar uma apresentacdo em PowerPoint ou promover uma discussao
comnt 0s alunos sobre como surigu a Geometria, sobre quais sfo os seus
conceitos primitivos, as suas propriedades geométricas e as suas divisdes
e aplicacdes em situacdes-problema retiradas da realidade dos alunos

Outro ponto importante que deve ser trabalhado antes da aplicagdo desse bloco ¢ relembrar para os
alunos como a régua pode ser utilizada na resolugdo das situagdes-problema propostas nesse bloco. Pode
parecer simples, porém, alguns alunos podem ndo possuir uma pratica escolar em utilizar a régua para auxiliar
na identificacdo dos valores encontrados. O quadro 2 mostra as atividades propostas para esse bloco.

Quadro 2: Atividades propostas no Segundo Bloco.

Segundo Bloco de Atividades: Trabalhando com Conceitos da Geometria Plana com o Cubo Magico
Caro (a) aluno (a),

Esta atividade que vocé esta recebendo, denominada de: Bloco de Atividades 2 - Trabalhando com
Conceitos da Geometria Plana por meio do Cubo Magico, serd realizada em grupos de 3 a 4 alunos. Essa
atividade tera como objetivo estudar os conceitos primitivos da Geometria Plana e ainda outros conceitos
que também sdo importantes para a resolucao de problemas propostos em sala de aula. Para a realizacao
das atividades vocé receberd um Cubo Magico. Sera também necessario a utilizagdo de uma régua.

Os conceitos primitivos ndo possuem uma defini¢do. Os conceitos primitivos que vocés estudardo
sd0 o ponto, a reta e o plano. A seguir, realizaremos algumas atividades para que vocés possam aprender
esses conceitos com o auxilio do Cubo Mégico.

1) Vocé consegue ver no Cubo Magico algo que possa estar relacionado com a ideia de ponto e de reta? (
) Sim () Nao. Se sim, identifique no desenho a seguir, explicando a sua resposta. Se ndo, explique a sua
resposta.

02) Os lados do Cubo sdo formados por qual figura geométrica?

() Quadrado ( ) Retangulo ( ) Tridngulo. Explique como vocé identificou essas figuras.
a) Qual ¢ a principal caracteristica da figura geométrica que representa o lado do cubo?
() Lados com medidas diferentes. ( ) Lados com medidas Iguais. Explique a sua resposta.

03) As retas sdo linhas infinitas, ou seja, ndo possuem comeco ¢ nem fim. As semirretas sdo linhas que
possuem inicio € nao possuem fim e os segmentos de reta sdo linhas que possuem inicio e fim.

a) Analisando o Cubo Magico, qual o nome dado para cada uma de suas linhas?
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() Retas () Semirretas ( ) Segmentos de Reta. Justifique sua resposta.

b) Vocé consegue determinar com auxilio do Cubo Mégico a quantidade de linhas que possui? Explique a
sua resposta.

04) A quantidade de linhas em cada lado do Cubo Mégico ¢ a mesma? Justifique sua resposta.

05) Segmentos de reta paralelos possuem a mesma inclinagdo e por essa razao eles nunca se encontram.
a) Em cada lado do cubo magico quantos segmentos paralelos existem?

b) Se tomarmos como base todo o Cubo Mégico, quantos segmentos paralelos existem?

¢) Um segmento que se encontra na horizontal pode ser paralelo com um segmento que esteja na vertical?
() Sim () Nao. Explique a sua resposta.

06) Quando dois segmentos de reta, duas retas ou duas semirretas se cruzam, ou seja, se encontram,
dizemos que elas possuem um ponto em comum. Elas recebem o nome de retas concorrentes.

a) No cubo magico vocé consegue identificar quantos pontos existem?
() Sim. Qual o valor encontrado? Explique a sua resposta. ( ) Nao. Explique a sua resposta.

b) Quando duas retas, semirretas ou segmentos de reta possuem dire¢des diferentes elas formam entre si o
que chamamos de vértice. Ele pode ser representado por um ponto. A partir de cada vértice existem quantos
segmentos de reta? Explique como vocé encontrou esse valor.

¢) O numero de vértices é igual ao nimero de pontos? () Sim ( ) Nao. Explique a sua resposta.

d) Quando uma reta, semirreta ou segmento de reta estdo na horizontal ¢ uma outra na vertical formando
um angulo de 90 graus, dizemos que elas sdo perpendiculares. Vocé consegue identificar no cubo se
existem pares de segmentos de retas perpendiculares?

() Sim. Quantos? Explique a sua resposta. ( ) Nao. Explique a sua resposta.

07) Com o auxilio de uma régua meca o valor de cada segmento de reta. Os valores sdo iguais? () Sim ()
Nao. Explique a sua resposta.

08) E possivel medir o tamanho do ponto? () Sim. () N#o. Justifique sua resposta.

09) E dentro dos planos que sdo definidas as figuras geométricas bidimensionais (comprimento e largura),
pois ¢ como se o plano fosse uma extensdo perpendicular da reta. Sendo assim, o plano ¢ a superficie na
qual as figuras construidas contam com a possibilidade de ter largura e comprimento. Considerando o que
foi citado anteriormente e com auxilio do Cubo Magico, responda as seguintes perguntas:

a) Quantas figuras bidimensionais, ou seja, de duas dimensdes (comprimento e largura) vocé consegue
identificar no cubo magico? Explique a sua resposta.

b) Sabendo que no plano as figuras tém a possibilidade de ter largura e comprimento, podemos dizer que
o cubo ¢ limitado por quantos planos?

a)6()b)12()c)3( )d) 1 (). Explique a sua resposta.

¢) E possivel dizer que no Cubo Magico o nimero de lados é igual ao namero de planos? Explique a sua
resposta.

Fonte: Os autores
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Bloco de Atividades 3: Trabalhando com Conceitos das Geometrias Plana e Espacial com o
Cubo Magico

O terceiro bloco de atividades tem como objetivo trabalhar os conceitos de perimetro, area e volume.
E importante explicar para os alunos as aplicacdes desses conceitos na resolugdo de situagdes-problema
encontradas no cotidiano, bem como quais sdo os seus significados, similaridades, diferencas e aproximacdes,
se existirem.

O principal objetivo deste bloco de atividades ¢ verificar como os alunos compreendem e aplicam
esses conceitos na resolugdo de problemas propostos em salas de aula e encontrado nas atividades diarias.
Assim, existe a necessidade de que os professores discutam a maneira como os alunos matematizam e elaboram
os seus calculos, pois o entendimento de seus raciocinios sdo muito importantes ¢ devem ser valorizados e
respeitados.

Os professores podem mostrar as formulas que serdo utilizadas na resolugdo das situagdes-problema
propostas nesse bloco, entretanto, em determinadas oportunidades, os alunos podem resolver essas situagdes-
problema por meio de matematizacdes proprias desenvolvidas em seu proprio contexto sociocultural.

Desse modo, ¢ importante que os alunos utilizem as proprias ideias, procedimentos e técnicas de
resolucdo de situacdes-problema, haja vista que eles podem seguir um caminho determinado que esta
fundamentado nas experiéncias de aprendizagem ocorridas nesse processo, possibilitando a criacdo de
significados para o entendimento dos fendmenos apresentados no cotidiano de uma maneira holistica. O quadro
3 mostra as atividades propostas para esse bloco.

Quadro 3: Atividades propostas no terceiro bloco.

Terceiro Bloco de Atividades: Trabalhando com Conceitos das Geometrias Plana e Espacial com o
Cubo Madgico

Caro (a) aluno (a),

Esta atividade que vocé estd recebendo, denominada de: Bloco de Atividades 3 - Trabalhando com
Conceitos das Geometrias Plana e Espacial por meio do Cubo Magico, serd realizada em grupos de 3 a
4 alunos. A atividade tera como objetivo estudar os conceitos das Geometrias Plana sobre area e perimetro,
além dos conceitos da Geometria Espacial referentes ao volume e a capacidade. Para a realizagdo das
atividades vocé recebera um Cubo Magico.

01) Cada lado do Cubo Magico ¢ formado por uma figura plana. Assim dizemos que as faces desse cubo
sdo formadas por essa figura. Qual é o nome dessa figura? Explique a sua resposta.

b) Quantas figuras formam as laterais (faces) do Cubo Magico?

¢) Quantas arestas tem o Cubo Magico?

d) Quantos vértices tém o Cubo Magico?

02) Em cada lado do cubo temos alguns quadradinhos menores coloridos.

a) Em cada lado do cubo existem quantos desses quadradinhos?

b) Podemos dizer que em todos as faces o numero de quadradinhos é o mesmo?
() Sim. () Nao. Justifique sua resposta.

¢) Analise todas as faces do Cubo Magico e responda qual o total de quadradinhos que existem em todas
as faces.

03) A area de cada face do cubo pode ser obtida quando realizamos a multiplicagdo de dois de seus lados.
Esses lados podem receber outros nomes, tais como: base, altura e aresta.
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a) Com auxilio de uma régua mega a medida de cada quadradinho e anote o seu valor aqui.
b) Agora, calcule a area de cada quadradinho.
¢) Cada face possui 9 quadradinhos. Determine a soma da area dos 9 quadradinhos.

d) Calcule o valor da area de todos os quadradinhos do cubo e explique qual método vocé utilizou para
chegar ao resultado.

e) Novamente, com auxilio de uma régua, meca a medida de cada lado do Cubo Magico.
f) Todos os lados do cubo possuem a mesma medida? () Sim. () Nao. Explique a sua resposta.

g) Agora, vamos calcular a area do quadrado que representa uma das faces do cubo, utilizando o valor que
vocé encontrou na letra E. Qual serd o valor da area, em cm??

h) Calcule os valores das areas de todas as faces do cubo. Explique qual método vocé utilizou para chegar
ao resultado.

1) Compare os valores encontrados nas letras D e G. Eles sdo iguais? () Sim. () Nao. Explique a sua resposta.

04) Podemos definir o volume como o espago ocupado por um corpo ou a capacidade que ele tem de
comportar alguma substancia, como, por exemplo, a 4gua. Da mesma forma que trabalhamos com o metr6
linear (comprimento) e com o metro quadrado (comprimento x largura), associamos o metro cubico a trés
dimensdes: altura x comprimento x largura.

a) O cubo ¢ uma figura que possui comprimento, largura e altura? () Sim. () Nao.
Se sim, essas medidas sdo iguais ou diferentes?
Se ndo, explique a sua resposta.

b) Para que possamos calcular o volume do cubo precisamos multiplicar o comprimento, a largura e a
altura. Utilizando os valores ja encontrados anteriormente, determine o valor do volume do Cubo Magico.

¢) Se o cubo tivesse as medidas de comprimento, largura e altura iguais a 10 cm, qual seria o volume desse
cubo? Explique como vocé determinou esse volume.

d) O valor encontrado nas letras B e C sdo iguais? () Sim. ( ) Nao. Justifique a sua resposta.

e) Ao trabalharmos o conceito de volume, também trabalhamos com o conceito de capacidade. A
capacidade mede a quantidade de armazenamento que o s6lido possui. Normalmente, quando medimos a
capacidade estamos querendo saber a quantidade de dgua que cabe dentro do sdlido. Sabendo que cada cm?
representa 1 ml (mililitro), determine a capacidade do Cubo Magico. Explique como vocé encontrou esse
valor.

f) Se o cubo tivesse as medidas de comprimento, largura e altura iguais a 8 cm, qual seria o seu volume em
cm? e sua capacidade em ml?

g) Quando aumentamos os valores do comprimento, da altura e da largura, o que acontece com o volume
do cubo? Explique a sua resposta.

05) Uma caixa de presentes foi revestida com um papel colorido para aprimorar sua decoragdo. Sabendo
que cada centimetro quadrado desse papel custa R$ 0,10; quanto foi pago para revestir essa caixa que tem
20cm de lado? Explique como vocé resolveu esse problema.

06) Um cubo tem 40 cm de aresta e foi cortado em quatro partes iguais, como mostra a figura abaixo.
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a) Determinar o volume do cubo inteiro. Explique como vocé encontrou esse volume.

b) Determina o volume de uma das quatro partes em que foi dividido o cubo. Explique como vocé
encontrou o volume de uma dessas partes.

07) O perimetro da face de um cubo ¢ igual a 20 cm. Determine:
a) a area de uma face do cubo.
b) o volume do cubo.

08) Um estoquista, ao conferir a quantidade de determinado produto embalado em caixas cubicas de lados
medindo 40 cm, verificou que o estoque do produto estava empilhado de acordo com a figura abaixo.

=

’

Determine o volume dessa pilha de caixas.

09) O consumo de agua da populacdo mundial tem aumentado. Além disso, as chuvas estdo mais escassas
em determinados periodos do ano, o que leva as pessoas a ter a necessidade de um consumo racional de
seu uso e a utilizar de sistemas de reaproveitamento da dgua da chuva, da maquina de lavar e do chuveiro.
Supondo que em sua cidade exista um reservatorio em formato de um cubo, responda as seguintes
perguntas:

a) Se as arestas desse reservatorio medem 40 metros, qual seria o seu volume?

b) A partir da resposta encontrada na letra a, determine a capacidade do reservatdrio, em litros.

c) A prefeitura constatou que o reservatorio de agua precisa ter as suas dimensdes alteradas. Entdo,
decidiram aumentar as arestas desse reservatorio para 60 metros. Qual serd o novo volume e a nova
capacidade?

d) Em relagdo aos valores encontrados na letra c, eles sdo maiores do que os encontrados na letra b?
Explique a sua resposta.

10) Supondo que em nossas residéncias as caixas de adgua possuam um formato cubico, responda as
perguntas a seguir:

a) Jodo comprou para sua casa duas caixas d agua de 1000 litros e estuda a possibilidade de comprar mais
uma caixa d’agua que possua arestas medindo 4 metros. Essa nova caixa d'4dgua possui volume maior,
menor ou igual as outras duas? Explique a sua resposta.

Uma caixa d'agua de 500 litros esta sendo utilizada em uma casa ligada diretamente no chuveiro. Se a
vazdo da agua ¢ de 20 litros por minuto, em quanto tempo a caixa d’agua estara totalmente vazia?

11) Um tanque em formato ctbico possui 5 metros de aresta. Toda a sua agua precisara ser retirada de
maneira manual com o auxilio de baldes. Pablo chamou alguns amigos para lhe ajudar nessa tarefa.
Sabendo que cada balde tem capacidade de 20 litros, quantos baldes serdo necessarios para esvaziar todo
o tanque?

12) Vocé considera importante economizar agua? Explique a sua resposta.

13) O que vocé pode fazer em sua residéncia para contribuir com um uso mais consciente de agua?

14) Explique como a matematica pode auxiliar vocé na diminui¢do do consumo de 4gua em sua casa.

Fonte: Os autores
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Ap6s a aplicacao dos 3 (trés) blocos de atividades, os professores e educadores podem se reunir com
os alunos para que eles possam relatar a sua visdo geral do estudo realizado, bem como quais foram as
dificuldades e as facilidades encontradas com a realizagdo das tarefas propostas nessse caderno de sugestores.

5

E importante destacar que as questdes de 09 a 14 tratam da Modelagem
Matematica em sua perspectiva sociocritica. Explore com os seus alunos
esse conceito e busquem mostrar como a Matematica pode ser aplicada em
situagdes do cotidiano. O exemplo do consumo de dgua é uma tematica
relevante e simples para ser trabalhada em salas de aula, pois possibilita
mostrar na pratica como funciona um reservatorio e como sao calculados o
volume, a capacidade, a vazdo e a distribuigdo da agua. Além disso, a
promogdo de discussdes sobre a economia de dgua por meio de agdes e de
campanhas na escola e em sua comunidade. Essa abordagem € uma agao
pedagobgica interessante para ser desenvolvida na comunidade escolar.

(D Ponto Importante...

J

./

Destaca-se que o cubo magico a ser adquirido para utilizagdo em salas de aulas ¢ o tradicional, ndo
precisando ser um modelo profissional. Assim, apds a realizagdo das atividades propostas nesses blocos,
verifique o desenvolvimento do conhecimento geométrico de seus alunos durante a condugio dessas atividades
através das observagoes realizadas em salas de aula.

Consideracoes Finais

A Modelagem Matematica tem se mostrado uma alternativa metodologica valida para uma agéo
pedagogica escolar baseada na conex@o entre a Matematica e as situacdes-problema retiradas da realidade,
pois, nessa abordagem, os alunos sdo o centro no processo de ensino e aprendizagem de contetidos
matematicos (Lopes, 2021). Nesse contexto, as praticas vivenciadas em seu proprio ambiente contribuem
para a promogdo da reflexdo critica a respeito dos modelos que sdo elaborados e de seu papel na sociedade
contemporanea (Rosa; Orey, 2003).

Nesse sentido, a Modelagem Matematica é uma tendéncia relevante em Educagcdo Matematica para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem de conteidos matematicos, pois essa considera o
conhecimento dos alunos ao oportunizar a sua atuagaosociocritica na sociedade e em suas comunidades (Rosa;
Orey, 2007).

Entdo, as atividades curriculares propostas em salas de aula ndo podem se limitar somente a
transmissdo de conceitos matematicos, mas devem ser mediadas por um ambiente de aprendizagem que
possibilite interagdes entre os alunos/alunos e entre os alunos/professores, resultando na producao de discursos
e praticas matematicas durante a conducdo do processo de Modelagem Matematica no ambiente escolar
(Santos, 2007).

Nesse contexto, um dos principais objetivos desse caderno de sugestdes é oferecer uma possibilidade
de expandir os recursos didaticos e pedagogicos utilizados em salas de aulas por meio do desenvolvimento de
uma pratica de Modelagem em sua perspectiva sociocritica. Assim, Lopes (2021) afirma que os alunos podem
desenvolver as competéncias ¢ habilidades da Modelagem ao participarem ativamente do processo de ensino
e aprendizagem em Matematica por meio da mediagao de materiais manipulativos, como, por exemplo, o Cubo
Magico.

Em tempos de pandemia e pos-pandemia, existe uma necessidade urgente de mudancasna Educacdo
Basica e da formulacao de propostas educacionais inovadoras que possam ser utilizadas no desenvolvimento
de uma alteragdo na postura dos alunos em salas de aula e na maneira os professores e educadores ensinam os
contetidos matematicos.
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Por conseguinte, as atividades curriculares propostas neste caderno de sugestdo sdo uma possibilidade
para contribuir com o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem em Matematica dos alunos
contextualizado nas atividades cotidianas.
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2- Trilhas Etnomatematicas: propondo uma agao
pedagdgica fundamentada na Etnomodelagem para
explorar a cidade de Ouro Preto

Jéssica Rodrigues’
Daniel Clark Orey’
Milton Rosa °

Introducio

Neste capitulo, sera apresentado um recorte do produto educacional’, no formato de um caderno de
sugestoes, que se originou durante a realizacdo da pesquisa de Mestrado Profissional em Educagdo
Matematica. A Figura 01 oferecer uma representacéo visual da capa e contracapa desse produto educacional.

Figura 01: Capa e contracapa do produto educacional

g—— .

_a
e N
pd \ ‘Mostreco Profissionel
em Educacio Maigmatia

Jéssica Rodrigues

Daniel Clark Orey

PROPONDO UMA ACAO PEDAGOGICA
PARA AS TRILHAS DE MATEMATICA Propondo uma Acao Pedagogica
FUNDAMENTADA NA PERSPECTIVA DA para as Trilhas de Matematica
ETNOMODELAGEM: EXPLORANDO A fundamentada na perspectiva da
CIDADE DE OURO PRETO Etnomodelagem: Explorando a
cidade de Ouro Preto

N
NS NS
EDITORA UFOP

Ouro Prets | 2021

Jéssica Rodrigues

Fonte: Autoria prépria (2021).

! Doutoranda em Educagdo, na linha de Educagdo Matematica pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo:
Conhecimento e Inclusdo Social, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais
(PPGE/FaE/UFMG). E-mail: jessica.rodrigues.mq@gmail.com

5 Doutor em Educagado e Educagio Multicultural pela The University of New Mexico (UNM). Professor Associado do
Programa de Po&s-Graduacdo em Educagdo Matematica na Universidade Federal de Ouro Preto. E-mail:
oreydc@gmail.com

¢ Doutor em Educacdo e Lideranca Educacional pela California State University, Sacramento (CSUS). Professor
Associado do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo Matematica na Universidade Federal de Ouro Preto. E-mail:
milrosa@hotmail.com

7 Para acessar o produto educacional completo intitulado "Propondo uma agdo pedagégica para as trilhas de matematica
fundamentada na perspectiva da etnomodelagem: Explorando a cidade de Ouro Preto", vocé pode utilizar o seguinte
link: https://www.repositorio.ufop.br/handle/123456789/13234. Este recurso estd disponivel na pagina do programa de
Mestrado em Educagdo Matematica da UFOP.
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O caderno de sugestdes —produto educacional— é resultado de um processo de pesquisa® realizada
durante o Mestrado Profissional em Educagdo Matematica, conduzido pela primeira autora na Universidade
Federal de Ouro Preto (UFOP), no periodo de margo de 2019 a margo de 2021. Esta pesquisa contou com a
participacdo de 5 (cinco) pesquisadores dedicados ao estudo das trilhas de Matematica, sendo 3 (trés)
internacionais e 2 (dois) nacionais. Adicionalmente, seis ex-alunos da disciplina de Etnomatematica, integrante
da matriz curricular do referido programa, também contribuiram com seus conhecimentos e experiéncias.

Com a finalizagdo dessa pesquisa, a primeira autora propOs a utilizacdo da expressdo: Trilhas
Etnomatematicas, pois esté intrinsicamente relacionada ao processo de ensino e aprendizagem em Matematica
integrado a perspectiva da Etnomodelagem. Assim, a acdo pedagogica dessas trilhas objetiva propiciar a
conexdo entre os conhecimentos matematicos escolares/académicos (éticos) com os saberes/fazeres
matematicos locais (émicos).

Essa abordagem busca valorizar e respeitar a praticas matematicas desenvolvidas em outros contextos
culturais, por meio da elaboragdo de etnomodelos em uma perspectiva dialégica por meio do dinamismo
cultural entre sistemas de conhecimento matematicos distintos. E necessario enfatizar que os termos “émico”

e “ético” sdo utilizados como uma analogia entre os observadores internos (locais) e os observadores externos
(globais).

Desse modo, esse caderno de sugestoes propds a realizagdo de atividades matematicas curriculares
praticas para os alunos, além de orientar os professores e educadores sobre a possibilidade da utilizagdo das
trilhas etnomatemdaticas no processo de ensino e aprendizagem de conteudos matematicos.

Para a elaboracdo desse produto educacional, foram desenvolvidos moddulos extracurriculares de
atividades matematicas que podem ser contextualizadas no cotidiano dos alunos. Esses mddulos também
podem incluir uma andlise dos ambientes social, cultural, politico, ambiental e econdmico, bem como dos
elementos da paisagem natural da cidade na qual os alunos residem e que foram modificados com o passar do
tempo.

Um objetivo importante desse caderno de sugestdes foi proporcionar o desenvolvimento de alunos
criticos, reflexivos, questionadores, ativos e conscientes dos problemas ambientais, sociais, econdmicos,
politicos e culturais que enfrentam em suas realidades e suas realidades cotidianas.

Nesse contexto, a elaboragdo desse produto educacional, conforme Rosa (2010), esté relacionada com
a utilizagdo de registros documentais que podem ser considerados documentos importantes para auxiliar os
professores e educadores a tomarem decisdes e registrarem os topicos e tematicas de interesse dos alunos.

Qualquer informagdo escrita, objeto ou fato registrado, conceitual ou materialmente, pode ser utilizado
como documentagdo nas pesquisas realizadas pelos alunos nas estagdes (paradas) dessas trilhas. Entdo, para o
registro dessas atividades, os alunos, em seus grupos, elaboram um portfélio etnomatematico relacionado a
essas trilhas, que pode ser compartilhado com os pais, parentes, amigos, professores, alunos da escola e,
também, com os membros da comunidade escolar.

Destaca-se que, nas frilhas etnomatemadticas propostas nesse caderno de sugestdes, os alunos
percorrem as ruas de sua cidade, em estagdes localizadas em locais especificos, para encontrar exemplos de
aplicagdo da Matematica nos contextos das comunidades escolar e local. Por exemplo, Rosa e Orey (2017)
afirmam que o principal objetivo da realizagdo dessas trilhas ¢ buscar uma relacdo dialogica entre as
abordagens locais e escolares do conhecimento matematico, proporcionando uma compreensao holistica das
atividades propostas em salas de aula.

8 Para leitura completa dessa pesquisa acessar a dissertacdo intitulada: Explorando a perspectiva de pesquisadores e
participantes de trilhas de matemdtica sobre a (re)descoberta do conhecimento matematico fora da escola : um estudo
qualitativo em etnomodelagem, na pagina do programa de Mestrado em Educacdo Matematica da UFOP. Esse acesso
pode ser realizado por meio do link https://www.repositorio.ufop.br/handle/123456789/13234 ou pelo contato com a
primeira autora através do endereco eletronico: jessica.rodrigues.mq@gmail.com.
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Além de uma breve introducdo sobre as bases tedricas que fundamentam esse produto educacional,
sdo sugeridas atividades praticas para os alunos e orientagdes para os professores sobre a utilizagdo das trilhas
etnomatematicas, na Educagdo Basica, no processo de ensino e aprendizagem de conteidos matematicos.

A estrutura desse produto educacional contém caixas de didlogos denominadas: Observagdes, Para
Saber Mais, Sugestoes, Dicas € Lembretes, que podem orientar os professores com relagdo ao desenvolvimento
das atividades. Cada uma dessas caixas de dialogo foi projetada para ser clara e direta, facilitando a consulta
rapida pelos professores durante o planejamento e a execucao das atividades. O objetivo é garantir que eles se
sintam apoiados e confiantes ao aplicar as trilhas etnomatematicas em sala de aula. A figura 02 oferece uma
representagdo visual dessas caixas de didlogos que foram adicionadas ao longo do caderno de sugestao.

Figura 02: Caixas de didlogos que orientam os professores no desenvolvimento das atividades
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.’ Para saber mais...
Uma tipica Trilha de
Matematica consiste em uma A Etnomodelagem envolve o estudo das ideias, dos procedimentos e das praticas
sequéncia de locais de matematicas que sao encontradas em contextos culturais distintos para que possam
paradas (estacoes) que sao ser utilizadas em sua acdo pedagogica por meio da elaboracdo de etnomodelos
designadas ao longo da rota (ROSA; OREY, 2018). Consequentemente, as pesquisas que ulilizam os aspectos
planejada, nas quais os culturais de diferentes culturas nos processos de Modelagem Matematica que sao
alunos exploram os contetidos desenvolvidos em sala de aula podem ser realizadas de acordo com trés pontos de
matematices contextualizados vista relacionados com as abordagens: a) Culturalmente Universal: Global (Etico), b)
em situagdes colidianas. Culturalmente Especifico: Local (Emica) e ¢) Dialogico: Glocal (Dinamisma Cultural)
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Fonte: Autoria propria (2021).

Espera-se que este caderno de sugestdes ndo apenas enriqueca o repertorio didatico dos professores de
Matematica, mas também promova uma maior integragdo entre os conhecimentos escolares e as praticas
culturais dos alunos. Através das trilhas etnomatematicas, busca-se uma educacdo mais inclusiva e relevante,
que valorize os saberes locais e contribua para a formacdo de cidaddos mais conscientes e preparados para
atuar em uma sociedade plural e dindmica.

Desenvolvendo atividades de Etnomodelagem em salas de aula

Com o proposito de contribuir para o desenvolvimento da sensibilidade cultural® dos professores e dos
alunos, o principal objetivo do caderno de sugestdo apresentando neste capitulo ¢ ampliar a importancia da

° A sensibilidade cultural est4 relacionada com o conhecimento, a conscientizagdo, a valorizagdo, a aceitagdo € o respeito
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aplicago de atividades extracurriculares em contextos extraescolares ou extramuros'?, fora das salas de aula.
Essas atividades t€ém como objetivo possibilitar a aquisi¢ao e o desenvolvimento do conhecimento matematico
por meio das vivéncias e experiéncias dos estudantes.

Dessa forma, busca-se também examinar a relacdo dessa acdo pedagdgica com os conteudos
matematicos ensinados de maneira tradicional nas salas de aula, utilizando a Perspectiva Sociocultural da
Modelagem Matematica como uma estratégia pedagogica para o Programa Etnomatematica, por meio da
Etnomodelagem, que busca o estabelecer vinculos entre a Etnomatematica e a Modelagem. A fundamentagéo
teorica deste capitulo esté relacionada a formacao de membros de grupos culturais diversos que possuam poder
socio-politico-econdmico e possam se engajar na transformagao social (D’ Ambrosio, 1990).

Compreende-se, portanto, a necessidade de que os alunos conhecam os aspectos geograficos,
econdmicos, historicos, ambientais, politicos, sociais e culturais de suas comunidades para que possam exercer
plenamente sua cidadania. Nesse sentido, ¢ fundamental que o processo de ensino e aprendizagem em
Matematica seja direcionado para a contextualizagdo da realidade dos alunos na elaboracdo das atividades
matematicas curriculares propostas em sala de aula (Rosa; Orey, 2017).

Diante desses pressupostos, surge a necessidade de os professores e educadores utilizarem atividades
extraescolares ou extramuros para que os alunos saiam das salas de aula e percebam a aplicacdo do
conhecimento matematico em pontos especificos nas ruas da cidade de Ouro Preto, por meio da realizagao de
trilhas etnomatemdaticas.

Programa Etnomatematica

De acordo com D’ Ambrosio (1990), o Programa Etnomatematica possibilita o reconhecimento de que
todas as culturas e povos desenvolveram e desenvolvem maneiras proprias de explicar, entender, compreender,
conhecer ¢ modificar suas realidades, pois estdo em constante e permanente evolugdo. Nesse sentido, a
Etnomatematica € a arte ou técnica (ticas), de explicar, de entender e desempenhar-se na realidade (matema),
dentro de um contexto cultural proprio (etno).

Nesse direcionamento, Rosa e Orey (2006) afirmam que a utilizagdo do Programa Etnomatematica
como uma ag¢do pedagdgica deve ser direcionada para o desenvolvimento de praticas escolares que sdo
centradas no conhecimento tacito adquirido pelos alunos em seu contexto sociocultural, considerando também
0 acesso ao conjunto de oportunidades e possibilidades futuras que sdo oferecidas nesse ambiente.

Essa abordagem visa ndo apenas reconhecer e valorizar os saberes culturais dos alunos, mas também
capacita-los para navegar efetivamente entre diferentes contextos culturais e enfrentar os desafios do mundo
contemporaneo de forma critica e reflexiva. Assim, a Etnomatematica néo € apenas uma ferramenta de ensino,
mas também uma perspectiva que busca promover uma educac¢do mais inclusiva, relevante e emancipatoria.

E importante considerar os contextos social, cultural, politico, econdmico e ambiental nos quais os
alunos estao inseridos, em conjunto com as suas aspiragdes futuras, para que possam transcender. Desse modo,
o foco do Programa Etnomatematica esta direcionado para o desenvolvimento de uma competéncia cultural'!
dos alunos por meio do estudo das ideias, procedimentos e praticas matematicas desenvolvidas em seu proprio
contexto cultural (Rosa; Orey, 2006).

Diante desse contexto, Rodrigues (2019) afirma que o Programa Etnomatematica favorece
aproximac¢do da realidade sociocultural dos alunos com seu cotidiano escolar/académico, propicionando
possibilidades de interacdo com a comunidade escolar, pois visa despertar o seu interesse pela compreensao
do papel da Matematica na realidade.

dos individuos com outras culturas, na qual possam interagir de maneira dindmica (Rosa; Orey, 2017).

19 De acordo com Cortes (2017), o termo extraescolar propde uma valorizagio do conhecimento matematico presente nas
praticas cotidianas desenvolvidas fora do contexto escolar por meio da realizagdo de atividades extraclasse

' A competéncia cultural ¢ um conjunto de comportamentos, atitudes e valores que sdo congruentes e que possibilitam a
compreensao de tematicas e situagdes transculturais. Essa competéncia é a compreensao de uma determinada cultura para
que se possa responder adequadamente as diferengas entre os membros de grupos culturais distintos (Kivel, 2007).
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Perspectiva sociocultual da Modelagem Matematica

A Modelagem Matematica consiste na arte de transformar situagdes-problema da realidade em
problemas matematicos, com o objetivo de resolvé-los por meio da interpretacdo de suas solucdes na
linguagem do mundo real (Rosa; Orey, 2012). De acordo com Rodrigues (2019), essa tendéncia em Educacdo
Matematica ¢ uma estratégia de acdo que permite aos alunos pensar, criar e estabelecer relacdes, despertando
o0 interesse por topicos matematicos ainda desconhecidos e presentes em atividades cotidianas.

Para Rosa e Orey (2009), a perspectiva sociocultural da Modelagem Matematica esta relacionada com
um conjunto de procedimentos necessarios na elaboragdo de modelos, que sdo conjuntos locais ou globais de
simbolos que se interagindo para representar sistemas retirados da realidade. Segundo Rosa e Orey (2017),
esse contexto possibilita a exploragdo de ideias, procedimentos e praticas matematicas locais, valorizando e
respeitando os valores culturais e os conhecimentos adquiridos localmente pelos alunos em sua convivéncia
social.

Por conseguinte, Rodrigues (2019) afirma que a perspectiva sociocultural da Modelagem Matematica
¢ um componente educacional relevante para auxiliar os alunos a entender, compreender, analisar e refletir
sobre a propria realidade. Rosa e Orey (2012) afirmam que a Modelagem Matematica pode ser considerada
como um ambiente de aprendizagem que possibilita a construgdo e a transferéncia do conhecimento
matematico por meio da utilizacdo de conhecimentos matematicos e geométricos explicitos e tacitos que
interagem nesse ambiente.

Portanto, ser proficiente na compreensao da perspectiva sociocultural da Modelagem Matematica é
fundamental para que os membros de diferentes grupos culturais, por meio de suas a¢des, possam modificar a
propria realidade e se tornem agentes ativos no processo de transformacao social de maneira critica e reflexiva.

Etnomodelagem: Conexio entre a Etnomatematica e a perspectiva sociocutural da Modelagem
Matematica

A Etnomodelagem envolve o estudo das ideias, procedimentos e praticas matematicas encontradas em
contextos culturais distintos, que podem ser utilizadas em acdes pedagodgicas. Nesse processo, a
Etnomatematica frequentemente serve como um sistema fundamentado em uma base tedrica, buscando
resolver problemas cotidianos relacionados com aos contextos social, cultural, econdmico, politico e
ambiental, por meio dos procedimentos utilizados pela Modelagem (Rosa; Orey, 2017).

Para Rosa e Orey (2017), a Matematica ¢ um empreendimento cultural € humanistico, enraizado na
tradi¢do. Os membros de diferentes grupos culturais desenvolvem sistemas matematicos para lidar com a
realidade por meio da medigdo, quantificagdo, comparagdo, classificacdo, inferéncia e modelagem. E
importante que os pesquisadores investiguem as concepgoes, as tradigdes ¢ as praticas matematicas desses
grupos, com a intengdo de incorpora-las ao curriculo por meio do didlogo entre os saberes/fazeres matematios
locais e 0 conhecimento matemarico escolar/académico.

Em concordancia com essa perspectiva, Cortes (2017) afirma que a Etnomatematica procura enfatizar
os conhecimentos adquiridos nas comunidades (€micos), enquanto que a Modelagem enfatiza os
conhecimentos escolares/académicos (€ticos), conectando-os com as praticas matematicas desenvolvidas
localmente (dialogica) por meio da Etnomodelagem. Segundo Rosa e Orey (2012), a Etnomodelagem envolve
o estudo das ideias, procedimentos e praticas matematicas encontradas em contextos culturais distintos, para
que possam ser utilizadas em agdes pedagdgicas por meio da elaboragdo de etnomodelos.

Etnomodelos

Os etnomodelos sdo artefatos culturais utilizados para possibilitar o entendimento de sistemas
matematicos extraidos da realidade dos membros de diferentes grupos culturais. Por exemplo, os etnomodelos
estabelecem um vinculo entre as praticas matematicas desenvolvidas por esses membros € seu patrimonio
cultural, promovendo o encontro entre culturas diversas. Os etnomodelos podem ser émicos, éticos e dialdogicos
(Cortes, 2017).
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Os etnomodelos €micos sao representacdes desenvolvidas pelos membros de grupos culturais distintos,
baseadas em concepcdes matematicas proprias enraizadas em seus aspectos culturais, como religido,
vestimentas, ornamentos, arquitetura, comportamentos ¢ estilos de vida (Rosa; Orey, 2017).

Os etnomodelos éticos representam a maneira como os modeladores externos imaginam que os
sistemas retirados da realidade local funcionam. Isso ¢ feito por meio da utilizagdo de técnicas para comparar
as praticas matematicas desenvolvidas pelos membros de diferentes culturas, utilizando definigdes, categorias
e métricas comuns (Rosa; Orey, 2017).

Os etnomodelos dialdgicos utilizam tanto os conhecimentos émico quanto os ético por meio de uma
interacao dialogica que busca evidenciar o desenvolvimento do dinamismo cultural. O principal objetivo dessa
interacdo € promover uma postura conciliadora entre os pontos de vista ético (global) e émico (local), que sdo
complementares, indispensaveis e indissociaveis (Rosa; Orey, 2017).

De acordo com Cortes (2017), o principal objetivo na elaboragdo de etnomodelos esta relacionado a
traducdo das ideias, procedimentos e praticas matematicas presentes nos sistemas, que sao partes da realidade
simbolicamente organizadas pela logica interna dos membros de diferentes grupos culturais.

Desenvolvendo as estacdes das Trilhas Etnomatematicas

Para a realizacdo da trilha etnomatematica, é importante apresentar sugestoes de atividades para cada
uma de suas estagdes conforme a perspectiva da Etnomodelagem. Esses blocos de atividades foram
desenvolvidos para que os alunos possam se tornar cidaddos criticos, reflexivos, questionadores, ativos e
conscientes dos problemas ambientais, sociais, econdmicos, politicos e culturais que enfrentam em suas
realidades e em suas realidades e cotidianos.

De acordo com Cross (1997) e Richardson (2004), uma tipica Trilha de Matematica consiste em uma
sequéncia de locais de parada denominadas de estagdes, designados ao longo da rota planejada, onde os alunos
param para explorar conteudos matematicos contextualizados em situagdes cotidianas. Desse modo, no
caderno de sugestdo foi proposto a realizacao de uma Trilha Etnomatematica, que ¢ uma adaptagio das trilhas
de Matematica propostas por Cross (1997) e Richardson (2004), contendo trés estagdes:

a) FEstag¢do 1 — Descobrindo conceitos geométricos planos: composta por duas paradas relacionadas aos
contetidos de geometria plana, com atividades elaboradas sobre espirais.

b) Estagcdo 2 — Descobrindo conceitos geométricos espaciais: composta por duas paradas relacionadas
com os conteidos de geometria espacial, com atividades elaboradas sobre monumentos (colunas) e
fontes.

c) Estagdo 3 — Descobrindo conceitos matematicos funcionais: composta por duas paradas relacionadas
aos conteudos matematicos de fungdes, com atividades elaboradas sobre a inclinagdo de ruas e muros
de prédios historicos.

Consequentemente, as trilhas etnomatematicas podem ser consideradas como uma série de locais
(paradas ou estagdes) onde os alunos respondem a questdes sobre contetidos matematicos relacionados a
cultura local, visando conectar o ambiente externo da escola com a aprendizagem desencadeada na sala de
aula.

Cada estagao é formada por atividades relacionadas a exploracao de espirais, colunas, inclina¢des das
ruas e a fachada do muro do colégio Arquidiocesano, em Ouro Preto. Nessas estacdes, sdo desenvolvidos
blocos de atividades com os alunos participantes das trilhas, que podem desenvolver um projeto utilizando
suas experiéncias com calculos numéricos, conhecimentos matematicos e saberes geométricos tacitos e
explicitos.

Essa abordagem tem como objetivo a elaborag¢do de etnomodelos, visando um possivel entendimento
do conhecimento matematico utilizado nos monumentos construidos na cidade de Ouro Preto, para realizar
uma conexdo com a sua historia, geografia e arte. A figura 03 mostra o esquema da Trilha Etnomatematica na
cidade de Ouro Preto.
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Figura 03: Esquema da Trilha de Matematica na cidade de Ouro Preto
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Fonte: Autoria propria (2021).

Primeiramente, é necessario que os alunos sejam orientados pelos professores em sala de aula sobre o
itinerario das trilhas etnomatematicas e os procedimentos a serem priorizados ao observarem cada parada de
cada estagdo. Em seguida, os alunos trabalham em equipes e registram suas anota¢des em seus portfolios
etnomatematicos. A Figura 04 mostra uma orientacdo apresentada no caderno de sugestdes para os professores
sobre a criagdo dos portfolios matematicos. Essas orientagdes incluem etapas e dicas para ajudar os alunos a
coletar, organizar ¢ documentar suas observacdes e descobertas durante as trilhas etnomatematicas.

Figura 04: Orientagdo apresentada no caderno de sugestoes

Para saber mais... 1]

O portfolio matematico é wna espécie de diario escolar que visa registrar o
processo de aprendizagem em Matematica por um determinado periodo de
tempo, podendo ser mensal, bimestral ou semestral. A estrutura minima
desse portfélio é composta por: Sumario, Introdugdo, Itens e Materiais,
Reflexdes e Autoavaliagéo. Contudo, esse roteiro néo é fixo, pois pode ser
adaptado de acordo com a forma e o periodo de avaliagio da instituigéo de
ensino (bimestral, trimestral, quadrimestral ou semestral). e, também. em
concordancia com a maneira de trabalho dos professores, podendo ser
incluidos outros elementos, como, por exemplo, os projetos
interdisciplinares. Nesse sentido, o portfélio matematico € um instrumento
de avaliagdo reflexivo que tem como objetivo evidenciar o desenvolvimento
dos processos cognitivos dos alunos e, direta e/ou indiretamente, as suas
estratégias de aprendizagem (DE BONA: BASSO, 2013).

Fonte: Autoria prépria (2021).
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Posteriormente, os alunos retornam a escola e, em sala de aula, junto com os professores, discutem
sobre as construgdes historicas, a localizacdo geografica dos monumentos explorados ¢ os conteudos
matematicos ¢ geométricos envolvidos na exploracdo de cada estacdo. Nesse contexto, destaca-se que,
preferencialmente, as atividades dessas trilhas devem ser desenvolvidas durante o proprio horario das aulas de
Matematica, utilizando os contetidos propostos para esse estudo.

Propondo uma ac¢ido pedagogica fundamentada nos blocos de atividades

Nas trilhas etnomatematicas, os alunos devem desenvolver as atividades propostas em grupos,
documentando o trabalho realizado ao longo do percurso. O objetivo € criar trilhas que comecem e terminem
em um ponto especifico desse trajeto (Rosa; Orey, 2014).

Para a realizagdo das atividades nessas trilhas, os alunos podem trabalhar em grupos de 6 (seis) a 8
(oito) integrantes. As atividades propostas para cada estagdo do trajeto estdo relacionadas a identificagdo de
conceitos matematicos que podem ser utilizados na elaboragdo dos etnomodelos no processo da
Etnomodelagem. A Figura 05 mostra uma sugestdo ¢ uma dica do caderno de sugestdes para auxiliar os
professores na elaboragéo das atividades. Essas orientacdes foram desenvolvidas para fornecer apoio pratico e
teorico aos docentes, ajudando-os a integrar os conceitos de Etnomodelagem nas trilhas etnomatematicas.

Figura 05: Sugestio ¢ uma dica do caderno de sugestdes para auxiliar os professores na elaboragdo das
atividades

Sugestio

Lembrar os alunos de elaborarem perguntas para serem realizadas
nas estagoes das Trilhas.

Convide um membro da equipe pedagogica da sua escola para
participar dessa atividade.

Dica

Os alunos podem ser convidados a responderem um
questionario relacionado com a analise da observacéo realizada
na estac¢édo dessa trilha, como, por exemplo, se ha concordancia
na determinacdo do volume do monumento localizado na Rua
Alvarenga, em Ouro Preto, Minas Gerais, com as férmulas
matematicas aprendidas nas aulas de Matematica, bem como
se, quando os construtores construiram esse monumento, eles
pensaram na melhor otimizacao do espaco. /"I

. /
— -

Fonte: Autoria propria (2021).

No final da exploragdo das trilhas, cada grupo de alunos elabora portfélios etnomatematicos com as
informacgdes coletadas durante o percurso. Esses portfolios documentam as observagdes dos alunos por meio
de anotagoes, fotografias, mapas, filmes, desenhos e narrativas. O objetivo ¢ promover uma relagdo dialogica
entre diferentes sistemas de conhecimenots matematicos, proporcionando uma compreensao holistica nas
estacOes das trilhas e também em salas de aula.

Estacgdo 1: Descobrindo conceitos geométricos planos

Nesta estacdo, os participantes serdo imersos em atividades que abordam os conteudos de geometria
plana, tendo a oportunidade de explorar monumentos que exibem o intrigante formato de espirais. Ao adentrar
nesse mundo matematico, os participantes serdo desafiados a compreender as caracteristicas e propriedades
dessas formas geométricas tdo singulares.
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A figura 06 fornece um panorama detalhado das atividades propostas no bloco de atividades da
primeira estagdo da trilha etnomatematica. Nesse bloco, os participantes encontrardo uma variedade de
propostas que os conduzirdo através de uma jornada de descoberta e aprendizado. Além disso, a figura 06
oferece um exemplo da metodologia de um desses blocos de atividades.

Figura 06: Metodologia do bloco da primeira estagdo da Trilha Etnomatematica.

L~
o NG Hesoroteions,
Bloco de atividades...

ESTACAO1: Descobrindo conceitos geomeétricos planos

Essa estacao é formada por atividades relacionadas com os conteddos de
geometria plana, no qual os participantes irdo explorar os monumentos que
possuem o formato de Espirais.

Metodologia do bloco de Atividade da Estacao 2

Anotagoes
As seguintes atividades podem ser desenvolvidas: tag

1) Atividades antes da Trilha
» Apresentacao do projeto Trilha de Matematica e
orientagdes para o desenvolvimento do portfélio
e orientagoes gerais para a realizacao da Trilha.
» Realizagao da Atividade 1: Histdria das Espirais
» Estudo da histdria das Espirais: Espirais nas
pinturas Rupestres, Nas Grandes Navegacdes e
a Espiral de Arquimedes.
» Estudo dos chafarizes da cidade de Ouro Preto
Duas aulas geminadas de 50 minutos cada.

Uma aula de 50 minutos.

2) Atividades durante a Trilha
» Realizagdo da atividade 2. Explorando as
espirais na cidade de Ouro Preto.
Duas aulas geminadas de 50 minutos cada.

. .

3) Atividade Apos a Trilha
~ Realizacao da atividade 3: Atividade final e discussao sobre a Estacao 1.
» Discussao sobre as observacgoes realizadas durante a Trilha.
Finalizagio do portfdélio Estacao 1.
Duas aulas geminadas de 50 minutos cada.

2B|Pagii

Fonte: Autoria propria (2021).

Por meio desse exemplo, os participantes poderdo ter uma visdo mais tangivel de como a trilha sera
conduzida e de como as atividades serdo divididas dentro desse primeiro bloco. A figura 07 mostra um exemplo
de atividade proposta para os participantes dentro do primeiro bloco, que explora os espirais. Com a figura 07,
¢ possivel ter uma visdo mais tangivel de como esses conceitos matematicos se traduzem em praticas de
exploragdo e descoberta no contexto dos monumentos em espiral.
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Figura 07: Exemplo de atividade proposta no primeiro bloco de atividades da primeira estaco.
F ]
- ||‘ ,
/ ‘ Mesirado Profissional

em Educagio Malematica

Explorando as Espirais na cidade de Ouro .",
Preto

1. Quantos monumentos como os das fotos existem em Ouro Preto?
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2. Quais fatos historicos estdo relacionados com esses monumentos?
3. Quando esses monumentos foram construidos?
4. Qual era a suposta intencdo das pessoas que construiram esses
monumentos na cidade? Explique a sua resposta.
5. Quais sao as figuras geométricas desses monumentos gque se
assemelham. Explique a sua resposta.
6. Expligue como € possivel reproduzir essas figuras. Quais materiais
podem ser utilizados?
7. O que sao circunferéncias concéntricas?
8. Construcao das Espirais de Arquimedes
a) Desenhe uma circunferéncia e divida-a em n partes iguais. Divida-a,
por exemplo, em oito partes iguais.
b) Divida o raio no mesmo numero de partes iguais, no caso, oito, de
acordo com a ilustragdo da explicacdo na pagina anterior.
c) Trace circunferéncias concéntricas que passem pelas divisoes feitas
rnos raios.
d) Margue, seguencialmente, os pontos nas interseccoes de cada
circunferéncia com os raios.
e) A curva que passa por esses pontos € a Espiral de Arquimedes
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Fonte: Autoria prépria (2021).

Estacgdo 2: Descobrindo conceitos geométricos espaciais

Essa estag@o abrange atividades relacionadas aos conteudos de geometria espacial, proporcionando
que os participantes explorem os monumentos com o formato de colunas. A Figura 08 apresenta um resumo
das atividades propostas no bloco de atividades da segunda estagdo da Trilha Etnomatematica, enquanto a
Figura 09 ilustra um exemplo de atividade proposta no mesmo bloco da segunda estacao.
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Figura 08: Metodologia do bloco da segunda estagdo da Trilha Etnomatematica
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em Educagio Malematica

ESTACAO 2: Descobrindo
conceitos geométricos espaciais

Essa estacao é formada por atividades relacionadas com os contetdos de
geometria espacial, no qual os participantes irao explorar os monumentos que
possuem o formato de colunas.

Metodologia do bloco de Atividade da Estacao 2 (_ Anotacdes -\
As seguintes atividades podem ser desenvolvidas nessa
estacao.

1) Atividade antes da Trilha
» Realizacao da Atividade 1: Histdria dos monumentos em
formato de colunas.
#» Estudar a histdria dos monumentos em formato de
colunas na cidade de Ouro Preto e no mundo.
¥ Orientacdo para desenvolvimento do portfélio da Estacéo
2 e realizacao da Trilha.
Duas aulas geminadas de 50 minutos cada.

2) Atividades durante a Trilha
» Realizacdo da Atividade 2: Explorando os monumentos
em formatos de colunas na cidade de Ouro Preto.

Duas aulas geminadas de 50 minutos cada.

3) Atividade apds a Trilha
» Realizacao da Atividade 3: Atividade final e discussao
sobre a Estacao 2.
» Discussao sobre as observacoes realizadas durante a

trilha. k J

4) Finalizagéo do portfélio Estagao 2.
# Duas aulas geminadas de 50 minutos cada.

Fonte: Autoria prépria (2021).
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Figura 09: Exemplo de atividade proposta no primeiro bloco de atividades da segunda estagéo
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1? Parada: Chafariz da Coluna na Rua Alvarenga

Nesta primeira parada é observado o Chafariz da Coluna, localizado na rua
Alvarenga, na cidade de Ouro Preto, a proposta desta atividade & o estudo da
geometria espacial, assim, os alunos poderdo responder as questdes no momento
da trilha ou fazer anotacdes para responde-las posteriormente.

1) Juntamente com seu time, realize as medidas necessarias do monumento
para que vocés possam calcular o seu volume.

2) Descreva qual & o procedimento que vocé e o seu time podem utilizar para
determinar o volume desse monumento?

3) Com as medidas coletadas no exercicio 1, realize o procedimento que vocé
respondeu na questao 2 e calcule o volume desse monumento.

4) Juntamente com seu time, pense em uma maneira em que se poderia
determinar quantas bolinhas de gude cabem dentro desse monumento.
Descreva como pensou e quais procedimentos seriam utilizados nessa
tarefa.
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Fonte: Autoria propria (2021).

Estacdo 3: Descobrindo Conceitos Funcionais

Essa estagdao engloba atividades relacionadas aos contetidos de fungdes, como as formas dos muros
dos prédios historicos e a inclinacdo das ruas de Ouro Preto. A figura 10 apresenta um resumo das atividades
propostas no bloco de atividades da terceira estagdo da trilha etnomatematica, enquanto a figura 11 demonstra
um exemplo de atividade proposta no mesmo bloco da terceira estagao.
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Figura 10: Metodologia do bloco da terceira estacdo da Trilha Etnomatematica

nessa estacao

S8|Pigina

"\
Metodologia do Bloco de Atividades da Estacao 3 [ Anotacoes
As seguintes atividades podem ser desenvolvidas

1) Atividade antes da Trilha
+ Realizacao da Atividade 1: Descobrindo
Conceitos Funcionais.
# Orientacao para desenvolvimento do portfdlio
da Estacao 3 e realizacao da Trilha
Duas aulas geminadas de 50 minutos cada.

2) Atividades durante a Trilha
# Realizacdo da Atividade 2: Explorando as
ladeiras da cidade de Ouro Preto e a fachada
do mura do colégio Arquidiocesana.
Duas aulas geminadas de 50 minutos cada.

3) Atividade apds a Trilha
# Realizacao da Atividade 3: Atwvidade final e
discussao sobre a Estacdo 3.
» Discussao sobre as observacdes realizadas
durante a trilha.
4) Finalizagao do portfélio Estacao 3.
# Duas aulas geminadas de 50 minutos cada.

/\Meﬁh:—::m Profissional
emE a

m Educacéo Matematica

ESTACAO 3: Descobrindo
Conceitos Funcionais

Essa estacdo é formada por atividades relacionadas com os conteddos de fungoes,
como, por exemplo, as formas dos muros e a inclinacao das ruas da cidade.

Fonte: Autoria préopria (2021).
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Figura 11: Exemplo de atividade proposta no primeiro bloco de atividades da terceira estacdo

”
_ / \ Mestradn Profissional

em Educacao Matematica

1* Parada: As ladeiras da cidade de Ouro Preto

Nesta primeira estagao (parada) & observado as ladeiras da cidade de Ouro
Preto, a proposta desta atividade € o estudo de fungoes, assim, os alunos poderao

responder as questoes no momento da trilha ou fazer anotagdes para responde -las
posteriormente.

1) Com seu time escolha dois ou mais pontos distintos nessa parada e com auxilio da

trena, prumo (instrumento para medir o desnivel), calcule a inclinacdo desses dois
pontos, comparando-os.

2) Explique o que uma pessoa que estd subindo uma rua ingreme a pé pode fazer para

minimizar a forca que se realiza nessa subida. Quais estratégias ela pode adotar
para nao se sentir tdo cansada?
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Fonte: Autoria prépria (2021).

Bloco de Atividades Final: Percebendo Relagdes entre as Estagoes — Elaboragdo do Portfolio Etnomatemdtico
O objetivo do bloco final da trilha etnomatematica em Ouro Preto ¢ proporcionar aos alunos uma

compreensdo mais ampla da inter-relag@o entre as trés estagdes anteriores. Além disso, busca-se oferecer aos
alunos a oportunidade de se tornarem protagonistas de suas proprias jornadas educativas.
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Para concretizar esses objetivos, foram elaboradas duas atividades especificas para este bloco final.
Essas atividades foram concebidas para que os alunos, ao participarem delas, possam encerrar sua participacao
na agdo pedagogica relacionada com a trilha etnomatematica de forma significativa e reflexiva. A figura 12
apresenta um resumo das atividades propostas no bloco final de atividades da trilha etnomatematica.

Figura 12: Metodologia do bloco final da Trilha Etnomatematica

/ \ Mesfrado Profissional

em Educacio Malematica

-", BLOCO DE ATIVIDADE FINAL

A proposta do bloco final da Trilha de Matematica em Ouro Preto € para que os
alunos percebam relacio entre as i{rés estacdes e que tenham oportunidade de
serem protagonistas de suas proprias Trilhas, nesse sentido, desenvolvernos duas
propostas de atividades, para serem realizadas com os alunos para finalizar suas
participagdes na acdo pedagdgica relacionada com a trilha de Matematica.

A primeira atividade, os alunos conjuntamente com seus times (grupo que

realizaram as atividades nas estacoes anteriores), deverdo escolher um
monumento e/ou artefato cultural da cidade de Ouro Preto para realizar um trabalho
histarico/matematico.

G' A segunda atividade, é a proposta da elaboracio de um portfdlio, utilizando
suas observagdes e anotacées durante a Trilha de Matematica, e também
anexando suas atividades de cada estacao.

/ Anotagoes \

\. J

Fonte: Autoria propria (2021).

A figura 13 destaca a proposta de atividade final para o bloco de atividades. Nesta atividade, os alunos
sdo convidados a refletir sobre toda a experiéncia vivenciada ao longo da trilha etnomatematica. Eles sdo
incentivados a consolidar os aprendizados obtidos nas estagdes anteriores, relacionando os conceitos
matematicos explorados com as caracteristicas culturais, historicas e geograficas da cidade de Ouro Preto.
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Essa atividade final tem como objetivo principal promover uma reflexdo mais profunda sobre o papel
da matematica no contexto da cidade, destacando sua relevancia e aplicabilidade no dia a dia das pessoas. Os
alunos sdo encorajados a expressar suas percepgdes, dividas, descobertas adquiridas durante a trilha,
proporcionando uma oportunidade de compartilhar conhecimentos e experiéncias entre os integrantes do
grupo.

Além disso, a atividade final visa estimular a criatividade e o pensamento critico dos alunos,
incentivando-os a elaborar propostas de intervencdo ou solugdes para desafios matematicos ¢ questoes
relacionadas ao ambiente urbano de Ouro Preto. Dessa forma, a figura 13 representa ndo apenas uma atividade
isolada, mas sim um momento de sintese e consolidagdo dos aprendizados, que contribui para uma
compreensao mais abrangente e significativa da relacdo entre matematica e realidade local.

Figura 13: Atividade proposta no primeiro bloco de atividades da terceira estacdo

-~
/ ‘ Mastrada Pr

&m Cducag

Sud  arquitelurd  possui alguma
caracteristica com o periodo historico de \
. = sud construcho? Se sim, Indique com
= - vez:l iusirages o que represente  essa
W= o
—_— - Quais o5 aristas  conbecidos  historicamente
eAVOIVIoS &M Sua constnigio?

Vocd, juntamente com o seu lime, deverd escolher um monumento efou

anefalo culural da cidade de Owro Prelo para realizar um  trabalho +  Aspectos matematicos e geometricos: ———
historico/matematico. Quais  sho os  conceilos elou
geomeétricos que estio envoblidos na consirugae do
(5 Esse irabalho deverd ser realizado em um momento que vock vé no monumento/artelato?
trajeto que realiza de sua casalescola ou escolalcasa, por iss0 a Indique no monumento quais 530 05 concaitos
. . OMENTICOS M & Stuca
importancia de ser definido um tnico monumento efou artefato com os membros de 0% & geometncas oM 3 congicin
ey b, por meia de imagens, desenhos e lustragbes.
- ’ Quais sho esses v ma ¢

geométricos? Fagam um breve resumo sobwe o conteddo

Sua pesquisa deverd conter os sequintes itens sobre 0 monumento efou identificade na construgao do monumento

anefato cultural escolhido: 0 que vtk @ o seu tme propdem (atividades,
probiemas ou investigacac) para oculros alunos explorarem
*  Aspectos histdricos: sobre esse  monumentofanefato, para que possam | —
Cuando foi construido. conedar os niEssd
Contexto histdnco de sua consirugao consirucao. _
Cuem foram os idealizadores de sua construgao.
Quais as possibiédades do motvo de 5ua construcao Para finalizar esse bloco elabore um teste |

CT reflexivo sobre & sua paricipacho nessa atwidade
explicando a importancia da realizacio de atividades deniro e
fora da sala de aula, bem como destacando os aspecios _—
positivos & negativos dessa experiéncia

» Aspecios Geograficos:
Motivo do local de sua construgao
Cluais 580 o5 elementos envolvidos em sua construgao,
Houve akguma restauracan?

» Aspectos Aristicos:
Perindo histdrico de sua construgao.

Fonte: Autoria prépria (2021).

A figura 14 mostra a sugestdo para a elaboracdo do portfélio, um elemento fundamental no processo
de documentacao e reflexdo sobre as atividades realizadas ao longo da trilha etnomatematica. Essa proposta
sugere uma estrutura organizada e detalhada para o portfélio, que pode auxiliar os alunos na compilagdo e
apresentacdo dos materiais coletados durante a jornada.

No exemplo apresentado na figura 14, observa-se a divisao do portfélio em segdes distintas, cada uma
destinada a abordar aspectos especificos da experiéncia na trilha. Entre as se¢des sugeridas estdo: introdugéo,
descrigdo das estagdes, registros de observagoes, analise de aprendizado, reflexdes finais e propostas de agao.

Essa estrutura oferece uma diretriz clara para os alunos organizarem suas anotagdes, fotografias,
mapas, desenhos e narrativas de forma coerente e sistematizada. Além disso, a sugestdo para a elaborag¢do do
portfolio na figura 14 pode servir como um guia para os professores, orientando-os na condugéo e avaliagdo
do trabalho dos alunos.
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Ao seguir essa sugestao, os alunos t€ém a oportunidade de documentar e compartilhar suas experiéncias
de forma mais completa e reflexiva, facilitando a consolidagdo dos aprendizados e a valorizagdo do
conhecimento adquirido ao longo da trilha etnomatematica.

Figura 14: Sugestdo para a elaboragdo do portfolio

/ \ Mestrado Profissional

em Educagdo Matematica

Roteiro para a Elaboracéo do Portfdlio

Capa: Nomes dos participantes da equipe, nome da disciplina e data.

Folha de Rosto: Nome da escola, nome do diretor da escola, nome da professora.

Sumario: Devera conter todos os topicos contemplados no Portfdlio com a
indicacdo da pdgina em que se inicia cada um deles, a comegar pelo item

Introdugao.

Textos: Anexe todos os textos utilizados no projeto, sequindo a sequéncia

cronoldgica em que foram trabalhados.

Relatdrios e Atividades: Nesse topico serdo anexadas todas as atividades
desenvolvidas por todos integrantes do grupo.

As  atividades
questionario sao:

para elaboragdo do

Bloco de Atividades da Estacdo

1: D brindo g

planos

Atividade 1 - Estacao 1: Historia das
Espirais

Observagao
O portfélio serd desenvolvido pelos
alunos no decorrer da Trilha, que
contera os seus registros de acordo
com suas anotagoes e tarefas
realizadas, propostas nos blocos de

Contintacio do bloce de atividades da Estaciio 2:

Atividade 2 - Estagdo 2: Explorando os monumentos em
formatos de colunas na cidade de Ouro Preto

Atividade 3 - Estacio 2: Atividade Final e discussio sobre
a Estagdo 2

Bloco de Atividades da Estacdo 3: Descobrindo
conceitos funcionais
Atividade 1 - Estacao 3: Descobrindo conceitos funcionais
Atividade 2 - Estacao 3: Explorando as ladeiras da cidade
de Ouro Preto e a fachada do muro do colégio
Arquidiocesano
Atividade 3 - Estagdo 3: Atividade final e discusséao sobre
a Estagdo 3

Elabore um texto critico e reflexivo sobre a sua
participagdo nos 3 (trés) blocos de atividade de cada
estacdo que foram desenvolvidos na Trilha de

”

Mestrado Profissional
em Educacio Matemalica

E—
/- Anolagoes

Atividade 2 - Estacdo 1: Explorando as
Espirais na cidade de Ouro Preto

Atividade 3 - Estagdo 1: Atividade Final e
discussao sobre a Estacdo 1

atividades.

Durante a realizagao da trilha pela
cidade os alunos trabalhardo em
times e registrarao as suas
anotagdes, bem como utilizarao
fotografias tiradas em cada estacao

Matematica,

Bloco de Atividades da Estagdo

2. Descobrindo g para a elaboragéo de seu portfolio.
espaciais.
Atividade 1

- Estacao 2: Historia dos ‘
monumentos em formato de colunas

Fonte: Autoria propria (2021).

A Figura 15 apresenta um modelo de questionario destinado a encerrar a participagdo dos alunos na
acdo pedagogica relacionada a Trilha Etnomatematica. Neste questionario, os alunos serdo convidados a
responder uma série de perguntas com o intuito de identificar suas percepgdes sobre a utilizacdo das Trilhas,
tanto durante as aulas de Matematica quanto fora da sala de aula.

O principal objetivo desse questionario é obter insights sobre como as Trilhas de Matematica foram
percebidas pelos alunos, bem como compreender o impacto dessa abordagem no processo de aprendizagem
dos conceitos matematicos e geométricos explorados durante as atividades.

As perguntas do questionario podem abranger diferentes aspectos, como a clareza das atividades
propostas, o engajamento dos alunos durante a trilha, a aplicabilidade dos conceitos aprendidos, entre outros.
Dessa forma, a analise das respostas permitira ndo apenas avaliar o impacto das Trilhas Etnomatematicas, mas
também identificar possiveis melhorias e ajustes para futuras implementagoes.

Outro aspecto importante que pode ser abordado sdo as percepcdes dos alunos sobre a aplicabilidade
dos conceitos aprendidos nas Trilhas Etnomatematicas em situa¢des do cotidiano ou em contextos reais. Isso
pode incluir questionamentos sobre a relevancia das atividades para suas vidas, a compreensdo de como os
conceitos matematicos se relacionam com o mundo ao seu redor ¢ a capacidade de aplicar esses conhecimentos
em outras situagoes.
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Figura 15: Sugestdo para a elaboragdo do questionario

/ \ Mestrado Profissional
_ em Educacio Matematica

Questiondrio sobre a participacao nas trilhas de matem

1) Qual & a sua opinido sobre a experiéncia de participar do desenvolvimento das
atividades relacionadas com a Trilha de Matematica.

Vocé gostou?

{a) Sim { ). Expligue a sua resposta.

(b) Mao ( ). Explique a sua resposta
Voce teve dificuldades de participar nessas atividades?

{a) Sim { ). Expligue a sua resposta.

(b) Mao [ ). Explique a sua resposta
2) Descreva quais contetidos mateméticos e geométricos vocé aprendeu com a realizagao
da Trilha de Matematica,
3) Em algum momento vocé associou os conteudos matemdticos e geomeétricos
estudados em sala de aula com a Matematica aplicada em seu dia-a-dia? Comente a sua
resposta.

4) Explique porque os conteudos matematicos e geomeétricos aprendidos em sala de aula
sao importantes para a realizacao de tarefas cotidianas?

5) Expliqgue como as atividades matematica e geométricas realizadas em sala de aula
auxiliaram vocé na resolucao de problemas enfrentados em sua vida cotidiana.

6) Em sua opinido, as atividades desenvolvidas durante a realizacao da Trilha de
Matematica ajudaram vocé a refletir sobre a Matemdtica presente em sua cidade?
Explique.

7) Explique qual é a relacao entre as atividades desenvolvidas em sala de aula com a
execucao da Trilha de Matemética com o seu cotidiano?

B) Qual(is) das atividades desenvolvidas na Trilha de Matemdtica despertou mais o seu
interesse? Explique a sua resposta.

9) Em sua opiniao, as atividades desenvolvidas durante o desenvolvimento da Trilha de
Matematica fizeram vocé mudar sua opinido com relagdo a Matematica da escola?
Explique a sua resposta.

10) Depois de ter participado da Trilha de Matematica vocé passou a ver a sua cidade de
outra maneira? Explique a sua resposta.

11) Vocé gostaria de realizar mais atividades como a ftrilha nas aulas de Matemdtica?
Explique.

12) Em sua opiniao, as pessoas que construiram os monumentos e as igrejas em sua
cidade sabiam Matematica? Explique a sua resposta.
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Fonte: Autoria propria (2021).
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Consideracoes finais

As atividades desenvolvidas nas trilhas de Matematica promovem uma abordagem pedagodgica que
enfatiza o trabalho em equipe dos alunos, contribuindo para o desenvolvimento de aprendizes reflexivos,
criticos e ativos em suas comunidades. Segundo Rosa (2010), essa abordagem permite que os alunos percebam
sua comunidade de uma maneira diferente, com respeito e valorizagdo pelos procedimentos matematicos
locais.

De acordo com Orey (2011), as atividades realizadas durante as trilhas de Matematica fora da sala de
aula criam uma atmosfera de aventura e exploragdo, oferecendo aos alunos oportunidades para resolverem
situagdes-problemas do cotidiano, desenvolvendo o processo de Etnomodelagem em sua dimensdo social,
historica e cultural.

Concordamos, portanto, com Rosa e Orey (2016) ao afirmar que a Etnomodelagem ¢ uma pratica
pedagbgica para a Etnomatemadtica que estimula os alunos a pensarem criticamente e a estabelecerem relacdes,
despertando o interesse por topicos matematicos ainda desconhecidos.

Nesse contexto, as trilhas etnomatematicas possibilitam que a Etnomodelagem, por meio de sua acao
pedagogica, estabeleca conexdes entre a Etnomatematica e a Modelagem, auxiliando os alunos na participagdo
ativa do processo de ensino e aprendizagem em Matematica. Isso os torna, de acordo com Rodrigues (2019),
cidadios criticos, reflexivos e conscientes dos problemas sociais, ambientais, econdmicos, politicos e culturais
presentes em suas realidades.

Com base na leitura deste capitulo e nas sugestdes de atividades apresentadas nos blocos deste produto,
busca-se o desenvolvimento de um caderno de sugestdes relevante para o emprego de acdes pedagdgicas fora
das salas de aulas, permitindo que os alunos construam seus conhecimentos a partir de suas proprias realidades.

Embora os blocos de atividades tenham sido desenvolvidos para os objetivos metodologicos de uma
pesquisa de mestrado, todos os procedimentos podem ser facilmente adaptados para o desenvolvimento de
outros conceitos matematicos e também para outras cidades. A possibilidade de adaptagdo dos blocos de
atividades para diferentes contextos e objetivos educacionais ressalta a versatilidade e a aplicabilidade desse
método em diversas situagdes de ensino, permitindo que os educadores personalizem suas abordagens de
acordo com as necessidades e caracteristicas de seus alunos e de suas comunidades.

Ao adotar abordagens pedagogicas que valorizam a contextualizacdo, inclusdo e diversidade cultural,
as trilhas de Matematica ¢ a Etnomodelagem contribuem ndo apenas para enriquecer o processo de ensino e

aprendizagem, mas também para o desenvolvimento social, cultural e econdmico das comunidades locais. Isso
capacita os alunos a se tornarem agentes de mudanga em suas proprias realidades.

Assim, espera-se que os professores e educadores possam utilizar o produto educacional proposto neste
capitulo, encorajando-se na elaboragao de acdes pedagogicas relacionadas a Etnomodelagem em suas aulas de
Matematica, promovendo experiéncias de aprendizagem enriquecedoras e significativas para seus alunos. Isso
contribui para o desenvolvimento integral e o sucesso académico deles em todos os niveis da Educacgdo Basica.
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3- Caminhos da Multimodalidade na Educacdao em
Ciéncias: reflexdes na pds-graduacao

Julia Bittencourt Hammes Sampaio’?
Valmir Heckler"

Introduciao

Este trabalho resulta de um mergulho nas discussdes e abordagens desenvolvidas ao longo da
disciplina Multimodalidade na Educa¢do em Ciéncias, no Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo em
Ciéncias da Universidade Federal do Rio Grande. Durante a respectiva disciplina, desenvolvida ao longo de
segundo semestre de 2023, os pesquisadores exploraram as complexidades da multimodalidade e sua
importancia crucial na comunicagdo cientifica, destacando seu potencial para ampliar a compreensdo e a
comunicacao do conhecimento cientifico.

O objetivo central desta escrita ¢ destacar a importancia da multimodalidade no contexto da
comunicacdo cientifica. Trata-se de um texto narrativo, produzido pela primeira autora, estudante de pos-
graduacgdo envolvida na disciplina, e pelo segundo autor, um dos professores responsaveis, em diadlogo com
interlocutores teoéricos e temas emergentes das praticas realizadas nas atividades da disciplina. Ao longo do
percurso, os pesquisadores exploram os desafios presentes na interse¢@o entre multimodalidade e educagéo em
Ciéncias, evidenciando a relevancia dessa conexao.

A disciplina, tem como objetivo explorar a multimodalidade a partir da perspectiva da semiotica social.
A ementa abrange a analise da semiotica social na comunicagdo contemporanea em sala de aula, tanto em
contextos presenciais quanto online, com énfase nos aspectos epistemologicos e pedagdgicos das
representacdes multimodais no ensino de ciéncias. A disciplina busca promover a compreensao do trabalho
semidtico e das multiplas formas de representacdo que contribuem para a construgdo de significados em
ambientes educacionais.

Durante o curso, os estudantes foram convidados a participar ativamente das discussoes, sendo
desafiados a apresentar, em forma de seminario, um texto por semana. Esses textos, em concordancia com a
ementa, foram disponibilizados previamente no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), possibilitando
que os estudantes lessem e escolhessem o texto que apresentariam. A cada semana, seminarios eram
conduzidos, proporcionando debates sobre temas relacionados a multimodalidade. Entre os métodos e
procedimentos utilizados, destacam-se a leitura prévia dos textos, a discussdo dos temas nos encontros
presenciais e a produgdo de uma escrita semanal, refletindo sobre o que foi discutido, quais autores foram
estudados e as questdes que emergiram dos debates. As produgdes semanais como escritas ¢ videos utilizando
ferramentas multimodais para representar os conceitos escolhidos, serviram como base para a construcdo de
um relato de experiéncia, entregue ao final do semestre.

Os seminarios apresentados incluiram textos fundamentais para o entendimento da semidtica social
multimodal. Entre eles, destacam-se: As contribui¢des da Semidtica Social Multimodal para apreciagdo de
infograficos digitais no contexto da pandemia da COVID-19 (Santos, Ziira Bomfante dos; Tiburtino,
Vanessa); Comunicagdo multimodal na sala de aula de ciéncias: construindo sentidos com palavras e gestos
(Piccinini, Claudia; Martins, Isabel); Multimodalidade e efeitos de sentido no género meme (Cani, Josiane

12 Mestranda em Educagdo em Ciéncias pela Universidade Federal do Rio Grande FURG. juhmmsampa@gmail.com.
https://orcid.org/0009-0007-9140-8341.

13 Doutor em Educagio em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude da Universidade Federal do Rio Grande — FURG. Docente
do Programa de Pos-graduacdo em Educagdo em Ciéncias e do Instituto de Matematica, Estatistica e Fisica — IMEF —
FURG valmirheckler@gmail.com. https://orcid.org/0000-0002-3838-3903.
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Brunetti); e Desenhando e Escrevendo para Aprender Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(Cappelle, Vanessa; Munford, Danusa). Esses textos foram apresentados pelos colegas e escolhidos para
constituir o trabalho, proporcionando um aprofundamento das discussdes realizadas ao longo do curso.

Descricao das atividades

A partir do envolvimento na disciplina, surgem nas interlocucdes tedricas e nos significados
construidos pelos pesquisadores ampliagdes de entendimento sobre a importancia da multimodalidade na
comunicacao cientifica. Santos e Tiburtino (2021) destacam que a Semiotica Social Multimodal desempenha
um papel essencial na analise e compreensao de infograficos digitais, especialmente no contexto da pandemia
de COVID-19, ao permitir uma leitura mais aprofundada dos recursos semidticos utilizados para comunicar
informagdes de maneira clara e acessivel. Os infograficos, surgem como potentes ferramentas multimodais,
capazes de comunicar efetivamente diversos temas, integrando multiplas linguagens sob a influéncia das
tecnologias. Segundo Santos e Tiburtino (2021), "os infograficos digitais desempenham um papel crucial na
disseminagdo de informagdes durante a pandemia da COVID-19”.

Ao explorar o formato dessas visualizagdes, percebe-se que palavras, imagens e outros artefatos
semioticos desempenham um papel crucial na construcdo de significados. As escolhas e articulagdes dos
modos e recursos ndo apenas favorecem o trabalho semiodtico como exposto por Kress (2010) a integragdo de
modos distintos de comunicagdo, como textos, graficos e imagens, desempenha um papel importante na
representacdo e comunicagdo de significados, sendo esse processo descrito como "Trabalho Semiotico" (Ruas,
2023, p. 27). De acordo com Moreira e Motta-Roth (2008, apud Santos; Tiburtino, 2021), a transposicao
didatica ¢ facilitada, especialmente ao se transitar da esfera cientifica para a midiatica. O trabalho semittico
(2010), concentrado principalmente no aspecto visual, requer uma cuidadosa articulacdo de elementos para se
tornar uma estratégia eficiente de comunicagdo, como apontam Santos e Tiburtino (2021).

A interpretacdo desempenha um papel vital nesse processo, sendo essencial para a eficicia da
estratégia. A transposi¢ao didatica ganha destaque na organizagdo dos designs, sobretudo na transferéncia de
significados ao mover-se da esfera cientifica para a midiatica na re-contextualizagdo.

No processo de socializagdo do conhecimento, diversos recursos € modos semidticos sdo utilizados.
No entanto, a multimodalidade ndo se resume a simples adi¢do de modos como uma mistura homogénea
(Santos e Tiburtino 2021). Cada escolha implica em consequéncias que reverberam e afetam outros elementos
dentro do conjunto multimodal. Portanto, a organizagdo multimodal visual da informagao torna-se crucial para
uma comunicag¢do eficaz com a sociedade.

A discussdo sobre os diferentes modos semidticos torna-se fundamental para a compreensdo da
semiodtica social, uma vez que a comunicag¢do ¢ intrinsecamente multimodal (Hodge e Kress, 1988 apud
Piccinini; Martins, 2004, p. 25). Ao explorar a natureza multimodal da comunicagdo, percebe-se que os
diferentes modos se organizam de maneira a atender as demandas da situagdo comunicativa, possibilitando a
expressdo de conhecimentos mesmo quando hd uma caréncia de repertdrio verbal (Piccinini; Martins, 2004)

Essas alternativas semioéticas, resultantes do uso social dentro dos grupos, desenvolvem praticas
semioticas distintas. A atividade de colegas, ao compartilharem um video explicativo, demonstra a diversidade
das interagcdes comunicativas. No entanto, a compreensdo dessas praticas pode variar dependendo do repertorio
prévio do observador. Esse insight levanta a questdo da necessidade de reconhecer e legitimar diferentes
formas de comunicagdo na sala de aula, possibilitando uma compreensdo mais ampla e inclusiva.

Nesse sentido, como discutido em um dos encontros, observa-se que ¢ fundamental que um meme
esteja inserido em um contexto para adquirir significado. A multiplicidade de interagdes comunicativas na
internet € vasta, e os memes desempenham um papel significativo nesse cenario, representando uma faceta
essencial dessa forma de comunicagdo impulsionada pelo advento da internet, conforme mencionado por Cani
(2019).

A importancia de reconfigurar o ambiente da sala de aula torna-se evidente, destacando que a
comunicacdo transcende os limites da linguagem escrita. A introdugdo de diferentes formas de comunicagao,
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entrelacando recursos, enriquece a experiéncia de aprendizado. A constru¢do do meme, simboliza a jornada
na semiotica, uma explosao de saberes que continua a se desdobrar (Cani, 2019).

A partir das atividades propostas pelos colegas, provocam reflexdes sobre os conteudos desafiadores,
principalmente em matematica. Considerando a dificuldade geral dos alunos com algoritmos e virgulas, a
musica, por exemplo, surge como uma alternativa multimodal para abordar o conceito de fracdo. Ao buscar
diferentes meios semioticos, percebe-se que a musica, com seus modos textuais, gestuais e visuais, pode
intensificar e organizar a comunicagao de conceitos complexos.

A exploragdo de recursos como desenhos, imagens e representacdes visuais em um contexto musical
amplia as possibilidades de expressao. A utilizacdo de parddias e musicas pelos alunos em outras disciplinas,
como biologia, destaca como a musica pode se tornar uma ferramenta eficaz para a aprendizagem. A alegria e
o envolvimento dos alunos nesses momentos evidenciam o potencial da musica como um modo semiotico
valioso na educacgdo.

Esse exercicio de buscar novas formas de comunicagao, como a musica, representa uma oportunidade
de inovagdo no ensino, principalmente em conteidos considerados desafiadores. A conexdo entre musica e
matematica, por exemplo, pode nio apenas facilitar a compreensao, mas também criar uma experiéncia de
aprendizado mais envolvente e memoravel para os alunos.

Essa interagao entre musica e emog¢do encontra respaldo na teoria das emocgdes de Vygotsky. Segundo
Vygotsky, as emogoes sdo funcdes psicologicas superiores, culturalizadas e suscetiveis a desenvolvimento,
transformacao ou novas manifestacdes (Machado; Facci; Barroco, 2011). Nesse sentido, a musica ndo apenas
serve como uma abordagem pedagogica eficaz, mas também como um meio de envolver emocionalmente os
alunos no processo de aprendizagem.

Essas reflexdes reforcam a ideia de que a comunicagdo e a aprendizagem sdo intrinsecamente
multimodais. O desafio esta em reconhecer e incorporar esses modos variados na pratica pedagdgica, criando
ambientes de aprendizado mais inclusivos e eficazes.

Ao trazer o desenho feito durante uma das semanas de aula, revisitam-se memorias da trajetoria
académica e vivéncias na sala de aula. Ao compartilhar esse momento com uma sobrinha de seis anos,
experimenta-se a diferenca de abordagens pedagogicas ao longo do tempo. Recordando as turmas da primeira
série, percebe-se como o formato tradicional de enfileiramento pode ser transformado em uma visdo mais
dinamica e colaborativa dentro do espago de aula. A sala de aula "ideal", representada no desenho, reflete essa
transformacao, proporcionando espagos mais flexiveis e interativos, como os experimentados ao longo do
semestre. Esse desenho, assim como afirma Cappelle e Munford (2015), pode ser entendido como um signo
empregado pela crianga, constituido na e pela interagdo social, revelando a realidade por ela conceituada.
Assim, o que se observa ndo é apenas uma representacdo estatica, mas a expressdo de uma visdo construida
socialmente, que carrega a experiéncia e a compreensao da crianga sobre a realidade educacional.

A experiéncia de desenhar em grupo, como discutido durante a aula, resgata a importancia do trabalho
coletivo na construcdo do conhecimento. O debate e a troca de ideias durante a elaborac¢do do desenho revelam
a riqueza da diversidade de perspectivas e habilidades. Esse ambiente colaborativo, com sua variedade de
modos semioticos, representa uma mudanga positiva em relagdo ao modelo mais tradicional das primeiras
séries. Esse processo reflete a ideia de que a aprendizagem em ciéncias ocorre como um processo de inser¢do
em uma cultura especifica, onde os menos experientes sdo guiados pelos mais experientes, por meio da
interagdo com a linguagem e praticas proprias da area (Cappelle; Munford, 2015).

A Gamificagfo surge como uma possivel alternativa, que pode agregar diversos modos para a captacao
do interesse dos alunos, o despertar da sua curiosidade, conjugando elementos que levam a participagdo, ao
engajamento, resultando na reinven¢ao do aprendizado (Orlandi et al., 2018, p. 18). Na semana de apresentacao
de seminarios, juntamente com os colegas, explora-se a gamificagdo como uma oportunidade multimodal para
comunicacao em ciéncias.

Participar ativamente da elaboragdo do jogo revela-se um momento crucial na jornada dessa disciplina.
Ao colaborar com os colegas, embarca-se em um processo de exploragdo e aprimoramento de diversas ideias,
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moldando-as até alcangar o produto final. As trocas de ideias proporcionam uma compreensdo mais profunda
da multimodalidade, evidenciando sua presenca em todas as fases do desenvolvimento da gamificagdo.

A dinamica em equipe ¢ enriquecedora e destaca o potencial de inovagdo e engajamento que os
elementos da gamificacdo oferecem a sala de aula como aborda Orlandi et al (2018). Cada fase da execugéo
da atividade é marcada por uma intensa interacdo, com cada membro do grupo assumindo a responsabilidade
por uma equipe especifica. A introducdo de uma cronometragem para cada missao entra como uma estratégia
para manter o ritmo e a eficacia da atividade.

A proposta de criar uma aula com elementos semelhantes a gamificacao, utilizando mapas, missdes e
desvendando mistérios, torna-se empolgante, possibilitando a integracdo de diferentes disciplinas e
enriquecendo o aprendizado de maneira ludica e interdisciplinar. Essa experiéncia pratica ressalta que a
gamificacdo, embora ainda enfrente preconceitos, pode resultar em significativos beneficios educacionais,
como observado em sala de aula.

Em um dos ultimos encontros, uma aula sobre o Braille e sua relagdo com a multimodalidade amplia
a compreensdo sobre recursos acessiveis na educacdo. A discussdo sobre recursos semioticos, como o
multiplano, algeplan, blocos de fragdes e tangram, destaca como esses elementos se tornam mediadores na
comunicacdo ¢ aprendizado. Esses recursos ndo apenas facilitam o entendimento de conceitos matematicos,
mas também promovem a inclusdo, possibilitando que todos os alunos participem ativamente.

A narrativa sobre uma aula de Geografia, mencionada como um marco no ensino fundamental, traz a
tona a importancia da multimodalidade na aprendizagem. A abordagem aberta da professora, ao permitir que
os alunos escolhessem lugares do mundo para pesquisar e apresentar, ilustra como a multimodalidade pode ser
um catalisador para o engajamento € a compreensdo. Essa experiéncia ressoa até hoje, mostrando como a
liberdade na comunicagdo, através de diferentes modos, pode transformar o processo de aprendizado.

Quanto ao trabalho na educagdo infantil, a proposta de incentivar a comunicagdo multimodal desde
cedo ¢ valiosa. Ao solicitar que as criangas comuniquem seus aprendizados, permite-se que construam
significados de maneira pessoal e expressiva, validando o trabalho semiotico realizado pelos alunos em sua
comunicacdo. A alfabetizagdo cientifica na educagdo infantil, ao incorporar a multimodalidade, pode criar uma
base para o letramento cientifico, estimulando a curiosidade ¢ a expressdo individual desde os primeiros anos
de vida.

Consideracoes finais

A abordagem multimodal facilita uma comunicagdo mais rica e diversificada, permitindo que os alunos
expressem conceitos cientificos de maneiras variadas, como por meio de textos, graficos e imagens. Além
disso, os alunos sdo incentivados a analisar e interpretar diferentes modos de comunicago, o que aprimora
suas habilidades criticas e reflexivas em relacdo ao contetido cientifico. A utilizacdo de ferramentas
multimodais, como infograficos e videos, demonstra como a tecnologia pode ser integrada ao ensino, tornando
o aprendizado mais interativo e envolvente.

A disciplina contribuiu também a compreensao em transitar entre diferentes esferas de conhecimento,
como a cientifica e a midiatica, promovendo uma compreensao mais ampla e contextualizada dos contetidos.
Outro ponto importante ¢ que a multimodalidade permite que diferentes estilos de aprendizagem sejam
atendidos, favorecendo a inclus@o de todos os alunos e validando suas diversas formas de comunicagao. Esses
resultados indicam que a participacdo na disciplina de multimodalidade impacta positivamente a pratica
pedagogica no ensino de ciéncias, promovendo um ambiente de aprendizado mais dinamico e acessivel.

A jornada no estudo da multimodalidade e suas aplicagdes na educacéo revela-se enriquecedora. Desde
as reflexdes sobre a comunicagado na era digital até a vivéncia pratica da gamificagdo, percebe-se a amplitude
de possibilidades que esses conceitos oferecem para inovar e potencializar o processo de aprendizado.

A participagdo ativa nas atividades, os debates em sala de aula e a colaboracdo com colegas ndo apenas
consolidam o entendimento sobre multimodalidade, mas também proporcionam insights valiosos sobre a
importancia da comunicag@o abrangente na educagdo contemporanea. A experiéncia pratica da gamificagdo
evidencia a aplicabilidade da teoria na pratica e abre portas para abordagens pedagogicas mais dinadmicas e
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envolventes. As licdes aprendidas ao longo do semestre certamente contribuirdo para a pratica futura na
educacdo, oferecendo uma base sélida para explorar novas formas de ensinar e aprender por meio da
multimodalidade.

Essas experiéncias ressaltam de maneira evidente a necessidade iminente de incorporar abordagens
multimodais no cenario educacional. Ao optar por estratégias que integram diversos modos de comunicagao,
fomenta-se ndo apenas a participagdo ativa dos alunos, mas também uma compreensao mais aprofundada e
significativa dos contetidos abordados.

A multimodalidade, ao diversificar os canais de comunicacdo, transcende as fronteiras tradicionais da
aprendizagem, enriquecendo substancialmente a forma como se percebe, interage e comunica o conhecimento
no contexto educacional. Essa abordagem ndo se limita a ampliar a gama de ferramentas disponiveis, mas
transforma fundamentalmente a dindmica da sala de aula, instigando uma participacdo mais engajada e uma
assimilacao mais robusta dos conceitos.
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4- O Desenho de Tarefas Matematicas com base nos
critérios de idoneidade didatica e indicadores

Gabriele Silva Carneiro Batista"

Marisa da Silva Araijo”
Introduciao

Diante das dificuldades dos professores de matematica para vincular o conhecimento comum ao
conhecimento pedagogico, trazemos para esse artigo, o modelo de tarefa que foi desenhada para o estudo do
triangulo retangulo. Proposta que visa, o planejamento de tarefas matematicas, que propiciem os aprendizes
experiéncias que favorecam a sua aproximagdo com nogdes, conceitos, reflexdes de ideias e interesses,
valorizando o que os estudantes sabem, correspondendo aos objetivos de aprendizagem do curriculo escolar.

O desenho de uma tarefa bem planejada, selecionada ou idealizada com fundamento, ¢ capaz de
contribuir para o trabalho do professor e, colaborar para a aprendizagem do conteudo. Deste modo,
caracterizamos como tarefas ‘“um conjunto amplo de propostas, que englobam problemas, atividades,
exercicios, projetos, jogos, experiéncias, investigacdes etc., que o professor leva para a sala de aula visando a
aprendizagem matematica de seus alunos” (Gusmao, 2019, p.1).

A tarefa sobre o estudo do triangulo retangulo, foi aplicada e desenvolvida na turma do 1° ano C dos
Itinerarios Formativos de Exatas, na disciplina de Matematica Elementar, que engloba a repescagem de
contetidos matematicos, ja estudados anteriormente, de maneira efetiva, a proporcionar condi¢cdes para o
desenvolvimento cognitivo, sendo desafiantes, com nivel de obstaculos ao alcance do aluno, visando a
construgdo de tarefas divertidas, auténticas, curiosas e que seja interessante para o aprendiz.

A prética aconteceu no Colégio da Policia Militar Eraldo Tinoco no ano letivo de 2022, em que, foi
apresentado o tema gerador “Acessibilidade”, tendo como pergunta de estudo “Qual é o cenario de
acessibilidade no espago em que vivemos?”. A partir dessa tematica, buscamos informagdes sobre as leis no
Brasil, que possam garantir a inclusdo de pessoas com deficiéncia na sociedade, tendo como base as normas
da Associagado Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

Seguimos as orientagdes da ABNT que apresenta um documento especifico que visa explicitar as
normas para acessibilidade. Entre essas normas, podemos destacar aquelas relacionadas as rampas de acesso.
O que despertou o interesse e curiosidade da turma, devido a presenga de um discente na classe, com
necessidades especiais para a locomogao.

O objetivo foi inserir o estudo do tridngulo retangulo, na andlise e construcdo de rampas de
acessibilidade, na escola e areas externas. Levando em conta, o saber especifico e pedagdgico do professor, a
partir de questdes do livro didatico, para reformulac@o de tarefas. Para Ponte (2005), o ponto principal para a
elaborag@o de uma tarefa estd no grau de desafio e no grau de estrutura fechada ou aberta.

Tendo em vista, a organizacdo e delineamento da pratica, direcionamos para o desenho de tarefas
abertas, que segundo Gusmao (2016), sdo mais desafiadoras, ddo maior autonomia aos estudantes para achar
solugdes, promove maior desempenho cognitivo, oportunizam a interagdo na sala de aula, permitem ao
aprendiz generalizar, conjecturar e justificar ideias matematicas.

4 Doutoranda no Programa da PPGen pela Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), campus de Vitoria da
Conquista — BA. Departamento de Ciéncias Exatas -mail: 2023m002 | (@uesb.edu.br.

15 Doutoranda no Programa da PPGen pela Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), campus de Vitoria da
Conquista — BA. Departamento de Ciéncias Exatas -mail: 20230084 @uesb.edu.br
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Sendo assim, destacamos modelos de tarefas matematicas abertas investigativas, direcionadas para a
reformulacdo de questdes do livro didatico, tornando-as mais articuladas e interligadas a situacdes reais,
cotidianas e de interesse do aluno, induzindo a pensar em diferentes estratégias de resolucdo, desenvolvendo
ideias e conceitos matematicos.

Referencial teorico

Apresentaremos neste topico uma sucinta discussao sobre os principais aspectos tedricos que foram
abordados nesse estudo, pontos que buscam esclarecer a ideia e a concep¢do do desenho de tarefas
matematicas. Esses tedricos vao nortear a andlise e valorizar os conhecimentos ¢ competéncias didaticas
matematicas, embasados nos Criérios de Idoneidade Didatica (CID) e os indicadores de desenho.

O desenho de tarefas

A expressao usada para designar farefas planejadas e prescritas por professores a serem realizadas
pelos estudantes, inclui diferentes fungdes pedagogicas como, fixagdo do contetido, formagio de habitos de
estudo, desenvolvimento da autonomia e transferéncia de aprendizagens para novas situacdes, dentre outras.
Nessa perspectiva, encontramos autores como Pochulu; Font; Rodrigues (2013), que definem tarefas como um
processo de preparacdo de situagdes de aprendizagem, considerando o seu redesenho uma contraparte de
ajustes e adaptagdes que ocorre a partir do momento em que os resultados sdo avaliados pelo professor.

O desenho de tarefas ¢ considerado por Godino (2013), uma pratica importante para o professor, pois
pode funcionar como uma iniciativa, para a sua construgdo de conhecimentos e do desenvolvimento de
processos de reflexdo, incluindo, além da aplicagdo em sala de aula, a atividade de propor alteragdes e
reorientagdes para novas aplicagdes. Em contrapartida, no aluno, também sdo desencadeados processos de
crescimento, a medida que as reorientacdes nas tarefas sdo para estimula-lo, o que pode incluir mudangas na
escrita, utilizacdo de modelos, contextualizagdo, proposicdo de discussdes, revisoes, entre outras acdes.

Sobre desenhos de tarefas, ¢ importante destacar as quatro dimensdes basicas de elaboragdo, que sdo:
o grau de dificuldade, a estrutura, o contexto referencial e o tempo requerido para a sua resolug¢do. Segundo
Ponte (2005), tarefas com estrutura aberta e grau de dificuldade facil sdo denominadas de tarefas de exploracao
ou exploratorias e tarefas com uma estrutura aberta e grau de dificuldade dificil sao ditas tarefas de investigacao
ou investigativas. Refor¢cando que “o grau de dificuldade, nao se da somente pela tarefa em si, mas também,
pelo como o aluno a recepciona” (Pinheiro, 2013, p. 51).

Por outro lado, Gusmao (2016), nos apresenta dois tipos de tarefas: as fechadas que apresentam
normalmente um tipo de resposta e as abertas que permitem, multiplas respostas, ou multiplos caminhos para
se chegar ao resultado, exigindo alta demanda cognitiva para o aluno. Enquanto Font (2005), trata as tarefas
abertas, como situagdes ricas, que permitem multiplas solucdes, discussdes e reflexdes sobre seus resultados.

No processo de elaboragdo e criagdo de situagdes matematicas, a serem aplicadas em sala de aula, €
relevante considerar os conteudos que serdo trabalhados e os objetivos que se pretendem alcangar, de modo
que, nao sejam eventos isolados, mas que constituam uma organizagdo na qual as tarefas anteriores possam
servir de apoio, de experiéncias que contribuam na solugdo de tarefas posteriores, formando, assim, uma
sequéncia coerente que favoreca a construgdo, ampliagdo, sistematizacdo e consolidagdo de um ou mais
conceitos (Pochulu et al., 2013, apud Gusmao, 2016).

Mencionar sobre a importancia das tarefas para promover aprendizagens, ¢ mergulhar, mesmo que
ligeiramente, no dominio da concepgdo que muitos estudantes carregam da matematica. Deste modo, Gusmao
(2019, p.2) afirma que, “as tarefas condicionam ndo somente as aprendizagens como também a forma como
os estudantes percebem a matematica”, podendo caracterizar alguns medos e temores que sentem € suas
atitudes negativas em relagdo a disciplina (Zabala, 2000).

Para Rodrigues, Menezes e Ponte (2014), no momento de selecionar ou mesmo desenhar as tarefas, o
professor deve considerar que estas necessitam induzir os alunos a pensarem em diferentes estratégias de
resolugdo, desenvolvendo ideias e conceitos matematicos. Tendo em vista, o estudo do conteudo ou das tarefas
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com base nas reais e urgentes necessidades, levando em conta livros, textos, artigos, documentos curriculares,
¢ problemas comuns.

Desta forma, acompanhamos o crescente interesse da comunidade em Educagdo Matematica pela
pesquisa envolvendo o termo tarefas, considerando-a como um recurso importante para melhoria da qualidade
do processo de ensino e aprendizagem da matematica. No entanto, desenhar tarefas é considerado um processo
complexo, pois exige do professor, entre outras habilidades, tempo e estudo (Rodrigues; Menezes; Ponte,
2014).

Neste contexto, o conhecimento pedagdgico do contedo (Schulman, 1987), associado ao
conhecimento didatico-matemadtico do conteudo (Godino, 2013), resgata uma importante reflexdo sobre a
necessidade de conhecimentos do professor para o desenho de tarefas. Ou seja:

[...] a capacidade de um professor para transformar o conhecimento do contetido que ele
possui em formas pedagogicamente poderosas ¢ adaptadas as variagdes dos estudantes
levando em consideracdo as experiéncias e bagagens dos mesmos (Shulman, 1987, p. 10).

O ato de ensinar, comega com o professor entendendo o que deve ser aprendido € como deve ser
ensinado. Shulman (1987), em seus trabalhos, demonstra a existéncia de categorias de conhecimento que sdo
peculiares ao ensino, subjacentes a compreensao do professor e destaca tipos de conhecimentos importantes
para melhores resultados na aprendizagem que contribuem para a base do conhecimento no ensino, como por
exemplo, o conhecimento do conteudo.

Segundo Hiebert e Wearne (1997), o que os estudantes aprendem estd intimamente relacionado as
tarefas que oferecemos a eles. Por isso, como professor, precisamos planejar com afinco as propostas de
trabalho que queremos desenvolver. Neste estudo, assumimos tarefa como uma proposicao feita pelo professor
em sala de aula, cujo objetivo é concentrar a atengdo dos alunos em uma determinada ideia matematica.

No entanto, percebemos certa ambiguidade nos termos tarefa e atividade. No qual, corroboramos que
“o0 que para o estudante é trabalho que ele deve realizar e fonte de aprendizagem, para o docente ¢ trabalho que
ele deve propor e projeto de ensino” (Zabala, 2000, p.128). Em outras palavras, também, podemos definir a
tarefa como “a proposta de trabalho que um docente faz para o estudante, e a atividade é o que o estudante faz
para responder o que lhe pedem para fazer” (Gusmao, 2019, p.1).

A vista disso, compete ao professor “analisar as potencialidades das tarefas e adapta-las aos seus
alunos. Verificando os meios de que necessita para implementa-las na sala de aula, organizar os recursos e
aprender a trabalhar com ferramentas novas, quando necessario” (Portugal, 2005, p. 47).

Critérios de idoneidade e os indicadores do desenho de tarefas

Os Critérios de Idoneidade Didatica (CID) e os Indicadores do desenho de tarefas foram utilizados
como base para o desenho ¢ avaliagdo da tarefa empregadas neste estudo. A percepgdo da competéncia didatica
e suas caracteristicas, se constitui como uma sintese orientada para avaliar se as tarefas aplicadas em sala de
aula, possuem caracteristicas idoneas em sua estrutura.

Segundo Godino et al (2006), a nogao de Idoneidade didatica, suas dimensdes e critérios surgem como
um recurso que permite a passagem de uma didatica-descritiva explicativa para uma didatica-normativa, ou
seja, uma didatica que orienta a interven¢do eficaz de uma pratica. Para os autores, esta nogdo pode servir
como um ponto de partida para uma teoria de um modelo instrucional, denominado Teoria da Idoneidade ou
Qualidade Didatica.

Sendo  assim, A  qualidade didatica de um  processo de  ensino se
define com a articulag@o coerente e sist€émica de seis componentes ou critérios:
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Tabela 1: Critérios de Idoneidade Didatica

Fonte: Critérios de Gusmao e
Font (2020, Idoneidade Indicadores p. 676-77)
apud Godino Didatica et al. (2006,
p.5) Idoneidade Refere-se ao grau de representatividade dos significados
epistémica institucionais implementados (ou pretendidos), com relagdo
ao significado de referéncia.
Expressa o grau em que os significados
Idoneidade pretendidos/implementados estao na zona de
cognitiva desenvolvimento proximal dos alunos, assim como a
proximidade dos significados pessoais alcancados aos
significados pretendidos/implementados.
Idoneidade Grau em que as configuragdes ¢ trajetorias didaticas
interacional ~ permitem, por um lado, identificar conflitos semidticos
potenciais (que podem ser detectados a priori) e, por outro
lado, resolver conflitos que forem produzidos durante o
processo de instrugdo mediante a negociagdo de significados.
Idoneidade Grau de disponibilidade e adequacao dos recursos materiais
mediacional e temporais necessarios para o desenvolvimento do processo
de ensino e aprendizagem.
Idoneidade Grau de implicagdo (interesse, motivagao) do alunado no
emocional processo de estudo.
Grau de adaptacdo do processo de estudo ao projeto
Idoneidade educativo da escola, as diretrizes curriculares, as condi¢des
ecologica do entorno social etc.

Sustentados nesse modelo, citamos os Indicadores do Desenho de Tarefas, conforme podemos

observar:

Tabela 2: Indicadores do Desenho de Tarefas

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Epistémica

- O enunciado se apresenta com linguagem clara, correta e adequada ao nivel de ensino?
- Utilizam diferentes linguagens e formas de expressdo matematica (verbal, grafica, simbolica, pictdrica

etc.)?

- A selegdo de tarefas € representativa e variada, contempla tarefas de naturezas fechada e aberta?

- As tarefas sdo de diferentes tipos?

- Promovem o levantamento de hipoteses, a abertura de pensamento (pensamento reversivel, flexivel,
descentrado) e incentivam o uso de processos de argumentacao e justificativas?

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Cognitiva

- Partem dos conhecimentos prévios dos alunos?
- Ampliam, refor¢am e sistematizam conhecimentos?
- Respeitam o nivel de desenvolvimento cognitivo dos alunos?
- Incentivam o uso de estratégias de resolugao diferentes, criativas e originais?
- Atendem a diferentes objetivos de aprendizagem e levam o resolvedor a desenvolver diferentes
competéncias cognitivas e metacognitivas?

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Interacional

- Prevé momentos de dialogo ¢ de argumentacdo entre os alunos ou entre professor ¢ alunos?
- Incentivam a resolugdo de forma individual, em dupla ou em grupo?
- Permitem gerar o conflito cognitivo (no sentido piagetiano) e a negociagao de significados?
- Incentivam a responsabilidade pelo estudo (exploracdo, formulagdo e validagdo)?

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Mediacional

- Fornecem ou indicam o uso de materiais manipulaveis e/ou tecnoldgicos para auxiliar na realizagdo?
- Preveem tempo suficiente para a sua realiza¢do e a manuteng@o da concentragdo e interesse?
- Os tempos sdo adequados aos tipos de tarefas (reprodugdo, conexdo, reflexdo etc.)?
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- Preveem espacos adequados para a sua realiza¢ao?
- Preveem momentos de experimentacdo pratica para auxiliar na compreensao de conceitos € sua
aplicabilidade?

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Emocional
- Promovem a interatividade, atracdo, diversao e inclusdo, elevando a autoestima, o sentimento de
inclusdo, a abertura da subjetividade e o gosto pela matematica?
- Valorizam os diferentes tipos de raciocinio e respostas?
- Incentivam a participagdo e interesse?
- Promovem a percepg¢ao da utilidade da matematica na vida e no trabalho?
- Promovem a implicagdo do aluno na resolugdo das tarefas (devolugdo da aprendizagem no sentido de
Brousseau)?
- Apresentam desafios possiveis de serem alcangados, desencadeando niveis de pensamento cada vez mais
complexo?
- Apresentam a aplicacdo e beleza da matematica?
Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Ecolégica
- Contemplam os documentos curriculares oficiais (nacional e local)?
- Buscam articulacdo entre diferentes conteudos da matematica e entre areas de conhecimento?
- As tarefas estdo contextualizadas com o entorno social e cultural?
- Os conteudos das tarefas sdo uteis para a vida social e laboral?
Fonte: Gusmao e Font (2020, p. 686-87)

A utilizagdo conjunta desses critérios e indicadores, sdo considerada por Godino (2013) como uma
acdo benéfica para o planejamento, execucao e avaliagao dos processos de aprendizagem. No entanto, devido
envolver variadas dimensoes, o autor ainda avalia que, a apreciagdo das tarefas implementadas em um processo
de estudo como algo complexo, demandando, desse modo, de indicadores empiricos.

Além  disso  Godino  (2011) argumenta que, a andlise didatica de uma
pratica deve abranger o curriculo, o contetido matematico, o professor, os estudantes, o contexto institucional
e social, os meios e os recursos utilizados e que todos estes aspectos sejam relevantes dentro da construgao e
avaliagdo da tarefa. Portanto, a adequac¢do de uma dimensdo apenas ndo garante a adequacdo global do
processo de ensino e aprendizagem, como todos 0s critérios
devem estar integrados considerando as interagdes entre eles (Godino et al, 2005 apud Godino; Batanero; Font,
2008, p.24).

Sendo assim, a aplicag@o dos critérios apresentados acima se baseia na possibilidade de definir um
conjunto de indicadores observaveis que permitam avaliar o grau de adequacdo de cada componente do
processo de estudo. Estes destacados no contexto das analises que serdo explicitadas mais adiante, para melhor
visualizar a aplicagdo dos critérios e indicadores no estudo.

Metodologia

A proposta de estudo se trata de uma pesquisa de interven¢ao com abordagem qualitativa, cujo objetivo
¢ compreender as particularidades de uma situacdo que envolve estudantes em seu ambiente de estudo. Essa
investigacdo, segundo André (2011), visa a descoberta de novos conceitos, novas relagdes, novas formas de
entendimento da realidade, tendo como principal caracteristica o processo natural das ag¢des, dentro de um
plano aberto e flexivel.

A escolha pela pesquisa qualitativa foi devido a sua caracteristica peculiar de investigacao, que nao ¢é
feita em fungdo dos resultados finais, mas da “compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos
sujeitos da investigacdo" (Bogdan; Biklen, 1994, p.16).

O ponto de partida em que se pauta os procedimentos metodologicos dessa pesquisa, teve como cenario
de investigac@o a turma do 1° ano C do Ensino Médio (EM), na disciplina de matematica elementar dos
Itinerarios Formativos da nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC). As intervengdes ocorreram como
propostas para os desenhos de tarefas, de questdes selecionadas no livro didatico “Ver o mundo: Matematica
e suas Tecnologias” de Joamir Souza, obra adotada para as disciplinas do Itinerario de Exatas.
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Nessa perspectiva, retomamos o estudo do tridngulo retangulo, para analise € construcdo de propostas
inovadoras e de inclusdo. A classe era composta por 30 alunos, que escolheram estudar a area de informagao
em Matematica e suas Tecnologias, visando uma investiga¢do fundada em conhecimentos ja estudados, para
reforcar a aprendizagem do conteudo didatico, que estava naquele momento sendo solicitado pela turma,
devido duvidas e curiosidades sobre a tematica.

O termo curiosidade e acessibilidade foram as palavras-chave para o desenvolvimento dessa proposta,
devido a experiéncia vivenciada na turma, com a presenca de um colega cadeirante. O que despertou um olhar
diferenciado para a estrutura fisica da escola, visando possibilidades para a constru¢do de novas rampas de
acesso, tencionando, principios que possam garantir a inclusdo de pessoas com deficiéncia na sociedade. Em
relagdo aos procedimentos para a producao dos dados, optamos em fazer uso da observacdo e de entrevistas
semiestruturadas. No momento da observagdo, o pesquisador além de ver e ouvir, necessitou examinar os
acontecimentos que desejou estudar, isto é, de acordo com Trivifios (1987), observar € mais que olhar, estar
presente e verificar o que passa ao redor, € destacar alguma caracteristica peculiar de um conjunto de fatos.

Para o autor denota que, o fendmeno tenha sido especialmente separado do seu contexto para que se
possa estudar suas agdes, tarefas, defini¢des, afinidades e relagdes. Deste modo, as observagdes realizadas na
pesquisa, ocorreram durante as aulas de matematica, em que, realizamos anotacdes visando o registro de
detalhes e eventos importantes.

Dos 30 alunos matriculados na disciplina, 27 participaram da entrevista. Partiu-se de questionamentos
considerados basicos ¢ de interesse para a pesquisa, oferecendo um amplo campo de interrogativas que
surgiram no decorrer das respostas dos colaboradores. Assim, “o informante, seguindo espontaneamente a
linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca
a participar na elaboragdo do contetdo da pesquisa” (Trivifos, 1987, p.146).

Privilegiou-se a entrevista semiestruturada na investigagao, pois, corroborou com Trivifios (1987) que,
valorizar a presenga do pesquisador a0 mesmo tempo em que oferece todas as perspectivas possiveis para que
o entrevistado alcance liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investiga¢do. Logo, as
entrevistas foram transcritas, separando alguns trechos considerados relevantes para a descrigdo e analise dos
dados.

No decorrer do processo de analise, procurou de maneira critica relacionar os questionamentos da
pesquisa, os objetivos sugeridos e o referencial tedrico que fundou o trabalho e a reflexdo sobre o objeto de
estudo. Para a analise das entrevistas escolhemos o método da Analise do Contetido abordada por Bardin
(2009, p. 40) com “um conjunto de técnicas de analises das comunicagdes visando obter, por procedimentos,
sistematicos e objetivos de descri¢do do contetido das mensagens”.

O processo consistiu na sele¢do de indicadores que permitiram a inferéncia de conhecimentos relativos
as condi¢cdes de producdo/recepcdo das mensagens, sendo que todos os fatos foram vivenciados pelas
pesquisadoras durante a investigacdo, o que colaborou para o delineamento de algumas representagdes deste
tipo de andlise, para a pesquisa.

Logo, para esta comunicagdo trazemos a analise de uma tarefa que foi dividida em trés momentos, que
compuseram todo o estudo. Na descri¢do abordaremos as etapas de intervengdo, que constituiram as agoes
desenvolvidas na investigacdo do tridngulo retdngulo, voltadas para a edificagdo de rampas de acesso,
respeitando as normas técnicas de acessibilidade, limites e valores.

Descricao e analise de dados

A tarefa que envolveu o estudo do triangulo retdngulo, foi desenhada em trés etapas, a primeira
envolvia uma investigagdo sobre a inclinagdo das rampas de acesso, observando os limites maximos de
medidas. O primeiro encontro com duas aulas, os estudantes foram convidados a responder uma questdo do
livro didatico, retomando conhecimentos passados do conteudo. Vejamos, assim, na Figura 1 o roteiro da
questao utilizada para o desenvolvimento inicial da tarefa:
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Figura 1: Modelo de tarefa (1° etapa)

QUESTAO n°1: Com base na ilustragdo e nas informagdes mais abaixo, resolva as questdes a seguir.
a) Por que a inclinagdo da rampa de acesso ndo pode ultrapassar o limite mdximo estabelecido?

b) Represente a vista lateral de uma dessas rampas de acesso por meio de uma figura geométrica plana.
Nessa figura, represente por “s" a extensdo da rempa; por “c’, o comprimento da projegdo horizontal
da rampa; por “h", a altura do desnivel da rampa; por “a" o dnqulo delimitado pela projegdo horizontal da
rampa e sua superficie.

¢) Considere uma rampa de & m de comprimento projegdo horizontal, planejoda para ligar dois pisos de
um edificio, com altura de desnivel de 56 cm entre eles e cuja largura livre serd a minima recomendada
pela ABNT.

+ Qual serd a drea da superficie dessa rampa? E qual serd o perimetro da superficie dessa rampa?

+ Qual serd a inclinagdo dessa rampa, em porcentagem? De acordo com a ABNT, essa inclinagdo é
adequada? Justifique.

+  Qual serd o comprimento da extensdo dessa rampa?

- =

A largura livre minima
recomendivel para
rampas & de 1,50 m.
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Fonte: Ver o mundo: matematica e suas tecnologias, FTD 2020, p.36

Nesse momento, o professor destacou a importancia das medidas e normas técnicas para a constru¢ao
de rampas, e mostrou algumas possiblidades de construgdes e simulagdes em tempo real. Envolvendo a turma,
na investiga¢do de uma situagdo problema. De modo, a esclarecer defini¢des sobre a estrutura Pitagorica,
através de observagdes que seriam alcangadas na tarefa.

Para essa parte inicial da tarefa, contemplamos os Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade
Ecolodgica, tendo em vista que, o conteudo Triangulo Retangulo, além de fazer parte do curriculo escolar, tem
um elevado grau de importancia no cotidiano dos participantes, estando presente em seu entorno social.

Os Parametros Curriculares Nacionais (2006, p. 114), ja apontam que os estudantes devem “reconhecer
e utilizar simbolos, codigos e nomenclaturas da linguagem matematica, compreender o significado de dados
apresentados por meio de medidas, escritas numéricas e variaveis”.

Em relag@o aos indicadores destacados na primeira etapa da tarefa, podemos observar nos argumentos
dos participantes, extraido do questionario e coletados em entrevistas, o indicador “o contetido da tarefa ¢ util
para a sua vida social e laboral”, assim temos:

[Estudante Px] “Gostei muito de fazer esse exercicio, ele me ajudou a entender como aconteceu a
construcao da rampa aqui da escola, ndo imaginava que tinha matematica no meio e que as partes
do tridangulo ajudariam encontrar o tamanho certo da sua inclinagao...”

[Estudante Ac] “Eu aprendi com a atividade, que para toda construg@o € preciso ter regras e medidas,
um valor errado, pode estragar tudo! Por isso, que muitos prédios e pontes caem matando muita
gente por ai....”

[Estudante Pym] “Sim... Achei bem desafiadora a tarefa, mas consegui entender o assunto e ver a
importancia dele em minha vida. Ja que quero fazer arquitetura, vou precisar muito da matematica
e dos seus conceitos e regras....”

Com base nos argumentos dos estudantes, observamos que, além de revelar a importancia e
aplicabilidade da tarefa no entorno social e laboral em que vivem, também demonstram contentamento com a
aprendizagem adquirida. Essas caracteristicas, reflete a adaptagdo curricular, socioprofissional e cultural dos
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participantes, o que proporciona segundo Godino (2011), a abertura a inovagao didactica e o estabelecimento
de conexdes intra e interdisciplinar.

Apds arealizacdo da primeira etapa da tarefa, passamos para a proxima orientagéo, que foi a construgao
de um modelo de programacdo voltado para o céalculo e simulagdo do Teorema de Pitdgoras, seguindo os
valores de medidas estipulados pelas normas técnicas de construcdo. Essa etapa envolveu observagdo e
experimentagdo, regrada por estimulos e muita curiosidade para acompanhar, analisar e fiscalizar a evolugéo
das etapas do estudo (Martins, 2012).

O recurso tecnoldgico utilizado nessa tarefa foi o Scratch, em que, o professor destacou em sala de
aula com o datashow, cada mecanismo do programa, mostrando sua potencialidade por meio de blocos que se
encaixam para que a acdo desejada seja compreendida e executada pelo computador, tornando a pratica mais
visual e intuitiva (Papert, 2007).

Nesse momento a turma foi dividida em grupos, cada equipe tinha pelo menos um rotebook para a
execucdo da tarefa. O que levou o docente a observar, a interagdo do aprendiz frente a um ambiente de
programacao, com o objetivo de aprendizagem elaborado para o estudo e investigagdo do tridngulo retangulo.
Desta forma, apresentamos o modelo de simulagdo no Scratch:

Figura 2: Modelo de tarefa no Scratch (2° etapa)
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Toda a estratégia que o programa apresentou, valorizou ainda mais a concep¢ao do educador sobre o
trabalho com as tecnologias digitais nas aulas de matematica. Esse fato pode ser verificado nos argumentos
dos estudantes:

[Estudante Np] “Da para explorar muita coisa né? E fazer varias constru¢des em blocos, onde vocé
arrasta e programa do jeito que vocé quiser.... Consegui ver rapidamente uma variedade valores da
hipotenusa e catetos no tridngulo, ndo precisei fazer outra construgdo, apenas simulei alguns valores
em minha propria programagao. Quem diria, um dia eu saber programar...”

[Estudante Mg] “O que eu mais gostei foi poder construir historinhas e a0 mesmo tempo estudar o
assunto. E o mais legal ¢ que poder utilizar o programa sem a internet, so6 baixar. Vou estudar minhas
tarefas de matematica por esse aplicativo! O que precisa ¢ a gente usar a imaginagdo...”

Refletindo sobre o que foi exposto acima, a pratica com o Scratch contemplou muito bem os
indicadores relacionados a afetividade, despertando a percepcdo da utilidade da matematica, o interesse e
implicagdo na busca de uma solugdo para o problema. Também, incentivou processos de argumentacéo e a
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interagdo em grupo para resolver a tarefa foi bastante interessante e dindmica, promovendo assim a troca de
conhecimentos ¢ aprendizagens.

Podemos ainda destacar nessa tarefa, a promog¢ao dos indicadores relacionados ao levantamento de
hipoteses, a abertura de pensamento e o incentivo ao uso de processos de argumentacdo e justificativas.
Considerando que a forca do recurso tecnologico utilizado e a dinamica instalada, permeiam os indicadores
Mediacional e Interacional.

Assim, concordamos que novas posturas pedagdgicas trazem alegria e prazer a vida profissional,
auxiliando o educador a descobrir qual tendéncia se enquadra no perfil de suas aulas. No entanto, ¢ importante
ficar atentos ao “efeito novidade” que uma inovagao pode provocar ao ser utilizada em um primeiro momento
e depois, devido as dificuldades ou condigdes fisicas do ambiente, ndo ser mais aproveitada, causando
frustragdes (Sant’ana; Amaral; Borba, 2012).

Nessa perspectiva, passamos para a terceira etapa da tarefa, solicitamos que os estudantes observassem
algumas edificagdes publicas do municipio de Vitéria da Conquista - BA, buscando identificar situagdes
inadequadas em relagdo a rampa de acesso, seja pela sua auséncia, ou dimensdes improprias em relagdo as
normas da ABNT. Cada grupo escolheria um ambiente publico, e apresentaria a proposta de construgao de
uma rampa de acesso. Apresentamos, entdo, a tarefa, conforme esta sendo abordada na Figura trés, que foi
desenhada da seguinte maneira:

Figura 3: Tarefa Produto final (3° Etapa)

Construgdo do Produto Final

QUESTAO N°2: Organizem-se e fagam visitas a edificagbes plblicas do municipio em que
moram.

a) Cada grupo escolhe uma das edificagdes visitadas em que foi possivel identificar uma
situagdo inadequada em relagdo a rampa de acesso, seja pela falta dela, seja por dimensdes
fnadequadas em relagdo as normas da ABNT. Para essa edificagdo, fagam uma propesta de
construgde de uma rampa de acesso adequada Nessa proposta, descrevam canacteristicas da
edificagdo escolhida, as adequagdes necessarias ¢ desenhem um croqui representando uma
rampa de acesso udequuda E importante que nesse desenho sejam indicadas para a rampa as
medidas propostas para a largura, a extensdo, o comprimento da projecdo horizontal, a altura
do desnivel & a medida do angulo delimitado pela projecdo horizontal da rampa e a sua
superficie.

a) De acordo com a proposta indicada no item a, cada grupo constroi uma maquete da rampa
de acesso ilustrada no seu croqui.

Fonte: Arquivo do professor (desenho de tarefas)

Além disso, a proposta envolveu a construgdo de uma maquete (rampa de acesso), que inicialmente
foi projetada com a ajuda do professor, utilizando os recursos do Tinkercad, que ¢ uma plataforma de
animacoes graficas, por meio da ferramenta Code Blocks, permitindo ao aprendiz programar animagdes, sem
o conhecimento em linguagens complexas de programagao computacional.

A visibilidade que o programa oferece, principalmente no caso das animagdes graficas, ¢ uma
possibilidade de transmitir o conteudo a ser ensinado, de forma mais dindmica ¢ com a possibilidade de se
trabalhar com situagdes-problema mais complexas com os estudantes, gragas aos recursos de midia (Toscani
etal.,2018).
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Para a construgdo da maquete, utilizamos materiais concretos e reciclaveis visando a conscientizagao
da coleta seletiva e beneficios socioambientais que a reciclagem oferece a populagdo. Algumas orientagdes
foram dadas para a edificagdo do produto final da pratica, vejamos:

Figura 4: Tutorial de orientagdo ABNT
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59) Decoragio da maquete

Utilizem a criatividade para decorar a maquete,
podendo ser representadas arvares, calgadas,
pessoas, entre outros elementos que tomam a
maquete mais realista

Fonte: Ver o mundo: matematica e suas tecnologias, FTD 2020, p.40.

Pensamos que a tarefa aplicada cumpre os Indicadores do Desenho de Tarefas/Idoneidade Epistémica,
pois apresenta uma linguagem clara, correta e adequada ao nivel de ensino, o que permitiu aos estudantes as
projecdes das maquetes que idealizaram para o estudo, buscando diferentes formas de resolvé-la. Embora a
linguagem pictdrica utilizada chame a atengao, havia formas diferentes de representa-la, pois é uma tarefa que
consideramos de multipla representagdo em seu modo de resolver. Podemos verificar essa informagdo em um
dialogo ocorrido entre os seguintes estudantes:

[Estudante Jp]. Gostei muito dessa etapa da atividade, até porque foi bem diferente dos
exercicios que geralmente fago, poder fazer as projegdes para a maquete, faz vocé pensar,
fazer e refazer de formas diferentes para achar resultado certo. Com lapis e papel ndo
conseguiria fazer a quantidade de vezes que fiz as projecdes, muito menos finalizar o
prototipo da maquete.

[Estudante Fr]. Verdade.... Em duas aulas conseguimos deixar tudo pronto, o protétipo da
maquete e todos os calculos que a atividade pediu. Em uma aula normal nio daria tempo, e
esperar para terminar na proxima aula atrapalharia o meu raciocinio!
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A fala do Estudante Jp “pensar, fazer e refazer de formas diferentes”, foi um discurso constante entre
os alunos. Para isso, de acordo com Gusmao e Font (2020), acredita-se que a linguagem clara, correta e
adequada ao nivel de ensino, possibilitou a utilizacdo de diferentes linguagens e formas de expressdao
matematica (verbal, grafica, simbolica, pictorica etc.). Considerando que, o recurso tecnologico colaborou nas
tentativas de resolugdes para o prototipo da maquete em tempo real, facilitando as construgdes e edificagdes
cobradas na tarefa.

Assim, os interesses e as necessidades dos alunos, as atitudes ¢ suas manifestagdes, constituem os
componentes da idoneidade epistémica de um processo de ensino. Nesta dimensdo, € importante considerar o
interesse das tarefas propostas aos alunos, assim como, o grau de representatividade dos significados
institucionais implementados ou pretendidos, com relacdo ao significado de referéncia.

Consideracoes finais

Buscamos fomentar nesse estudo, reflexdes sobre a produg¢ao do conhecimento matematico a partir do
desenho de tarefas, com praticas desenvolvidas no cotidiano das aulas, voltadas para a reformulacdo de
questdes do livro didatico e para um aprendizado embasado na construgdo e exploracdo de conceitos.

A proposta de ensino contemplou praticas em que articulamos acdes de
visualizacdo, manipulacdo e experimentacdo, para buscar a compreensdo de assuntos abordados. Os
fragmentos apresentados no estudo demonstram o quanto os estudantes estdao avidos por atividades que deem
a sala de aula um formato mais dinamico e atrativo.

Logo, analisando as etapas da tarefa proposta, tendo como referéncia os CID e os Indicadores do
desenho de tarefas, percebemos que a metodologia adotada, apresentou beneficios ndo apenas para a disciplina
de matematica, mas também para as demais areas do conhecimento, pois estimular a investigacdo nas aulas ¢
buscar principios que ficam registrados nos modos e procedimentos dos estudantes e que muitas vezes nao sao
vistos como fatores avaliativos da escola.
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5- Dificuldades de estudantes na resolugao de problemas
de divisdo: o que fazer com o resto?

Fabiola Santos Martins de Araujo Oliveira'®

Introducio

O presente capitulo trata de um relato de experiéncia envolvendo estudantes de uma turma do 5° ano
dos anos iniciais do Ensino Fundamental do municipio do Ipojuca-PE, resolvendo problemas de divisdo com
resto. Tivemos como objetivo compreender as estratégias de como estudantes resolveriam problemas com
divisdao envolvendo o resto encontrado nas questoes.

Partimos do principio que, ap6s algumas aulas envolvendo a divisdo, os estudantes compreenderiam
que o resto de determinado problema poderia ter um destino. Constantemente, temos que lidar com situagoes
envolvendo resto na divisdo no nosso dia a dia. Entretanto, pouco se sabe o que acontece com este resto.

Compreendemos, também, que existem situacdes em que fica impossivel d4 o destino ao resto do
problema, por exemplo: Felipe recebeu 21 carrinhos e que dividir com seus 4 primos. Quantos carrinhos cada
um vai receber? A resposta deste problema sera 5 carrinhos e sobrard 1 carrinho. Todavia, este carrinho que
sobrou infelizmente ndo podera ser dividido. Em outras situagdes, é possivel dividir o resto da divisdo, quando
o contexto esta relacionado a comida e a dinheiro.

Alguns docentes entendem que a divisao € a operacao inversa da multiplicagdo e que muitos estudantes
apresentam dificuldade nesta compreensdo. De acordo com Nascimento ef al. (2020), divisdo € uma operacao
complexa, porque nem sempre ela é exata, o quociente nem sempre ¢ o resultado, podem haver restos
diferentes de zero, e a divisao, como regra operatdria, nem sempre ¢ o inverso da multiplicacdo.

Vale ressaltar que os problemas de divisdo podem ser classificados, de acordo com Selva (1993), em
problemas de parti¢do e problemas de quoti¢do. De forma mais detalhada, problemas de parti¢ao sdo aqueles
nos quais sdo dados um conjunto maior e o nimero de partes em que o mesmo deve ser distribuido. O resultado
¢ o valor de cada parte. Entretanto, os problemas de quotigdo consistem em problemas em que sdo dados o
valor do conjunto maior e o valor das quotas em que se deseja dividir o mesmo. O resultado consiste no numero
de partes obtidas (Selva, 1993).

Para compreendermos melhor a diferenca entre esses dois problemas, vejamos os exemplos
apresentados por Selva (1993): Divisdo por particdo — “Pedro tem 16 chocolates e quatro caixas. Quantos
chocolates ele vai colocar em cada caixa para que todas fiquem com a mesma quantidade?”’; Divisdo por quotas
— “Pedro tem 16 chocolates e quer colocar quatro chocolates em cada caixa. De quantas caixas ele precisa?”.

Acreditamos que é preciso explorar este tipo de problema na sala de aula, fazendo com que o estudante
aperfeicoe seus conhecimentos matematicos com relagdo a problemas aritméticos. Skovsmose (2000)
especifica que, no ensino tradicional, o docente explica apenas o conteido e, em seguida, o aluno faz um
exercicio para fixag@o desta aprendizagem. Entretanto, os estudantes acabam ndo compreendendo o significado
desta aprendizagem no seu dia a dia. Este mesmo autor refor¢a que é preciso criar um ambiente de
aprendizagem em sala de aula, para que este estudante compreenda significativamente o que esta sendo
ensinado.

Vale ressaltar que, na Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2017), os estudantes podem
ser protagonistas capazes de desenvolver conhecimentos e habilidades. Em outros termos,

16 Doutoranda pela Facultad Interamericana de Ciencias Sociales (FICS), Assun¢do/PY, E-mail:

fabiolaoliveira2007@gmail.com.
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a BNCC orienta-se pelo pressuposto de que a aprendizagem em Matematica esta
intrinsecamente relacionada a compreensao, ou seja, a apreensao de significados dos objetos
matematicos, sem deixar de lado suas aplicacdes. Os significados desses objetos resultam das
conexdes que os alunos estabelecem entre eles e os demais componentes, entre eles e seu
cotidiano e entre os diferentes temas matematicos (Brasil, 2017, p. 274).

Percebemos, portanto, que a proposta da BNCC colabora com as ideias propostas por Skovsmose, a
partir do momento que estudante compreende a funcionalidade da aprendizagem matematica em seu cotidiano.

A seguir, iremos detalhar os passos metodologicos deste relato de experiéncia vivenciado numa turma
dos anos iniciais.

Metodologia

Como procedimentos metodologicos, utilizamos a ideia dos problemas de Oliveira (2015), a qual a
autora utilizou durante sua intervencdo do mestrado envolvendo problemas de divisio com desenhos
ilustrativos para que os estudantes conseguissem compreender melhor os problemas e, consequentemente,
chegassem a solugdo. Os problemas elaborados em seus contextos envolviam dinheiro e comida, tendo em
vista, de acordo com a autora, que este tipo de problema relacionado a situagdes reais do cotidiano dos
estudantes se torna mais facil durante o raciocinio nas resolugdes.

Participaram deste relato de experiéncia 17 (dezessete) estudantes de uma turma de 5° ano dos anos
iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Ipojuca-PE. Nessa perspectiva, foram elaborados quatro
problemas envolvendo em seu contexto dinheiro e comida, sendo dois problemas de parti¢ao e dois problemas
de quoticdo, conforme Figura 1. Vale ressaltar, ainda, que todos os problemas tinham resto.

Descrevendo os problemas elaborados, foram: 1° problema de particdo envolvendo dinheiro, 2°
problema de particdo envolvendo comida, 3° problema de quoticdo envolvendo comida, 4° problema de
quoticdo envolvendo dinheiro.

Figura 1. Problemas resolvidos pelos estudantes

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

A sequéncia se deu da seguinte maneira: inicialmente, foram dadas trés aulas sobre divisdo, com
situagdes-problemas envolvendo resto. Em seguida, foram distribuidos em outra aula, os problemas elaborados
pela pesquisadora, para que os estudantes os resolvessem (atividade realizada individualmente). E, ao final,
houve uma resolugao coletiva das questdes respondidas pelos estudantes, na qual todos tiveram a oportunidade
de analisar o que tinham acertado e errado. Entretanto, neste capitulo, nos deteremos apenas as resolucdes dos
problemas pelos estudantes.
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Este relato de experiéncia se respaldou no modelo de pesquisa realizado por Gil (2006), que classifica
as pesquisas quanto a abordagem: qualitativa e quantitativa. De acordo com este mesmo autor, na pesquisa
quantitativa, entende-se aquela que podemos quantificar através dos dados estatisticos, ou seja, tudo que possa
ser contavel, e a pesquisa qualitativa, aquela em que s3o observadas as coletas de dados através das
observagdes, entrevistas, entre outros, percebendo a qualidade dos resultados e ndo apenas ntimeros, tendo
como carater uma pesquisa descritiva, na qual busca descrever sobre o conhecimento dos estudantes e
estratégias sobre a divisdo.

Para tanto, os resultados encontrados serdo apresentados da seguinte forma: dados qualitativos
(protocolos de algumas respostas de estudantes) e dados quantitativos (erros e acertos dos estudantes por
questoes).

Resultados e discussoes

Nesta se¢do, dividimos os resultados em dois momentos: resultados qualitativos (estratégias da
resolugdo dos estudantes) e resultados quantitativos (quantidade de acertos e erros por questdes).

Estratégias da resolugdo dos estudantes

Aqui, apresentaremos alguns protocolos de estudantes que conseguiram encontrar as respostas
esperadas (Figuras 2, 3, 4 ¢ 5), bem como alguns estudantes que ndo deram o tratamento adequado ao resto
(Figuras 6 e 7).

Figura 2. Resposta da estudante usando o desenho como suporte.

I- Edson tinha 18 reais e comprou 4 caixas de chocolat dinhei
Quanto custou cada caixa de chocolate? sl et o =

Resposta: _,;EO o ?ru;?ﬂw; Y.,% }?‘%

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

No protocolo acima, da Figura 2, observamos que a estudante utilizou das imagens (moedas) para
encontrar a resposta do problema, dando tratamento adequado as duas moedas que sobraram neste problema.

Ja, na Figura 3, observamos que, apesar dos desenhos da moeda na questdo, o estudante usou o
algarismo como também o desenho para conseguir resolver a questao.

Figura 3. Resposta da estudante usando o algarismo e fazendo desenhos.

1- Edson tinha 18 reais e comprou 4 caixas de chocolate gastando todo o seu dinheiro.
Quanto custou cada caixa de chocolate?

A Bel
M08

el

ata
0, B22cC

Resposta: 1,50 @lawes pe o "?wp,‘a s Qoo BadXe o ClaeslTe.

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.
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Entretanto, quanto observamos a Figura 4, percebemos que poucos alunos responderam usando apenas
o algoritmo. Ja na Figura 5, o estudante usou como suporte o desenho do problema para encontrar a solucio.

Figura 4. Resposta da estudante, utilizando apenas o desenho do problema.

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Figura 5. Resposta da estudante utilizando apenas o desenho do problema.

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Apresentamos até o presente momento protocolos que conseguiram dar o tratamento adequado ao
resto. Neste caso, a sobra de duas moedas de dois reais como também um protocolo envolvendo dinheiro com
contexto de quota. Adiante, apresentaremos o protocolo de um estudante que ndo deu tratamento adequado a
essa questdo envolvendo partigdo com contexto dinheiro.

Figura 6. Estudante ndo deu o tratamento adequado ao resto, problema envolvendo particdo com contexto
dinheiro

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.
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Figura 7. Estudante ndo deu o tratamento adequado ao resto, problema envolvendo quoticdo com contexto
dinheiro

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

A seguir, apresentaremos alguns protocolos relacionados ao problema envolvendo em seu contexto
comida (Figuras 8, 9 e 10), sendo de divisdo por partigdo.

Figura 8. Estudante que deu tratamento adequado ao resto, problema partigao

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Figura 9. Estudante que deu tratamento adequado ao resto, problema parti¢do

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.



Figura 10. Estudante que ndo deu tratamento adequado ao resto, problema parti¢ao

2- Joana fez 17 pizza brotinho para o lanche de seus 4 sobrinhos. Cada sobrinho deve receber
a mesma quantidade de pizza. Quanto cada sobrinho vai receber?

Resposta | Uy A, ngfgﬂuzj‘ Y J&‘%{ ol .

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

No protocolo acima, percebemos que a estudante ndo deu o tratamento adequado ao pedago de pizza
que sobrou. Ela percebeu tanto na separagdo por quantidade como pela armagdo da conta (mesmo tenha se
confundido na multiplicacdo de 4 x 4, que teria como resposta 16 e ndo 17).

Com relacdo a terceira questdo, que envolvia a divisdo de pastéis em pratos (quoti¢do), alguns dos
estudantes utilizaram a nomenclatura “meio” ou “metade” para expressar outro prato. Entretanto, sabemos que
o prato nao se divide ao meio. Portanto, a resposta correta seria “trés pratos”.

Figura 11. Estudante que deu tratamento adequado ao resto, problema quotigdo

3- Sr. Anténio encomendou 20 pastéis para sua festa de aniversario, Em cada pratinho ca.ben:

apenas & pastéis. Quantos pratinhos ele vai precisar?

Saaaaaay
. 5 Qw h

Qo\2 fonuRnassseTocoesacs

Resposta €aly  Pris smone o o Parss 2 ol o ;vwesﬁce.aos‘f‘{“!

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Como podemos observar no protocolo da Figura 11, o estudante compreendeu que os pastéis que
sobraram iriam para o outro prato, expressando isto na sua resposta. Na Figura 12, o estudante apenas utilizou
o desenho e escreveu a resposta, percebendo que precisaria de mais um prato, no total de trés.

Figura 12. Estudante que deu tratamento adequado ao resto, problema quoti¢ao

3-Sr. Antdnio encomendou 20 pastéis para sua festa de aniversario. Em cad i
a pratinho cabem
apenas 8 pastéis. Quantos pratinhos ele vai precmar? P

Resposta 2, 1o,

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.
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Figura 13. Estudante respondeu em seu protocolo a palavra “meio”

3-Sr. Antdnio encomendou 20
! pastéis para sua festa de
apenas 8 pastéis. Quantos pratinhos ele vai precisar?

aniversario. Em cada pratinho cabem

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Na Figura 13, acima, percebemos que o estudante utiliza da palavra “meio” para expressar que precisa
de outro prato para servir os pastéis. Entretanto, na Figura 14 abaixo, o estudante encontrou a resposta, mas
ndo deu o tratamento adequado ao resto, respondendo: “ele precisaria de 2 pratinhos e sobrara 4 pastéis, que
colocaria em outro prato.

Figura 14. Estudante respondeu, mas ndo deu tratamento adequado ao resto

3- Sr. Anténio encomendou 20 pastéis para sua festa de aniv
: - ersario. Em cada tinthy
apenas 8 pastéis. Quantos pratinhos ele vai precisar? BEatoscicabon:

Ay 2y .y oy oy
ayayayayayayey oy -

RS N Sy

Resposta 583 soaiy Pousbives  ae D Teadofom 8t ¥sais
1 Tearii_o

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Como podemos perceber ao longo desta se¢do, apesar das aulas ja realizadas sobre o conteudo divisao,
muitos estudantes ainda apresentaram dificuldades, fato este comprovado na seg¢do a seguir, na qual
detalharemos o quantitativo de acertos e erros pelos estudantes da referida turma.

Quantidade de acertos e erros das questoes
Nesta secdo, fizemos um quadro a partir do qual apresentamos o quantitativo de estudantes de acordo

com a categoria criada neste estudo. Também foram denominados trés critérios para essa quantifica¢do: Certo
com tratamento do resto (CTR), Certo sem tratamento do resto (CSR) e Respostas erradas (RE).

Na classificagdo CTR, estdo aquelas respostas na qual o estudante encontrou a resposta e deu
tratamento adequado ao resto. Na categoria CSR, o estudante resolveu os problemas, porém ndo conseguiu
tratar o resto (deixando a conta armada, ou o desenho representando o resto da operacdo). Na categoria RE, o
estudante errou completamente a resposta.
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Quadro 1. Quantitativo de acerto por questdes

Questoes Certo com tratamento do | Certo sem tratamento do Respostas Erradas
resto (CTR) resto (CSR) (RE)

1? Partigdo 6 1 10
(Dinheiro)

2% Particdo 5 6 6
(Comida)

3% Quotigao 3 2 12
(Comida)

4% Quoticao 4 2 11
(Dinheiro)

Fonte: Dados da Pesquisa, 2023.

No quadro acima, percebemos que, mesmo com trés aulas sobre a operacao divisdo, os estudantes
apresentaram um nuamero significativo de respostas erradas em todos dos tipos de problemas envolvendo a
divisdo. Vale destacar que, nos problemas envolvendo a parti¢do, os estudantes conseguiram dar o tratamento
adequado ao resto. Fato este percebido por Oliveira (2015), que refor¢a que estes tipos de problemas
envolvendo partilhamento sdo mais faceis de encontrar a resolucdo, tendo em vista seu uso mais habitual no
dia a dia, podendo ser dividido novamente. Entretanto, nos problemas envolvendo quoticdo, o tratamento do
resto ¢ diferenciado, tendo que acrescentar mais um quociente.

Consideracoes finais

Este relato de experiéncia nos mostra que, apesar da diretriz que norteia o docente na sala de aula
(BNCC) e de esforco da professora em abordar a divisdo, muitos estudantes apresentam dificuldade na
resolugdo de problemas simples, fato este que deve ser mais explorado por parte dos educadores no inicio dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista que o estudante, ao chegar no 5° ano passou quatro anos
de estudo.

A dificuldade dos estudantes em resolver problemas matematicos, bem como compreender a finalidade
de relacionar os conteudos matematicos ao seu cotidiano, seria a dificuldade de muitos destes docentes com
relagdo a Matematica, devido a sua falta de dominio em determinados contetudos, como também a visdo
negativa que este docente teve ao longo de sua jornada escolar com relagdo a Matematica. E preciso que os
professores dos anos iniciais superem os traumas com a disciplina para que a aprendizagem matematica deixe
de ser uma disciplina chata e complicada para os estudantes na sala de aula, fazendo com esta disciplina possa
ser compreendida/estudada de forma mais atraente por parte os estudantes, refletindo, assim, na aprendizagem
escolar.

Acreditamos que seja possivel trabalhar problemas de divisdo em sala de aula. Entretanto, como
podemos perceber ao longo do relato, é preciso um maior aprofundamento matematico por parte deste
estudante com tal contetido ao longo da sua vida escolar, bem como alternar os tipos de problemas existentes
¢ as estratégias utilizadas para alcangar a sua resolugao.
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6- O ensino de fragdes nos anos iniciais do ensino
fundamental: relatos de uma pratica decolonial

Sabrina Rodrigues Silveira

Introducio

O intenso movimento de reformas no ambito do curriculo nacional traz para o debate do ensino da
matematica questdes relacionadas a ludicidade, ao uso de materiais concretos e ao protagonismo da professora,
em uma concepcao de desenvolvimento do raciocinio matematico. A LDB (Lei 9.394/96) merece destaque
nao so por instituir a formagao superior para as professoras dos anos iniciais, mas também por estabelecer
perspectivas curriculares para todo o pais. No mesmo sentido de garantia de direitos, a Lei 10639/03
implementa a obrigatoriedade do ensino das culturas afro-brasileira e indigena nas escolas.

Compreendendo os debates atuais acerca do ensino da matematica, o presente relato visa compartilhar
uma sequéncia didatica realizada em uma escola publica no Municipio de Petropolis - RJ, onde atuo como
professora do 4° ano do Ensino Fundamental. Tendo como ponto de partida um poema indigena, o ensino de
fracdes foi desenvolvido com a resolugdo de problemas reais e com o uso de materiais concretos. O jogo de
pescaria também foi uma estratégia utilizada na ludicidade da proposta.

Nos anos iniciais do ensino fundamental, o ensino da matematica precisa se fundamentar em um
mundo concreto e real para o desenvolvimento de seus conceitos, que sdo abstratos e diferentes do modo de
raciocinio das criangas. Muniz (2021) aponta que o jogo pode atuar justamente nas interagdes entre o concreto
e o abstrato no ensino da matematica, tendo em vista que ambas sdo atividades realizadas fora do campo
material e exigem a abstra¢ao de conceitos.

Os povos indigenas brasileiros, com suas produgdes culturais, fornecem um rico material simbolico
capaz de disparar inumeras tematicas pedagogicas. E imprescindivel que estes conhecimentos sejam
apropriados pelas professoras e, assim, desenvolvidos nas salas de aula. Neste sentido, entendendo uma
educacdo matematica antirracista que valoriza as diferentes raizes que formam a cultura brasileira, esta
sequéncia didatica tem como objetivo desenvolver com ludicidade o ensino de fragdes nos anos iniciais do
ensino fundamental.

Metodologia

A sequéncia didatica foi realizada ao longo de trés aulas. Na primeira aula, apresentei o povo indigena
Sateré Mawé, tendo como disparador o livro “A pescaria do Curumim e outros poemas indigenas”, de Thiago
Hakiy. Neste momento, também fizemos os peixes de origami que seriam usados nas proximas aulas, tanto
para o jogo quanto para material de apoio nos calculos matematicos. O jogo de pescaria aconteceu na segunda
aula: os alunos foram divididos em grupos e convidados a participar de uma pratica comum as criangas Sateré
Mawé. Registramos no caderno, em forma de fra¢do, a quantidade de peixes pescada por cada grupo. Na
terceira e Ultima aula, o desafio foi dividir igualmente entre todos os grupos a soma da quantidade dos peixes
pescados.

A ideia da sequéncia didatica surgiu frente ao desafio de ensinar fragdes para uma turma com criangas
entre 9 e 10 anos, que precisam do concreto para a compreensao dos conceitos abstratos da matematica, isto
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trazendo a ludicidade das culturas dos povos brasileiros. Durante o processo foi possivel perceber o potencial
de outras nogdes e reflexdes matematicas que surgiram a partir da resolug@o dos problemas colocados.

Ao apresentar o livro e ler o poema de Thiago Hakiy, na primeira aula, procurei trazer informagdes e
imagens para elucidar as realidades das infancias encontradas no poema. A turma demonstrou interesse nos
elementos de natureza que foram destacados no poema e encontrados nas fotografias expostas. Um interessante
debate surgiu diante de uma fotografia que mostrava os indigenas Sateré Mawé usando aparelhos celulares. A
frequéncia de praticas decoloniais se mostra relevante na medida em que traz para o debate questdes
importantes como o uso e a democratizagdo da tecnologia.

Além do significativo conhecimento acerca da diversidade da populagdo brasileira, o poema de Thiago
Hakiy comporta valiosas imagens que podem enriquecer a resolucao de problemas reais:

Curumim acordou cedo

Foi tomar banho no rio

Caiu na agua sem medo

Se enrolou em seus bragos de frio
[...]

Dangou com os ventos

Brincou com as folhas

Fez castelos de sonhos

Nas flores de amapolas

Curumim foi pescar

Pegou Canigo, pegou minhoca

Queria peixe bem grande para saborear
Acompanhado de farinha e pagoca
(Hakiy, 2015)

Na segunda aula, realizamos o jogo de pescaria ¢ fizemos a resolugdo de questdes que envolvem a
representagdo em fragdes. Para sensibilizar o imaginario do jogo, disse para a turma que, assim como 0 povo
Sateré¢ Mawé, os Curumins da 401 iriam participar de uma atividade de pescaria. Expliquei que fariamos um
lago com 10 peixes para praticar a pescaria: de 10 peixes, quantos cada grupo conseguira pescar? A turma de
22 alunos foi dividida em 7 grupos de aproximadamente 3 alunos. Cada grupo teve 1 minuto para jogar.

Figura 1: Atividade de pescaria

Fonte: Acervo da autora
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Figura 2: Atividade de pescaria.

(7

Fonte: Acervo da autora

Figura 3: Peixes de Origami.

Fonte: Acervo da autora

Ap0s a pescaria, realizamos uma atividade no caderno cujo objetivo era a aprendizagem da fracdo
enquanto representacao da parte de um todo. Pedi que, para cada grupo, fosse desenhado os 10 peixes do lago.
Os alunos deveriam pintar a quantidade de peixes adquiridos pelos respectivos grupos. Ao lado dos desenhos,
foram escritos em forma de fracdo a quantidade de peixes pescados. De acordo com Barros (2018), na fracdo
parte-todo:

Considera-se um todo (continuo ou discreto) organizado em partes iguais/equivalentes, em
que se faz uso do procedimento de dupla contagem que nos permite chegar a uma
representagdo correta de determinada situag@o. Esse procedimento consiste em considerar o
“todo” (denominador) e tomar algumas partes deste (numerador). (Barros, 2018, p. 74)

Na terceira e tltima aula, o desafio foi dividir igualmente para os grupos a quantidade total de peixes
pescados. Assim, tivemos a conta 45: 7= 6, com o resto 3. O que fazer com os trés peixes que restaram? Como
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dividi-los igualmente para os 7 grupos? Neste momento, os grupos estavam formados, segurando os 6 peixes
e conversando sobre as possibilidades de divisdo dos trés peixes que estavam em cima da mesa da professora.

Com esta aula, o objetivo foi desenvolver a fracdo enquanto significado quociente: 3 peixes dividido
para 7 grupos ¢ o mesmo que 3: 7 ou 3/7. Segundo Barros (2018), no significado quociente da fragdo “o ato
de dividir (distribuir) uma quantidade a em partes iguais b esta ligado a ideia de relacionar um nimero
fracionario a/b a operagdo a + b” (Barros, 2018, p. 82).

Antes de chegarmos ao resultado 3/7 de peixe para cada grupo, uma aluna disse “Néao da para dividir
3 peixes para 7 grupos, professora, s6 se partir os peixes”. Até chegarmos as fracGes, os alunos estavam a
dividir um niimero maior por um niimero maior. Perguntei qual seria a melhor forma de partir os peixes, 0s
alunos pensaram e sugeriram dividir cada peixe em 7 partes, ja que era esta a quantidade de grupos. A foto 3
mostra o peixe fracionado em 7 partes.

Figura 4: Peixe de origami fracionado em 7 partes

Fonte: Acervo da autora

Alguns temas relevantes para o raciocinio matematico surgiram durante o processo de cortar os peixes.
Perante o desafio de partir o peixe em 7 partes iguais, um aluno tentou algumas medi¢des usando os proprios
dedos como medida, encontrando um resultado aproximado. Os alunos perceberam também que o formato
irregular do peixe fez com que os pedacos ficassem com tamanhos levemente diferentes, apesar de terem a
mesma medida de 2 dedos.

Na resolugdo desta situag@o problema, também nos deparamos com o conceito de nimero misto. Ao
dividirmos o total de peixes pela quantidade de grupos (45 : 7), encontramos o resultado de 6 peixes inteiros
+ 3/7 de peixe para cada grupo. No caderno, os alunos desenharam a representagdo das partes e efetuaram a
soma 1/7+1/7+1/7=3/7.

Analise dos resultados

Tendo em vista a garantia da Lei 10639/03, esta sequéncia didatica trouxe para a sala de aula uma
experiéncia ludica onde se foi possivel compor um didlogo entre o ensino da matematica e os aspectos culturais
do povo Sateré Mawé. O poema Curumim, de Thiago Haiki, despertou o interesse da turma ao abordar temas
referentes a infincia. Este interesse foi ampliado e esquematizado no jogo e na resolugdo das situagdes
problema, que promoveram, para além das fracdes, outros pensamentos matemadticos importantes, como
formas de medida e nimeros mistos. A partir do desenvolvimento da sequéncia didatica, foi possivel observar
que o ensino da matematica é potencializado quando se assume uma perspectiva antirracista e ladica. Nesta
perspectiva, para uma educacdo antirracista, ¢ necessario que as praticas decoloniais sejam frequentes,
possibilitando, assim, que os alunos conhegam a diversidade e a historia dos povos indigenas e afrobrasileiros.

Consideracoes finais

A sequéncia didatica apresentada demonstra como a articulagdo entre ludicidade, materiais concretos
e valorizagdo da diversidade cultural pode enriquecer o ensino da matematica nos anos iniciais. Por meio de
praticas pedagogicas criativas, como a utilizagdo de poemas indigenas e jogos, os alunos t€ém a oportunidade
de desenvolver o raciocinio matematico de forma significativa e contextualizada. Essa abordagem evidencia
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como o ensino de fragdes pode ir além de conceitos abstratos, promovendo uma conexdo com a realidade e o
patrimonio cultural brasileiro, enquanto refor¢a o protagonismo da professora na constru¢do de uma educacao
mais inclusiva e plural.

Nesse sentido, o relato destaca a importancia de praticas pedagogicas que considerem os direitos
culturais e os marcos legais, como as Leis n° 9.394/96 ¢ n° 10.639/03, em prol de uma educagdo matematica
de qualidade e antirracista. O trabalho ndo apenas enriquece a aprendizagem dos alunos, mas também contribui
para a valorizagdo das diferentes raizes culturais que compdem a identidade brasileira.
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7- Experiéncia formativa como discente e docente: uma
visdo sobre a pandemia

Livia Barbosa Pacheco Souza'®

Introducio

A pandemia de COVID-19 acelerou a disseminagdo do aprendizado online em todas as etapas da
educacdo, desde o jardim de infancia até o ensino superior. Antes da pandemia, varias faculdades ofereciam
educacdo online. No entanto, como resultado da pandemia, varios governos descontinuaram o ensino
presencial em favor do ensino obrigatorio a distancia.

A COVID-19 teve um efeito prejudicial no sistema educacional mundial. Como resultado, as
institui¢cdes educacionais em todo o mundo desenvolveram uma nova técnica para a entrega de programas
instrucionais. A educacdo a distancia foi a escolha na maioria dos paises ao longo deste periodo, e esses paises
tém procurado aumentar o uso da educagdo a distincia e torna-la obrigatoria diante do risco de ndo poder
reiniciar o ensino presencial.

A pandemia obrigou escolas, faculdades e institui¢des de todo o mundo a fecharem suas portas para
que os alunos praticassem o isolamento social. Antes da pandemia, a demanda por ensino a distincia era
incipiente, pois era um novo modo de educacdo, cujos beneficios e qualidade eram dificeis de avaliar devido
a escassez de estatisticas.

Em configuragdes de educacao remota para o ensino superior, as atividades geralmente sdo divididas
em sessoes de curso sincronas e atividades e tarefas assincronas. Nos cursos sincronos, os alunos participam
de experiéncias interativas e direcionadas que os ajudam a desenvolver uma compreensdao fundamental da
educacao aprimorada por tecnologia, design de curso e instrugao on-line bem-sucedida. As atividades e tarefas
assincronas, por outro lado, incluem testes, tarefas de trabalho em grupo, discussdo em grupo, feedback e
projetos. Além disso, atividades e tarefas assincronas sdo realizadas por meio de atividades interativas
baseadas em video, reunides de facilitadores, webinars ao vivo e palestrantes principais.

Por um lado, o ensino a distancia é vantajoso, pois permite aprender a qualquer hora ¢ de qualquer
lugar. A educacdo a distancia beneficia tanto a realizagdo quanto o aprendizado. Ficar em casa € mais seguro
e menos estressante para os alunos durante a pandemia. Por outro, a educagdo a distancia contribui para uma
variedade de problemas de saude fisica e psicoldgica, incluindo medo, ansiedade, estresse ¢ problemas de
atencdo. Muitas escolas carecem de infraestrutura suficiente como resultado da rapida transi¢do do ensino
presencial para o ensino online por conta da pandemia.

Compreendendo a COVID-19

Nas ultimas décadas, o mundo foi ameacado por uma séric de epidemias virais, varias sendo
emergéncias, apenas estudando-os detalhadamente, é possivel compreender ndo s6 os reais impactos de
imediato, mas também a longo prazo (MILLAN-ONATE, 2020 apud RODRIGUEZ-MORALES et al., 2020).
Em 12 de dezembro de 2019, a Comissdo Municipal de Saude de Wuhan, na Republica, divulgou a informagédo
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de que 27 humanos passaram por uma pneumonia por virus, sendo que destes 27 pacientes 7 deles se
encontravam em estado critico (BISCAYART et al., 2020 apud RODRIGUEZ-MORALES et al., 2020, p.3).

Os pacientes tinham sido contaminados com um novo patdégeno humano com alta capacidade de
transmissdo, provisoriamente conhecido como Coronavirus 2019 (2019-nCoV), e algumas semanas depois
como Doenga do Coronavirus 2019 (COVID-19) causada pelo virus SARS-CoV-2 (RODRIGUEZ-
MORALES et al., 2020, p.3). Os principais sintomas associados ao virus sao febre (83-98%), tosse (76-82%),
dispneia (31-55%) e desconforto respiratorio (17-29%), entre outros que ainda estdo em estudo como achados
radiograficos naqueles pacientes que apresentavam comprometimento grave (MILLAN-ONATE, 2020;
RODRIGUEZ-MORALES et al., 2020 apud RODRIGUEZ-MORALES et al., 2020, p.3).

Em 30 de janeiro de 2020, a Organiza¢do Mundial da Satde declarou uma emergéncia de saude publica
de interesse internacional. Embora o governo de Wuhan tenha proibido os veiculos ndo essenciais na area
urbana, os hospitais foram ainda densamente povoados ¢ se tornou o local mais critico para controlar a
disseminagdo do COVID-19 (LAl et al., 2020, p.2).

A infecgdo SARS-CoV-2 se espalhou rapidamente, sendo um virus que representa uma séria ameaca
a saude publica, embora a prevencdo conjunta ¢ os mecanismos de quarentena em quase todas as provincias
da China continental tenham sido confirmados. Devido a falta de tratamentos antivirais especificos e a pressao
do tratamento clinico, milhares de casos graves morreram todos os dias em todo o mundo (JIN ef al., 2020).

A pandemia global causada pela doenga coronavirus 2019 (COVID-19) resultou em uma situacdo sem
precedentes em que a maioria das populagdes foi confinada em casa para reduzir o risco de contagio. Neste
ambiente estressante, hd um risco elevado de satide mental questdes da populacdo, o que estd diretamente
relacionado ao confinamento (BROOKS et al., 2020), a carga de estresse sobre os profissionais de saude (LAI
et al., 2020), questdes financeiras (GALEA et al., 2020), ou medo de contagio (MCKAY et al., 2020).

Os alertas se iniciaram ainda em janeiro de 2019, sendo que em fevereiro em uma da cidade conhecida
como o maior centro urbano do Brasil, Sdo Paulo — SP, o primeiro caso ocorreu quando um homem de 61 anos
que foi diagnosticado em fevereiro de 2020, porém por ser uma época de festa “cultural” carnaval nada se foi
comentado ¢ nem minimo de orientagdo foi divulgado, tendo o caso entdo “acobertado” (WERNEWCK;
CARVALHO, 2020).

Tendo como visto um sistema unico de satide vem sofrendo declive de autossuficiéncia desde sua
implantacdo considerando também que em uma pandemia os leitos de UTI sejam insuficientes e aparelhos de
ventiladores pulmonares também nao ¢ de costumes estoques em hospitais a Unica saida seria mesmo uma
quarentena assim evitar aglomeragdes ¢ significativo contra a disseminagdo da doenga viral. Sendo assim
diante da atual situag@o ocorrida em 11 de margo de 2020, Portaria n®356 o ministério da saude propde medidas
de isolamento social, ele foi proposto sob orientagdo do ministério da saude ele foi orientado pelo Orgéo
Agéncia De Vigilancia Epidemioldgica (OMS, 2020).

O Covid-19: Pandemia ja infetou mais de 6.500 profissionais de saude indicou que 4.617 profissionais
de satude ja recuperaram o que representa uma taxa de recuperacdo de 69,9% (SALES, 2020). Os profissionais
da area da saide tém tido uma luta constante em prol de controlar a disseminagéo do virus em leitos de hospitais
e até mesmo entre os profissionais da linha de frente (OMS, 2020)

No final de 2019, COVID-19 surgiu em varios hospitais locais de Wuhan, provincia de Hubei, China.
Com base em manifestagdes clinicas, exames de sangue e radiografias de torax, esta doenga foi diagnosticada
como pneumonia induzida por virus, segundo médicos. Sugestdo de investigacdo epidemiologica inicial que a
maioria dos casos suspeitos foram associados a sua presenca (exposi¢ao) em um Huanan local conhecido como
mercado de frutos do mar, notavelmente, ndo apenas frutos do mar, mas muitos tipos de animais selvagens
vivos estavam disponiveis para venda neste mercado durante todo o ano antes de ser for¢cado a fechar em 1° de
janeiro de 2020 (JIN ef al., 2020)

Como esperado, O SARS-CoV-2 foi isolado em amostras ambientais do Huanan Seafood Market pelo
China Center for Controle e Prevengdo de Doengas (CDC), implicando na origem do surto. No entanto, tal
decisiva conclusdo foi contestada porque o caso mais antigo ndo tinha relatado nenhuma conexao de link ao
mencionado mercado (HUANG et al., 2020 apud JIN et al., 2020). Além disso, verificou-se que pelo menos
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duas cepas diferentes de SARS-CoV-2 ocorreram alguns meses antes do COVID-19 ser oficialmente relatado
(XIONG et al., 2020 apud JIN et al., 2020).

Um recentemente estudo epidemiologico sugere que o SARS-CoV-2 no Huanan Seafood Market
poderia ter sido importado de outros lugares (YU et al., 2020 apud JIN et al., 2020). At¢ o momento,
permanece inconsistente no que diz respeito a origem do SARS-CoV-2 e epidemioldgico e investigagdes
etioldgicas estdo sendo conduzidas pelas autoridades de saude chinesas (JIN et al., 2020).

A compreensdo da origem e classificacdo da SARS-CoV-2 ¢ o inicio para entender como ela ataca o
sistema e principalmente como desenvolver vacinas eficazes conhecendo a genética que envolve a doenca,
ainda que a origem possa ser incerta a genotipicamente e sorologia, estdo caminho para conhecer mais
intimamente o virus.

A interrupc¢io do ensino face a COVID-19

A pandemia gerou violentamente o desenvolvimento de uma série de medidas sanitarias com o
objetivo de buscar preservar a vida das pessoas. O distanciamento social tem sido necessario para tentar evitar
um aumento exponencial de infec¢des. No entanto, muitas das atividades econdmicas, sociais e educacionais
foram desenvolvidas sem considerar essa restricdo. Por esta razdo, eles foram imediatamente suspensos.

Assim, as instituigdes de ensino, em todos os niveis, foram obrigadas a fechar suas portas e, com isso,
a suspensao ou cessagdo das atividades educacionais e extracurriculares do corpo discente. Segundo Elgueta
(2020), esse fendmeno tem sido chamado em muitos paises latino-americanos de “a suspensao sem suspensao”.

De acordo com o relatério UNESCO/IESALC (2020), os paises latino-americanos estiveram entre os
primeiros a implementar o fechamento de instituicdes de ensino. Muitas delas deixaram de funcionar a partir
de 12 de margo deste ano e, no final daquele més, apenas as instituicdes de ensino superior dos Estados Unidos,
Meéxico e Brasil eram as tinicas ainda em pleno funcionamento.

Quando ¢ realizada a suspensdo do funcionamento de centros e instituigdes educacionais, o mundo
inteiro enfrenta um processo de incerteza devido ao desconhecimento da investida do virus. Portanto, entende-
se que, naquele momento, ndo se considerava a magnitude do problema, muito menos sua duragdo. Hoje é
claro que se trata de um fenomeno que demorara muito a contrariar e, enquanto ndo houver vacina disponivel,
o confinamento continuara sem hora certa para terminar.

Sobre o tema, o relatério UNESCO/IESALC (2020) indica que as institui¢des de ensino superior t€ém
enfrentado rupturas significativas. Por esta razdo, [...] o impacto desta disrup¢do ¢ muito variavel e depende,
em primeiro lugar, da sua capacidade de se manterem ativos nas suas atividades académicas e, em segundo
lugar, da sua sustentabilidade financeira (p. 6).

Entre as principais implicacdes da interrupgdo do periodo letivo estd, em primeiro lugar, o atraso no
desenvolvimento dos programas educacionais. Esse aspecto ¢ preocupante, pois ndo tem sido possivel
estabelecer processos de recuperagdo desse tempo e, sobretudo, dos conteudos e processos de aprendizagem
que a populagdo estudantil deixou de ter (BID, 2020).

Perante os choques econdmicos, em muitas instituicdes de ensino superior, decidiu-se suspender os
programas de disciplinas ou cursos que se destinavam a ser desenvolvidos presencialmente. Para além do
atraso na formagdo do corpo discente, houve uma consequéncia adicional, a desisténcia da populagdo estudantil
ou o congelamento das matriculas e, consequentemente, o agravamento dos problemas para a sustentabilidade
financeira das instituigdes de ensino superior, que t€m dificultado cortes na contratagdo de pessoal docente e
no desenvolvimento de outras atividades tipicas do trabalho das universidades, como pesquisa e extensdo
sociocultural (CEPAL, 2020).

Para a populacdo estudantil, a demora em seu processo de formag@o ¢ uma das muitas situagdes que
os tem prejudicado. Muitos deles tinham bolsas que cobriam o alojamento e até a alimentagdo nas suas
institui¢des, que foram suspensas, pelo que regressaram as suas casas. Outros servicos que deixaram de ter sao
o servico de biblioteca, o servigo médico e outros servicos administrativos (IESALC-UNESCO, 2020).
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O uso abrupto no uso de tecnologias para o desenvolvimento dos processos de ensino e
aprendizagem

Apos a suspensao do periodo letivo, as instituicdes de ensino superior identificam que € necessaria
uma medida urgente para evitar maiores consequéncias descritas na sec¢@o anterior. Por esse motivo, opta-se
pelo uso de tecnologias para a continuidade das atividades de ensino.

Deve-se entender que, como medida emergencial, € viavel por um curto periodo de tempo previamente
definido. No entanto, o contexto ndo permitia essa consideracgao e as tecnologias foram assumidas como meio
para ministrar as aulas, que eram ministradas presencialmente em muitas instituicdes com antecedéncia
(PEDRO, 2020). Algumas das consequéncias da adogdo dessa medida foram:

v Auséncia de mudangas no planejamento curricular dos cursos. Portanto, ndo houve mudangas no
planejamento da metodologia e avaliacao;

v Enfase na utilizagdo de recursos tecnoldgicos orientados para a comunicagdo sincrona, como por
exemplo: Zoom®, Teams®, Webex®, Google meet®, entre outros. Esses recursos tém sido
utilizados para o desenvolvimento de master classes, como se os alunos estivessem em sala de aula;

v Auséncia de ambientes virtuais de aprendizagem para o desenvolvimento de disciplinas ou
cursos. Isso na auséncia de tempo de planejamento curricular que isso implica;

v Problemas de conectividade e posse de recursos tecnoldgicos por alunos e professores.

A crise ndo permitiu gerar condi¢cdes para a realizacdo de um diagnodstico das condigdes do corpo
discente e do corpo docente, em termos de posse de dispositivos tecnologicos e acesso a Internet. E assim que
a experiéncia fez com que grande parte deles ndo tivesse as condicdes ideais, para as quais a questdo do uso
de recursos tecnologicos para o desenvolvimento dos processos de aprendizagem torna-se discriminatéria e
excludente (BID, 2020).

Se a educagdo ¢é considerada um bem publico (Locatelli, 2018), também ¢é um direito humano, requer
o estabelecimento de condigdes que garantam o acesso a todas as pessoas. Alcantara (2020) aponta que a falta
de um processo de transigdo para o modelo de educacdo a distdncia e o diagnostico da posse de recursos
tecnologicos, bem como o desenvolvimento de habilidades para seu uso, tém aumentado as desigualdades ¢ o
gap tecnoldgico, tanto na populag@o estudantil e no corpo docente.

Brown e Salmi (2020) identificam a importdncia do apoio governamental as instituicdes de
ensino. Neste sentido, o desenvolvimento de projetos e iniciativas que visem a criagcao de capacidades para a
aprendizagem online é necessario como medida urgente.

A falta de planejamento educacional para o desenvolvimento de propostas de educaciao a
distancia com apoio de tecnologias

A solugdo viavel para ndo suspender os processos académicos passava pelo uso de meios tecnologicos
para o desenvolvimento de programas educacionais (CRAWFORD, et al., 2020). Em algumas das institui¢des
de ensino superior, verificou-se que isso implicou um ajustamento do seu modelo educativo, passando do
modelo presencial para o modelo de ensino a distancia. Sobre a adocdo do modelo de educagio a
distancia, Pedro (2020) menciona que:

Universalmente, a transi¢do para a educagdo a distincia, longe de ser uma solugdo
previamente planejada e para a qual existiam as capacidades necessarias nos diferentes atores
e no conjunto dos sistemas, tem sido na verdade a Unica solugdo emergencial para tentar
garantir a continuidade educacional. Por esta razdo, ¢ comum referir-se a esta continuidade
pedagogica como educagdo a distancia de emergéncia, contrastando-a com as capacidades e
recursos que uma educagdo superior a distancia ideal teria exigido (Pedro6, 2020, p. 3).

No entanto, como aponta Rojas (2020), a transi¢do é um processo complexo que deve ser
avaliado. Nesse particular, ndo basta recorrer ao uso da tecnologia para supor que ela esteja funcionando na
modalidade de educagéo a distancia. Rojas (2020) indica que:
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A implementacdo da educagfo a distdncia como resposta a quarentena apresenta desafios
relacionados as competéncias do corpo docente para a adaptagdo de projetos e metodologias
de cursos, bem como os derivados da exclusdo digital. de acesso a tecnologias (Rojas, 2020,

p. 3).

Portanto, a tarefa ndo ¢ facil e sua execug@o pode ser dificil de realizar no curto prazo. Fica evidente
que existe um amplo conjunto de aspectos a serem considerados para o planejamento de propostas educacionais
com apoio de recursos tecnologicos e que sejam orientadas a partir do modelo de educagdo a distancia. Em
primeira instancia, esta a questdo da posse de recursos tecnologicos e acesso a Internet para a populacao
estudantil e docente.

Estudos mostram que a situa¢do ndo ¢ muito animadora em nivel latino-americano, entdo corre-se o
risco de gerar menos oportunidades e acesso a educacao, o que aumentaria a exclusdo digital e a desigualdade,
em uma sociedade mundial que se encontra com uma economia em crise, onde o que se espera ¢ a reativagao
econdmica, bem como o desenvolvimento de agdes que favorecam modelos de equidade (ALCANTARA,
2020).

Por outro lado, da teoria da educagdo a distancia, o uso de ferramentas tecnoldgicas ¢ apenas um meio
a ser considerado no processo de aprendizagem do aluno. A partir desse modelo, o papel do professor tem
variantes significativas em relacdo ao que é desempenhado presencialmente. Nesse caso, torna-se um
facilitador dos processos de aprendizagem, para os quais muito se trabalha na mediacdo pedagogica dos
conteudos.

Para Zabalza (2003), ao incorporar as tecnologias nos processos educativos, ¢ necessario repensar
previamente o papel docente. Segundo a autora, este papel, pelas consequéncias indicadas, obriga-nos a “[...],
orientando sua busca e fornecendo critérios de selecao” (p. 94).

Sobre o assunto, Duart e Sangra (2000) indicam que, ao trabalhar em modelos de educacio a distancia,
os professores precisam estimular o aprendizado por meio de recursos tecnologicos; para isso, devem
considerar que a metodologia deve ser aberta e flexivel. Desta forma, estabelece-se uma educagdo com padroes
de qualidade, uma vez que atende as necessidades da populagédo estudantil e, a0 mesmo tempo, favorece o
aprender a aprender, como slogan educacional. Duart; Sangra (2000) expandem o assunto da metodologia em
modelos sem contato ¢ indicam que:

Existem diversas formulas para o ensino a distdncia, mas invariavelmente estudar a distancia
implica em esfor¢o e perseveranga. Portanto, é necessaria uma metodologia que o facilite,
uma metodologia adaptada as crescentes e mutaveis necessidades de alguns setores sociais
que desejam aceder a universidade e que apresentam caracteristicas muito diferentes de
idade, local de residéncia e situacdo pessoal (Duart; Sangra, 2000, p. 28).

Outro elemento a analisar ¢ o fato de que a educacdo presencial tem dado énfase ao conteudo e sua
transmissdo, o que deve diferir da educacdo a distancia. De acordo com o tema, Crespo e Palguachi (2020)
consideram que € necessario um repensar total do modelo educacional, a partir do qual se da maior atencao as
atividades de mediacdo do que ao conteudo. Nesse sentido, Chehaibar (2020) aponta para a estruturagao de
propostas educativas que contemplem explicitamente mais elementos voltados para o desenvolvimento da
flexibilidade curricular na oferta.

Para além do anterior, ha que ter em conta que a populacdo estudantil deve ter um papel diferente
daquele que normalmente lhe é atribuido no ensino presencial. Nessa perspectiva, seu papel ¢ de lideranga
onde, além da participagdo ativa em seu processo formativo, deve fortalecer habilidades como planejamento,
trabalho em equipe, uso de tecnologia, gestdo de frustragdes e resolucdo de conflitos.

Rojas (2020), em relagdo ao assunto, aponta que, na educacdo a distancia, ha mais elementos a serem
considerados do que o uso de tecnologias. Por isso, acredita que a aprendizagem ¢ realizada apenas pelo corpo
discente, ja que

[...] a aprendizagem individual se fortalece por meio da aprendizagem coletiva, para a qual a
institui¢do educacional e seus professores devem viabilizar uma comunidade de
aprendizagem que gere colaboragdo entre o e o os alunos” (Rojas, 2020, p 3).
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Portanto, a populacdo estudantil participa de processos em que € coconstrutora de um ambiente
interativo de aprendizagem facilitado pelo uso de tecnologias. A esse respeito, Berrocal (2017) indica que ¢
necessaria uma mente aberta para que ele possa compartilhar diversas experiéncias com seus pares € equipe
docente.

A falta de recursos didaticos para usar no modelo a distancia

Dentre os suportes teéricos da educacgdo a distancia, ¢ imprescindivel contar com recursos didaticos
mediados pedagogicamente. O recurso didatico mediado pedagogicamente ¢ aquele que tem acesso ao corpo
discente e que serve de guia e orientagdo para o processo formativo (UNED, 2014). Pode-se dizer
metaforicamente que esse tipo de material seria como ter o professor em sala de aula, portanto, nos modelos
de educacdo a distancia, seu desenvolvimento e implementacdo € essencial, tendo as caracteristicas
mencionadas.

Para dispor de materiais deste nivel, é necessario desenvolver previamente um amplo processo de
planejamento curricular que parte do plano de estudos do programa académico, onde sdo fornecidas
orientagdes gerais de metodologia, avaliagdo e objetivos e componentes de cada um deles, as disciplinas ou
cursos que serdio oferecidos (UMANA, 2017). Em um segundo momento, deve haver um desenho didético
para cada disciplina ou curso, onde se detalham os recursos didaticos e meios tecnologicos a serem utilizados
em uma disciplina, dependendo dos objetivos de aprendizagem propostos. Por fim, numa terceira fase, inicia-
se o processo de producdo do material, partindo da premissa de contar com uma equipa interdisciplinar de
especialistas para realizar a tarefa com sucesso.

Duart e Sangra (2000) apontam que, nos modelos a distancia apoiada no uso de tecnologias, o trabalho
geralmente ¢ feito em ambientes virtuais de aprendizagem, por meio do acesso a diferentes plataformas. Nesse
contexto, o livro didatico tradicional perde o sentido; por isso, esses autores insistem que:

Nos ambientes virtuais de aprendizagem, os materiais didaticos geralmente sdo multimidia,
ou seja, combinam diferentes tecnologias disponiveis (textos, registros, videos) em uma
perspectiva de maximo beneficio pedagogico. Eles sdo um guia basico no desenvolvimento
de cada assunto. Neles se desenvolvera a acdo docente e a avaliagdo (Duart e Sangra, 2000,
p. 36).

Dada a emergéncia causada pela pandemia, € l6gico que os recursos didaticos ndo tivessem as
caracteristicas basicas, mas essenciais para poderem ser utilizados em modelos de educagio a distancia. Além
disso, os problemas economicos que as instituigdes educacionais estdo enfrentando limitaram a contabilidade
de académicos experientes, bem como designers instrucionais que poderiam orientar da melhor maneira, as
mudancas na forma e substancia dos recursos didaticos (ALCANTARA, 2020). Esse problema pode gerar
lacunas na formacao dos alunos e o cumprimento parcial dos objetivos de aprendizagem.

A necessidade de fortalecer o desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas no corpo docente. Como
assinalam Salas e Umafa (2017), lecionar, em modelo de educacdo a distancia, “... € maior a cada dia” (p.
53). Isso significa que ndo basta ter um diploma de bacharel em docéncia ou areas afins, mas implica uma
solida formagdo voltada para a pedagogia da educacdo a distancia.

No momento em que ¢ tomada a decisdo de implementar suas aulas na modalidade a distancia devido
a crise atual, é impossivel realizar, em t3o pouco tempo, um processo de capacitagdo para a compreensdo do
modelo por parte do corpo docente, 0 mesmo que realizar uma preparagdo de qualidade (BROWN; SALIM,
2020). Tampouco o treinamento no uso de recursos tecnoldgicos e ferramentas para fins educacionais poderia
ser desenvolvido em questdo de poucas semanas, como deveria ser.

Até o momento, como refere Elgueta (2020), muitos do corpo docente, em nivel latino-americano,
enfrentaram problemas de conectividade e posse de equipamentos. Pois bem, em muitas casas havia um
computador, que devia ser partilhado por varios membros da familia.

Além disso, a equipe docente deve fazer essa incursdo abrupta no modelo de educacgdo a distancia do
qual eles tém pouco conhecimento e exigiria um processo de aprendizagem amplo e rigoroso, o que pode gerar
muita frustra¢do no corpo docente. Pedro (2020), em relagdo ao assunto, menciona que:
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Esta entrada abrupta numa modalidade de ensino complexa, com multiplas opgdes
tecnologicas e pedagogicas, e com uma curva de aprendizagem pronunciada, pode resultar
em resultados suboptimos, frustracdo e desanimo pela adaptagdo a uma modalidade educativa
nunca antes vivida sem a correspondente formagao para tal (Pedro, 2020, p. 6).

Sobre o assunto, Barrén (2020) aponta que, em primeira instancia, € preciso repensar a educacao e os
papéis dos alunos e docentes. Essa tarefa, segundo o autor, é fundamental para repensar a educagdao em todas
as suas dimensodes. Sugere que a aprendizagem online ndo € concebida para saturar os meios tecnologicos com
funcdes pedagogicas, o que tem ocorrido neste momento ¢ € um verdadeiro reflexo das deficiéncias no
desenvolvimento de competéncias por parte do corpo docente.

Desafios e possibilidades da educacao hibrida em tempos de pandemia

A Internet constitui hoje um espago que habitamos durante longas horas da nossa vida, por isso ¢ dificil
imaginarmo-nos fora da rede; E dificil pensarmos em nossos empregos, nossas formas de conexo, nosso
consumo cultural, entre outras coisas. E indiscutivel que a Internet ndo aparece apenas em nossas vidas nos
momentos de lazer, mas também nos de produtividade diaria. Nos ultimos anos, as tecnologias ligadas a tudo
o0 que € cotidiano e nem t3o cotidiano avangaram em grande velocidade, provocando um turbilhdo de mudancas
sociais, culturais, politicas e econdmicas (GONZALEZ FRIGOLI; PARRAGA, 2019).

E preciso destacar que o uso das tecnologias de informagdo e comunicagio (TIC) tem
impactado o campo educacional. A educacdo ¢ uma constru¢do da cultura humana para
atingir determinados objetivos e se baseia no conhecimento que a humanidade acumulou.
Devemos aproveita-los e aproveitar todo o potencial que eles nos oferecem e saber que essas
mudangas ndo devem permanecer em meros processos fragmentados, mas que as
transformagdes devem ser profundas. As TIC tém permitido mudar e modificar as formas de
trabalho, os meios pelos quais as pessoas acessam o conhecimento, se comunicam ¢
aprendem (Quiroga, 2014, p. 5).

De um momento para o outro, tivemos que nos adaptar e inovar nos modelos educacionais, sempre
cuidando da democratizagdo da formagdo que garante que os alunos recebam a mesma qualidade de ensino
independente da regido onde estejam. Um aspecto fundamental foi a pandemia causada pelo COVID-19 ou
Coronavirus, que teve um forte impacto na organizagdo em geral e, em particular, no campo educacional em
todos os niveis. Levou ao encerramento prolongado de escolas e universidades, o que implicou um desafio
para alunos, professores e pais que tiveram de aderir a um sistema de ensino totalmente virtual diferente do
que vivemos hoje: o ensino hibrido.

No esforgo de realizar agdes que lhes permitissem manter ¢ acompanhar os alunos durante a
pandemia, as instituigdes t€ém buscado diferentes formas de manté-los engajados e
aprendendo em um cenario tdo adverso que essa situagao significou e significa mundialmente
(Alvarez, 2020, p. 10).

Portanto, a maioria dos estabelecimentos fez esfor¢os incriveis para transferir suas acdes e
preferencialmente as aulas, para uma logica totalmente online ou hibrida, o que ¢ conhecido como educacao
remota emergencial (HODGES et al., 2020), termo utilizado para designar o processo que esta ocorrendo
durante a pandemia global para transformar as aulas presenciais para a modalidade virtual, mas com
metodologias, recursos e curriculo semelhantes aos utilizados na modalidade presencial (ALVAREZ, 2020).

Para muitos professores, esta foi a primeira experiéncia com ensino a distancia ou e-learning.
Esta mudanca surpreendeu a maioria e houve quem tivesse pouco tempo para treinar e se
enraizar nesta nova modalidade. Sem duvida, com muitos desafios associados, a maioria dos
alunos foi e estd estudando online e continua recebendo servicos educacionais,
principalmente em instituigdes que fizeram da resiliéncia uma arma fundamental. Foi
diferente o caso dos estabelecimentos universitarios que ja ministravam carreiras e tinham
plataformas para a modalidade de aulas a distancia, virtuais ou e-learning, casos em que a
adaptacdo a este momento turbulento foi menos traumatica (Alvarez, 2020, p. 11).
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Com o passar do tempo, novas vagas foram sendo feitas no nivel da satde e inevitavelmente, foi
possivel montar um desenho curricular alternado com o presencial e o virtual. E assim que hoje nos
encontramos com uma educacdo hibrida. Falar em educagdo hibrida nio nos surpreende, pois ndo ¢ um
conceito novo. Essa modalidade de ensino, que unifica o melhor da formagdo online com o que ha de mais
valioso na formacgao presencial, vem se firmando ha varios anos como o formato mais adequado para educar
na era digital. E agora que ela ganha maior destaque, em meio ao debate sobre como deve ser a educagdo em
um mundo em pandemia.

Essa tendéncia educacional vem se formando desde a década de 90 em varios paises, principalmente
nos Estados Unidos na educagdo basica, mas dado o contexto atual, ela foi implantada em nosso pais com o
apoio de ferramentas tecnoldgicas de destaque. Por esse motivo, a educacdo hibrida oferece o uso de
ferramentas digitais para criar ambientes colaborativos entre os alunos e receber feedback dos professores. Os
contetidos sdo mais dindmicos e flexiveis, e permitem que o aluno construa seu ritmo de aprendizagem com a
orientagdo do professor.

Este tipo de aprendizagem hibrida combinada é conhecido como Blended Learning ou B-
learning. Trata-se de um novo modelo educacional que combina efetivamente o ensino
presencial com o apoio de materiais e recursos online para desenvolver e consolidar o
conhecimento do corpo discente, além de favorecer o progresso de uma infinidade de
habilidades de aprendizagem e o uso de TIC (Berrocal de luna; Megias Ruiz, 2015, p. 108).

Aqui, o professor ou tutor assume um papel tradicional, mas utiliza em beneficio proprio todas as
potencialidades oferecidas pela plataforma de webservices em que o ambiente educacional esta hospedado:
publicar editais, assistir a tutoriais a distdncia e atender os alunos como um educador tradicional. -cursos
presenciais. Ou seja, a formagdo presencial e online que se consegue desta forma ganha em flexibilidade e
oportunidades (VINAS, 2020).

Vale ressaltar que € assim que os modelos hibridos de aprendizagem estdo surgindo como uma
inovagao hibrida, uma possibilidade de envolvimento do aluno e descoberta sustentavel em comparagdo com
a sala de aula tradicional (MEJIA GALLEGOS et al., 2017). Desta forma, esta educagio deve ser entendida
como uma combinagio de ferramentas e recursos didaticos da modalidade presencial e virtual (SERVIN,
2020).

Rios Sanchez (2021, p. 108) menciona que

A educagdo hibrida ¢ uma mistura entre presencial e a distancia, onde comenta que ha
desafios que se destacam a primeira vista tanto para professores quanto para alunos, hoje
representa uma grande oportunidade de garantir a continuidade e resiliéncia do nosso sistema
educacional diante de possiveis crises semelhantes. (Rio Sanchez, 2021, p.108)

Por sua vez, o Digital Workers (2020) define a educacéo hibrida como um método de ensino baseado
em tecnologias educacionais vinculadas a Internet. Neste tipo de ensino, tanto professores como alunos
encontram-se com um ensino misto (sincrono, assincrono, ndo presencial) que permite chegar a qualquer
pessoa com acesso a Internet. Assim, descobrimos que existem diferentes caracteristicas distintivas para
categorizar a aprendizagem hibrida: tempo (quando), espago (onde) e, por ultimo, interagdo (como).

A educagdo hibrida, portanto, ¢ uma unido de métodos de ensino. Os alunos ainda recebem
experiéncias presenciais em sala de aula; no entanto, isso ¢ apoiado por atividades e aprendizado online. Cada
instituicdo oferece diferentes experiéncias ao oferecé-lo; Nesse sentido, alguns oferecem um curso presencial
de um dia para atender todos os alunos, enquanto todo o ensino ¢ feito por meio de videos, com entrega de
trabalhos online. Outros fornecem leituras e informacdes on-line antes das aulas, com discussdes em grupo
ocorrendo quando os alunos se encontram pessoalmente nas aulas.

O objetivo aqui do compartilhamento de aprendizado online é complementar o aprendizado em sala
de aula, que foi ministrado por meio de palestras, discussoes e atividades, sem a necessidade de revisitar
constantemente o contetdo online. As opgdes sdo infinitas e, independentemente de como sdo tratadas, os
beneficios sdo ilimitados.
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Continuando com as defini¢des, Marit Acufia (2020) vincula a aprendizagem hibrida como uma
abordagem pedagogica centrada no aluno e baseada em competéncias que inclui uma mistura de instrugéo
presencial e interagdo com instru¢ao mediada por computador. A partir do que menciona Marit Acuiia (2020),
ela nos leva ao modelo de educacdo hibrida que incorpora os alunos, tanto presencialmente quanto
remotamente, onde a interagdo é um processo fundamental e, como ndo pode ser feito em sala de aula, ¢
substituido por diferentes ferramentas tecnologicas.

Essas ferramentas podem ser de dois tipos exclusivamente: sincronas e assincronas, que facilitam a
geracdo de troca de informagdes entre professores e alunos; ou entre os alunos entre si, como se estivessem
fisicamente presentes. O modelo sincrono é a comunicacdo em tempo real, através da ligagdo virtual de alunos
e professores a aplicagdes de videoconferéncia que estdo a ser utilizadas por varios (por exemplo, Zoom -
considerado o que tem maior percentagem de utilizagdo nas institui¢des - Jitsi, Meet, Webex, equipes etc.).

Nesta instancia, por sua vez, sao utilizados outros elementos de acompanhamento como chat,
audioconferéncias, whiteboards compartilhados como os oferecidos pelo Google em seus
aplicativos (Jamboard), e também o whiteboard colaborativo Padlet, um recurso online ou
“nuvem’”’, que permite criar uma parede na qual podem ser incorporados videos, imagens e
arquivos de texto. A nivel didatico, é um recurso util para apresentar uma sintese de materiais
a serem utilizados em uma tarefa dada aos alunos, pois ¢ como uma lousa na qual esses
materiais sdo “colados” e o padlet pode ser encaixado em qualquer ambiente virtual. (aula
virtual, blog, redes sociais) (Vifias et al., 2017, p. 231).

No caso do modelo assincrono, ¢ o contrario. E desenvolvido em tempo diferido e sdo utilizados e-
mails; foruns de discussdo; os audios/videos gravados; as mensagens, os quadros de avisos, as listas de
perguntas (VINAS, 2020). Aqui, com as ferramentas de comunicacio que estes espacos tecnoldgicos
apresentam, os participantes podem estar conectados a qualquer momento e por diferentes meios.

Como foi detalhado, esse tipo de educacdo estd ajudando o modelo tradicional a passar pela transi¢ao
de maneira mais sutil, uma vez que as sessdes de aula ndo sdo substituidas, mas transformadas em espagos
virtuais e com diferentes estratégias para aprender. E importante ressaltar que as atividades online nio
pretendem substituir as aulas presenciais. Em vez disso, eles sdo projetados para complementar e desenvolver
o conteudo discutido em sala de aula.

Descricao e analise da experiéncia formativa

Como Discente do 7°/8° Semestre da Licenciatura Plena em Pedagogia da UNEB Campus de Lauro
de Freitas/BA e Docente/Tutora EaD do Curso de Extensdo em Educacao Waldorf e o Brincar Livre, ofertado
pelo Projeto Salva Dor (1° Jardim de Infancia Waldorf gratuito na Bahia), foi possivel vivenciar o impacto da
pandemia no ensino superior no mais diversos, profundos e diferentes sentidos para cada institui¢do e pais,
evidenciando em geral grandes esfor¢os em todos os niveis para serem resilientes e se adaptarem rapidamente
as mudangas.

A pandemia expds varios niveis de desigualdades que no ensino superior incluem tratamento
diferenciado de estudantes com base em sua formacdo, acesso fechado ao conhecimento e resultados de
pesquisa, desigualdade nos padroes globais de colaboragdo em pesquisa e falta de acesso aos requisitos basicos
do ensino superior digitalizado. educagdo, como dispositivos, acesso a internet e eletricidade. A urgéncia de
abordar essas desigualdades deve ser mantida em primeiro plano, & medida que o ensino superior comega a
pensar no futuro para criar um mundo pds-pandémico mais equitativo.

As boas praticas de gestao assentaram na flexibilidade, forte comunicagao, criagdo de equipas de crise,
digitalizagdo e teletrabalho. Os servicos foram muito impactados e a entrega virtual ficou dependente da
disponibilidade de infraestrutura. As finangas institucionais também foram impactadas. A satide mental dos
alunos, professores e funciondrios tornou-se uma grande preocupagao.

O COVID-19 mudou a natureza do ensino e aprendizagem para alunos e professores para um modelo
online. A transicdo repentina abriu grandes oportunidades de inovacdo em mobilidade virtual e
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colaboragdo. No entanto, também impactou na qualidade do ensino porque muitas vezes a infraestrutura e as
pessoas nao tinham experiéncia anterior de ensino e aprendizagem em ambientes virtuais.

Os alunos enfrentaram varios desafios relacionados a questdes de visto, satide e bem-estar. Alguns
foram alvo de xenofobia e discriminagdo. As modalidades virtuais ganharam espago para criar ambientes
internacionais e disseminar conhecimento.

Foi possivel constatar que as institui¢des académicas t€m uma necessidade crescente de aprimorar seus
curriculos, e a incorporagdo de métodos ¢ taticas de ensino inovadoras deve ser uma prioridade. O bloqueio do
COVID-19 mostrou a realidade do estado atual do ensino superior: as universidades progressistas que operam
no século XXI ndo pareciam estar preparadas para implementar ferramentas digitais de ensino e
aprendizagem; as plataformas de aprendizagem online existentes ndo eram solugdes universais; corpo docente
ndo estava preparado para ensinar remotamente; sua compreensdo do ensino online as vezes se limitava a
enviar manuais, slides, exemplos de tarefas e tarefas aos alunos por e-mail e definir prazos para o envio das
tarefas concluidas.

Embora o aprendizado online seja benéfico para compensar as defici€ncias durante a pandemia, eles
prefeririam o ensino presencial no futuro. Este é um resultado significativo para as instituigdes. Nao € desejavel
que todos os alunos facam seus cursos totalmente online. A abordagem de tamanho uUnico para a
implementacdo do EaD ¢é inaplicavel, pois ndao apenas impede o fluxo de entrega de informagdes dentro da sala
de aula virtual, mas também tem impacto no bem-estar psicologico porque os usuarios tendem a se tornar
perturbado.

No ensino a distincia, os alunos podem ter mais recursos e reutilizar recursos, como assistir novamente
a videos, porém temos que levar em conta que nem todos tem equipamentos e conexdo de internet satisfatorios
e/ou dinheiro para comprar crédito para utilizar pacote de dados e conseguir dar continuidade aos estudos.
Houve dificuldades técnicas e falta de conhecimento sobre tecnologia de ensino a distancia, fato
frequentemente citados como problemas de ensino a distancia.

O ensino a distancia tem vantagens e desvantagens no processo de ensino-aprendizagem.
Considerando a pandemia, a falta de contato presencial e a percepcao das emocdes relatadas pelos discentes e
docentes, percebe-se claramente tristeza, nervosismo, irritabilidade, cansago, insonia, estresse por ficar dentro
de casa privado da socializacdo, por isso, foi indispensavel realizar escuta ativa, fortalecer vinculos, acolher e
apoiar para que ndo se sintam sozinhos. As aulas online promoviam o desenvolvimento harmonioso dos
individuos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, era também um espaco para compartilhar
vivéncias, assisténcia e cuidado.

Consideracoes finais

E importante ter um plano de contingéncia nas instituigdes universitarias para eventualidades que
possam surgir no futuro. Criar mecanismos que permitam o desenvolvimento da informagdo publica na sua
modalidade remota, para que a informagdo ndo deixe de operar remotamente os sistemas de informagdo e
comunicacdo. Além disso, as plataformas de aprendizagem on-line ou o campus virtual devem ser usados para
continuar facilitando o aprendizado do aluno a distdncia, bem como alguns dos multiplos aplicativos e
plataformas educacionais abertas, tendo em vista que parte dos alunos pode usar apenas dispositivos moveis.

Cabe preparar os professores no uso e aplicagdo dessas plataformas virtuais, com treinamento e
mecanismos de apoio aos professores. Embora haja grande motivagdo para o uso das TIC por parte de
professores e alunos, ambos enfrentam desafios diariamente, associados as limitacdes e problemas que Cuba
enfrenta.

Os avangos tecnologicos que surgiram ao longo dos anos exigem formacéo sistematica avancada em
tecnologia para professores como lideres no processo de ensino educacional. Isso requer uma estratégia
elaborada e interdisciplinar para poder transmiti-la aos alunos e conseguir, entre eles, o feedback necessario
nesse processo. Dessa forma, a informatizacdo sera alcangada nas universidades e, portanto, no pais.

As solugdes possiveis ndo devem estar apenas associadas a um investimento consideravel em
tecnologia de ponta, mas ¢ necessario um trabalho conjunto, colaborativo e a elaboragdo de projecdes de
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trabalho que fortalecam a sociedade da informagdo, tendo em conta as necessidades das universidades,
institui¢des e o pais em geral.

Por outro lado, foi de vital importancia que as institui¢des governamentais € universitarias tomassem
as medidas higiénicas e sanitarias pertinentes para que o reinicio da educacao nas escolas fossem o mais seguro
possivel e, assim, evitar o ressurgimento do virus. As autoridades estavam atentas para que as medidas
orientadas sejam cumpridas.
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8- O jogo Shisima como ferramenta para trabalhar
africanidade e habilidades matematicas no Ensino
Fundamental I: relatos de uma pratica decolonial

Patricia de Souza Waldetaro Soares"’

Introducao:

As relagdes de dominagdo e poder que envolveram o periodo colonial no Brasil trouxeram uma
estrutura de classe as quais desfavoreciam os negros e indigenas. Os portugueses, quando optaram por
colonizar as terras brasileiras criando o sistema das capitanias hereditarias, perceberam que precisavam de mao
de obra escrava que ndo fosse indigena, pois a escravizagdo destes foi conturbada devido aos conflitos com os
Jesuitas. Nesse contexto, o trafico de pessoas escravizadas e trazidas para o Brasil por navios negreiros foi
muito utilizado pelos portugueses, pois por meio desse transporte foi possivel adquirir um niimero vantajoso

de escravizados.

As longas viagens pelo atlantico, sem condi¢des sanitarias eram desumanas e depressivas os
escravizados faziam a travessia dentro dos pordes escuros dos navios. Muitos adoeciam e morriam dentro das
embarcagoes, antes mesmo de chegarem ao solo. Os africanos escravizados, que sobreviviam a travessia, eram

levados para os engenhos para produzirem insumos que gerassem lucros. Segundo Mattos (2007)

No entanto os africanos nio contribuiram apenas no ambito do trabalho, mas marcaram a
sociedade brasileira em outros aspectos: na forma como se organizavam em “nagdes”, na
constitui¢do de familias (muitas vezes simbdlicas), nas manifestagdes de religiosidade
(catolicismo, islamismo e candomblé e da cultura (lingua, lundu, batuque e capoeira).
(Mattos, 2007, p.13).

As constantes lutas dos escravizados, para alcangarem sua liberdade, sé tiveram éxito quando o
movimento abolicionista e a sociedade civil brasileira pressionaram o império, a assinar a lei Aurea decretando
o fim do regime. Mesmo apo6s a lei de 1888 ter sido sancionada, os ex-escravizados ficaram desamparados
economicamente, pois ndo havia uma politica para integra-los na sociedade. Ao longo do tempo, 0s negros
precisaram lutar para conquistarem seus direitos como cidadaos pertencentes a uma sociedade excludente e
elitista. Essa luta ¢ infinita e por meio dela muitos direitos foram conquistados, como por exemplo, o direito
ao estudo que tanto foi negado ao negro nos séculos passados. As consequéncias do ingresso tardio do negro
nos ambientes escolares influenciaram suas geragdes de forma negativa, pois a exclusao intelectual vivenciada

por eles no periodo escravocrata e nos seus pos contribuiu para manter as hierarquias de classes que ainda

perduram na sociedade.

9 Mestranda em Educacdo Matematica. UFJF. Docente na Prefeitura Municipal De Petropolis. E-

mail:patiwaldetaro@yahoo.com.br
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Como afirmam Silva e Silva (2005)

Ao referir-nos a educacdo no Brasil, sob a dtica etnicorracial, somos levados a tratar da
desigualdade ¢ da exclusdo, no que tange ao acesso aos bancos escolares, vividas pela
populagdo ndo-branca. Por mais de duzentos anos, os africanos escravizados ndo tiveram
nenhum tipo de oportunidade de estudo formal. Inicialmente, o processo de alfabetizag@o dos
negros se deu em base de atos de caridade e, quando muito, de filantropia (p. 195).

O processo de escolarizagdo apos a independéncia do Brasil era controlado por decretos que
regulamentavam critérios para o ingresso as escolas. A constitui¢do do império, em 1824 estabeleceu que todos
os cidad@os teriam direito ao ensino primario gratuito, inclusive os negros libertos que haviam nascido em solo
brasileiro, porém os escravizados africanos ndo eram considerados cidaddos e consequentemente a lei ndo os
contemplava. Com o advento da industrializa¢do ¢ a Proclamacdo da Republica, a nova sociedade em fase de

modernizacao precisava de mao de obra qualificada e assim surge a escolarizagdo para todos.

A luta da populagdo negra por seus direitos estende-se até os dias atuais, em que na atual conjuntura
do pais, ainda precisam reivindicar por acesso e condigdes de permanéncia nos ambientes educacionais, como
nas universidades e enfrentar o racismo presente na sociedade brasileira que segundo Joel Rufino dos Santos

(1990)

Racismo ¢ a suposicdo de que ha ragas e, em seguida, a caracterizagdo biogenética de
fendmenos puramente sociais e culturais. E também uma modalidade de dominagio ou, antes,
maneira de justificar a dominagdo de um grupo sobre o outro, inspirada nas diferengas
fenotipicas da nossa espécie. Ignorancia e interesses combinados, como se vé (Santos, 1990,

p. 12).
Santos afirma que o racismo ¢ um mecanismo de controle e poder onde as classes dominantes usam
do artefato raga para explorar e oprimir os negros. O capitalismo é o principal motivador para tais atos, pois

para que haja produtividade e lucro é preciso que uma determinada classe seja explorada.

Com o avanco dos movimentos negros unificados a busca pelo respeito e dignidade ao povo negro
ganhou forcas e varias conquistas foram adquiridas tais como, a obrigatoriedade do ensino da historia da
Africa, cultura afro-brasileira e indigena nas escolas publicas e particulares, do ensino fundamental até o ensino
médio. E importante ressaltar que as leis 10.639/03 ¢ 11.645/08 sio importantes para valorizar intelectuais
negros ¢ indigenas, sua participagdo na constru¢do da sociedade brasileira e disseminar ideologias

discriminatdrias contra esse grupo.
Os jogos como estratégia para desenvolver a alfabetizacio Matematica.

A alfabetizacdo matematica estd presente nos curriculos escolares, por meio da representagdo de
numeros, formas geométricas e sinais. Nesse contexto, é imprescindivel que o professor utilize varias
estratégias que levardo o seu aluno a aprender. Mediante a isso, o recurso pedagogico que pode servir como
mediador para o entendimento dos conhecimentos sdo os jogos matematicos. Por estarem presentes na vida
cotidiana dos estudantes, as brincadeiras quando inseridas na sala de aula despertam a criatividade, tomada de

decisao e desenvolvem habilidades sociais. Segundo Mendonga (2001)
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Ensinar e aprender Matematica pode e deve ser uma experiéncia feliz. Curiosamente quase
nunca se cita a felicidade dentro dos objetivos educativos, mas é bastante evidente que s6
poderemos falar de um trabalho docente bem-feito quando todos alcangarmos um grau de
felicidade satisfatorio (Mendonga 2001, p.14).

Desse modo, € preciso que o aluno esteja em um estado emocional favoravel para que haja a
compreensao dos conhecimentos transmitidos pelo professor caso contrario, sera mais dificil a consolidaggo
do conteudo. A educagio nos tempos remotos, ndo considerava as emog¢des como parte do processo de ensino-
aprendizagem, assim, a falta de memorizacao e concentragdo do aluno em sala de aula, era vista apenas como
fatores neurolégicos desconsiderando o fator emocional como parte do processo de ensino. Segundo Vygotsky
(1991):

O pensamento propriamente dito é gerado pela motivacdo, isto €, por nossos desejos e
necessidades, nossos interesses ¢ emogdes. Por tras de cada pensamento ha uma tendéncia
afetivo-volitiva. Uma compreensdo plena e¢ verdadeira do pensamento de outrem sé ¢
possivel quando entendemos sua base afetivo-volitiva. Desta forma ndo seria valido estudar
as dificuldades de aprendizagem sem considerar os aspectos afetivos (Vygotsky, 1991,
p.101).

Nesse contexto, as atividades tradicionais ndo devem ser excluidas das aulas de matematica, pois toda
disciplina requer seu rigor cientifico, mas € possivel que haja um equilibrio entre atividades tradicionais e o
ludico. A ludicidade desperta no discente engajamento e aumenta sua capacidade de reter informagdes de
forma significativa. O psic6logo Lev Semionovitch Vigotski é enfatico quando menciona que a aprendizagem
ocorre por meio das relagdes entre aluno e o meio, mediante a isso, o jogo quando usado com objetivos

pedagdgicos ¢ um mecanismo que gera interagdes e proporciona o progresso cognitivo dos jogadores.
O jogo Shisima: uma possibilidade para abordar conteudos matematicos e a lei 10.639/2003

Sancionada em 2003, a lei 10639/2003 versa pelo ensino da historia e cultura afro-brasileira e africana
nas escolas publicas e privadas. Esta lei representa um avango na histéria da educagdo que antes tinha seu
curriculo voltado apenas para uma cultura eurocéntrica. Nesse contexto, muitos docentes da disciplina de
Matematica encontram dificuldades para relacionar o conteudo ministrado com a tematica a qual se trata a lei.
Mediante a isso os jogos de origem africana voltados para o ensino da Matematica se tornam instrumentos que
possibilitam trazer para a sala de aula, uma nova visdo desse continente, sua cultura e costumes que
permaneceram no Brasil, mesmo apds a aboli¢do da escraviddo. Desse modo, o jogo Shisima foi escolhido
como recurso pedagogico para apresentar aos alunos de uma escola municipal, conceitos de geometria,
raciocinio logico, promover a reflexdo sobre a contribuicdo dos povos africanos na construcdo do Brasil e

descolonizar o curriculo.
O jogo Shisima

De origem africana, este jogo foi desenvolvido a partir da observagdo das pulgas d’dgua que pairavam
na parte superior dos lagos. As pecas que compdem este jogo se chamam “imbalavali” ou “pulgas d'agua”

devido aos rapidos movimentos que esses insetos realizam. Nesse contexto, os jogadores deverdo se
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movimentar com agilidade para que alcancem bom éxito ao final da partida. O objetivo da brincadeira consiste

em alinhar antes do adversario as trés pecas sobre o tabuleiro octogonal.

O Shisima surgiu em um pais da Africa Oriental chamado Quénia, onde existe uma grande diversidade
cultural, além disso, as criancas desse pais utilizam a areia do chdo, para o jogo, desenhando o tabuleiro sobre
ela.

Por ser um pais com disparidade socioeconomica em que metade da populagdo vive abaixo da linha
da pobreza as criangas possuem uma infancia marcada por violéncia e desnutri¢ao. Desse modo, ndo possuem
recursos para adquirir brinquedos fabricados em industrias, mas isso ndo se torna um empecilho para que
aconteca os seus momentos de ludicidade, pois grande parte das brincadeiras sdo realizadas com reciclaveis
ou com elementos presentes na natureza, como por exemplo: areia e pedras.

A seguir seguem orientagdes referentes ao jogo Shisima.

Materiais para a confec¢ao do jogo.
1 tabuleiro com desenho do jogo
6 pecas, sendo 3 com a mesma cor para cada jogador
Numero de jogadores: 2
Regras do jogo:
1. Cada jogador, na sua vez, coloca as pecas no tabuleiro, sendo trés de cada lado.

2. Em seguida, depois de distribuida as pecas, mexe uma delas em linha reta, até o préximo ponto

vazio. Cada jogador fara o mesmo na sua vez.

3. Os jogadores devem ficar atentos, pois ndo ¢ permitido saltar por cima de uma pega.

4. O objetivo ¢ que o jogador alinhe suas trés pegas em uma reta.

5. O primeiro jogador que alinhar as trés pegas ganha o jogo.

6. Quando a sequéncia de movimentos se repetirem por trés jogadas, o jogo acaba empatado, nao
havendo vencedor.

Relato de experiéncia da aplicabilidade do Shisima em uma Escola Municipal de Petropolis.

A pratica foi realizada em uma Escola Municipal no municipio de Petropolis, com alunos do 2°ano do

ensino fundamental I, na semana das criangas, na disciplina de Matematica.
Metodologia

1° momento, os alunos receberam uma Xerox com o desenho do tabuleiro do Shisima para
customizarem. Apos isso, foi solicitado que eles dissessem os nomes das suas brincadeiras favoritas e que

também anotassem no quadro a medida que os nomes surgiam.

Posteriormente, foi apresentado para as criangas o nome do jogo, Shisima, e se conheciam esse nome. A
resposta ja era esperada, pois na lista com brincadeiras favoritas, ndo foi mencionado este jogo. Desse modo,
os discentes foram indagados sobre o possivel motivo de ndo conhecerem essa brincadeira e informados que a

partir daquele dia descobririam um novo modo de brincar.
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2° momento, os discentes foram informados que ouviriam a histéria de um povo muito inteligente que

criou varios instrumentos os quais auxiliam a vida humana.

Eles ouviram atentamente a histéria contada pela professora sobre o continente africano e o pais
Quénia, local onde o jogo foi criado. Muitas criangas relataram que nao conheciam o Shisima e nunca ouviram
falar sobre a Africa. Nesse momento foi feita uma roda de conversa para discutir sobre a importancia do
continente africano para a humanidade, e informa-los que a matematica foi criada e desenvolvida la.
Posteriormente, abordamos a contribui¢do do povo africano na constru¢ido do nosso pais e fizemos uma lista

no quadro, dos alimentos, dan¢as e costumes que englobam a cultura afro-brasileira.
3° momento foi apresentado para os alunos as regras do jogo e solicitado que formassem duplas.

4° momento as criangas comecaram a jogar com seus pares ¢ durante as rodadas precisaram
desenvolver estratégias para vencer as partidas. Dentre tais habilidades estdo: raciocinio 16gico, contagem,

concentragdo, coordenagdo motora, nogdes espaciais e formas geométricas.

Ao final das partidas, montamos novamente a roda de conversa para que cada aluno contasse sua
experiéncia com o Shisima e o que aprendeu sobre a Matematica ao brincar com ele. Os relatos foram que o
jogo ¢ parecido com o da velha, que o tabuleiro tem o formato de uma figura geométrica e que seus pais irdo

economizar ja que o tabuleiro pode ser confeccionado com papel e as pegas com tampinhas de garrafa.

A seguir seguem alguns registros da aula:

Figura 1: Tabuleiro com pegas reciclaveis

Fonte: Acervo da autora, 2024.
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Figura 2: Inicio do jogo

Fonte: Acervo da autora, 2024

Figura 3: Nesta rodada houve a repeticdo da sequéncia de movimentos por trés jogadas, entdo, como

rege o regulamento do jogo, ocorreu empate, ndo havendo vencedor.

B TR

Fonte: Acervo da autora, 2024

Figura 4: Esta figura representa uma partida em que um dos jogadores venceu o jogo.

Fonte: Acervo da autora, 2024
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Resultado da pratica

O trabalho de desenvolvimento das habilidades matematicas por meio da ludicidade e o jogo Shisima
corroboraram para o conhecimento de outras culturas da humanidade e a descentralizagdo do curriculo. Os
discentes tiveram a possibilidade de ouvir a histéria de sucesso de um continente, que participou da construcao
do Brasil e da evolugdo da Matematica. Além disso, os alunos obtiveram a oportunidade de conhecer um novo
jogo que pode ser confeccionado com materiais reciclaveis como tampinhas de garrafa o que contribui para a

sustentabilidade do planeta e diminui¢do do consumismo infantil.

Conclusao

Conclui-se que o ludico pode ser utilizado como instrumento para desenvolver conhecimentos
matematicos e tornar o curriculo multiculturalista a fim de eliminar praticas hegemonicas que ainda permeiam
os curriculos escolares promovendo a conexao com tradigdes ancestrais, valorizagdo e respeito pela cultura

africana.

Além disso, contribui para o combate ao racismo e estere6tipos que muitas vezes sdo divulgados na
midia trazendo uma imagem negativa do povo africano. O jogo também reforca as conexdes historicas e
culturais entre os povos, uma vez que, muitos jogos de origem africana trazem algumas caracteristicas das

brincadeiras brasileiras, como por exemplo, o jogo da velha que se assemelha ao Shisima.

Desse mesmo modo, trabalhar a diversidade em sala de aula prepara os alunos para conviverem em

uma sociedade multiculturalista e a refletirem sobre a importancia das praticas antirracistas.
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Introducio

O relato de experiéncia discorrido no presente texto é fruto de uma abordagem pedagbgica
desenvolvida com uma turma do 2° ano do Ensino Médio, a qual visou o processo de ensino-aprendizagem-
avaliacdo de conceitos estatisticos.

O curriculo escolar da instituicao (SESISP/2023) prevé que com os estudantes desse ano escolar seja
trabalhada a seguinte Expectativa de Ensino e Aprendizagem:

EM.FGB. MAT.16. Elaborar e resolver problemas em diversos contextos, a fim de obter e analisar
medidas de tendéncia central (média, mediana e moda) e medidas de dispersao (desvio médio, amplitude,
variancia e desvio padrdo), fazendo uso de diagramas e graficos, (histograma, de caixa [box-plot/, de ramos ¢
folhas, entre outros) tabelas, e outras referéncias, avaliando ¢ emitindo juizos sobre informagodes a partir da
interpretagdo e comparacao do conjunto dos dados obtidos, utilizando ou néo recursos tecnologicos (SESISP,
2023, p. 63).

Vé-se, por meio dessa orientagdo, que os estudantes, além de serem capazes de compreender conceitos
estatisticos expressos nas diferentes formas de representacdo, também devem fazer uma leitura critica dos
dados apresentados, ou seja, trata-se de uma expectativa de ensino e aprendizagem que pode ser trabalhada na
perspectiva do que Campos (2016) definiu como educag@o estatistica critica.

As expectativas de ensino e aprendizagem desta institui¢ao estdo alinhadas com o desenvolvimento de
competéncias especificas da Matematica as quais, de forma geral, buscam a formagao completa do cidadao.
Formagdo completa é entendida como aquele cidaddo capaz de enxergar o mundo de forma critica e
questionadora de modo que as solugdes alcangadas com o uso dos conhecimentos matematicos permitam que
o aluno enxergue para além delas. Ou seja, trata-se de formar individuos aptos a analisar as solu¢des obtidas
e, consequentemente, tomar decisdes de acordo com uma determinada logica, criando e aperfeigoando
conhecimentos, fazendo uma leitura mais precisa do mundo que o cerca e proporcionando um maior
entendimento sobre os acontecimentos cotidianos. Entende-se que a competéncia de ensino e a aprendizagem
citada estd alinhada com:

Competéncia 1: Empregar conhecimentos matematicos (de ordem tedrica, conceitual e
procedimental) para interpretar, fazer andlises, propor modelos, adaptacdes e possiveis
solugdes para problemas apresentados em diferentes contextos de forma a contribuir com o
desenvolvimento da argumentacdo, além da formacao geral dos estudantes (SESISP, 2023,

p. 16).
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Sobre a avaliacdo, esse mesmo documento declara que a avaliacdo deve ser formativa e estar presente
em todos os momentos do processo de ensino e aprendizagem, a qual possibilite julgar e identificar, de modo
sistematico, avancos e dificuldades presentes no processo educacional e seus resultados. Nesse sentido, ela
deve contribuir para a reflexdo sobre os desafios do cotidiano escolar e para a decisdo sobre intervengdes que
possam ser realizadas para que esses desafios sejam superados, ou seja, a avaliacdo deve abordar aspectos
qualitativos e quantitativos.

Desse modo, a avaliagdo assume um carater processual, formativo, participativo, continuo, cumulativo
e diagndstico, identificando saberes, potencialidades e defasagens para direcionar o ensino. Além disso, o
documento pondera que o professor deve utilizar varios e diferentes instrumentos e procedimentos de
avaliacdo, considerando sua adequacao a faixa etaria, a modalidade ou etapa de ensino e as caracteristicas de
desenvolvimento do estudante.

Nesse sentido, o presente relato de experiéncia, trata de uma abordagem que buscou trabalhar e avaliar
o processo de ensino e aprendizagem diante da expectativa citada por meio do instrumento chamado pauta de
observagdo. Além disso, entendemos que a abordagem pedagdgica que ora apresentamos ndo visa somente a
avaliagdo da aprendizagem, mas sobretudo um momento ¢ uma oportunidade de aprendizagem para os
estudantes. A sequéncia didatica foi elaborada de forma a trabalhar a Educagdo Estatistica na perspectiva da
Educacao Critica ou, conforme mencionamos, na perspectiva da Educagdo Estatistica Critica.

Para elaboracdo dessa estratégia pedagdgica tomamos como aporte tedrico da Educagido Estatistica
Critica os estudos legitimados de Perin ¢ Campos (2022) ¢ Campos ¢ Perin (2020) e sobre avaliagdo o
assegurado por Depresbiteris e Tavares (2009), Lopes e Silva (2012).

Sobre a Educacgao Estatistica Critica, Perin e Campos (2022) apontam como fundamental no processo
didatico de estatistica o desenvolvimento de trés competéncias, o letramento (ou literacia), o raciocinio e o
pensamento estatistico. Tais competéncias se baseiam essencialmente na interpretacao e na andlise critica de
informacgdes provenientes de dados reais.

Assim, o que relataremos aqui € uma experiéncia pedagogica desenvolvida com uma turma do 2° ano
do Ensino Médio, a qual buscou avaliar o processo de ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos ja
mencionados. A fim de tomar uma abordagem pedagogica centrada na atividade do estudante com a intengéo
de propiciar a aprendizagem e o protagonismo do aluno, ndo optamos pela prova escrita individual, mas por
uma metodologia ativa, a qual foi realizada em grupos, centrada na leitura, interpretacdo e sintese dos
resultados, orientados por um instrumento denominado pauta de observagdo. Na sequéncia, apresentamos o
aporte teorico empregado na elaboragdo, aplicacdo e avaliagdao dessa atividade.

O aporte teorico

Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011) explicam que a literacia estatistica esta relacionada a
capacidade de ler e interpretar dados contidos em tabelas e graficos, além de verificar se as conclusoes
presentes em uma informacao podem ser obtidas com base nas informagdes disponiveis. Para Gal (2002) o
desenvolvimento dessa competéncia esta relacionado ao desenvolvimento de duas habilidades denominadas
letramento e conhecimento.

A habilidade de letramento compreende a ideia de letramento em sentido amplo como, por exemplo,
a habilidade de relacionar ideias, fazer inferéncia e combinar a informagao textual com a extratextual; surge
do fato de as informagdes estatisticas, muitas vezes, estarem inseridas em textos complexos e em diferentes
estilos de linguagens (escritas por diferentes profissionais). Essas habilidades sdo essenciais a compreensao da
informacao estatistica.

O conhecimento estatistico compreende o estudo de alguns topicos de estatistica: entendimento da
variabilidade; interpretacdo de tabelas e graficos; compreensdo dos aspectos do planejamento de pesquisa ou
experimentagdo; discernimento do que constitui uma boa amostra; técnicas de coleta de dados; conhecimento
do processo de analise dos dados, como a construgao de tabelas, graficos e medidas; nogdes de probabilidade,
raciocinio inferencial, construgdo de intervalos de confianga e teste de hipotese. O conhecimento matematico
¢ entendido como apoio ao letramento estatistico, pois a realiza¢do dos calculos ndo pode ser o centro, uma
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vez que eles podem ser facilmente substituidos pela tecnologia. O conhecimento contextual ¢ formado pelos
conhecimentos envolvidos entre a inferéncia e a tomada de decisdo com base em uma situac¢do real. Essa
competéncia compreende andlise conceitual de informacdo e postura critica das demandas estatisticas
presentes nos meios de comunicagao e esta ligada ao desenvolvimento do pensamento critico sobre os dados.
Destaca-se, também, que os professores devem buscar caminhos que possibilitem aos alunos desenvolver a
literacia estatistica, dada a quantidade de informagdes presentes nas diferentes areas do conhecimento.

Ja o raciocinio estatistico define 0 modo com que os individuos raciocinam com as ideias estatisticas
e ddo sentido a informacgdo estatistica. Tem subjacente a compreensao conceitual e a conexao de importantes
ideias, como variagdo, distribuicdo, centro, dispersdo, associa¢do e amostragem ou a combinacdo de ideias
sobre dados e incerteza que conduzem a realizagdo de inferéncia. O pensamento estatistico compreende
estratégias mentais associadas a tomada de decisdo em todas as etapas do ciclo investigativo. Inclui um
entendimento de como os modelos sdo usados para simular fenomenos, de como os dados sdo produzidos para
estimar a probabilidade e como, quando e porque as ferramentas de inferéncia existentes podem ser usadas
para auxiliar um processo investigativo (CAMPOS, WODEWOTZKI, JACOBINI, 2011).

Como a atividade pedagogica que preparamos tem foco na leitura, interpretacdo e construgdo de
graficos e tabelas, tomamos o estudo de Curcio (1989) sobre esse tema. O autor explica que a leitura e
interpretagdo de tabelas e graficos acontece em trés niveis: no primeiro nivel, ler os dados, o aluno identifica
dados apresentados explicitamente no grafico ou tabela, por meio da leitura de fatos que nele estdo
representados; no segundo nivel, ler entre os dados, o aluno interpreta e organiza a informagao fornecida pelos
dados, combinando e integrando a informacdo e identificando relagdes matematicas por meio de algum
conhecimento prévio sobre o assunto tratado na tabela ou grafico; por fim, no terceiro nivel, ler para além dos
dados, o aluno infere a informagdo total e tem um conhecimento prévio aprofundado sobre o contexto dos
dados, conseguindo responder a questdes que requerem o uso de informagdo implicita no grafico, extrapolando,
predizendo ou fazendo inferéncias.

Sobre a Metodologia

Bacich, Neto e Trevisavi (2015) explicam que a metodologia ativa se caracteriza pela inter-relagdo
entre educacdo, cultura, sociedade, politica e escola, sendo desenvolvida por meio de métodos ativos e
criativos, centrados na atividade do aluno com a intenc¢do de propiciar a aprendizagem. Estas por sua vez,
devem propiciar aos educadores recursos e praticas didaticas que permitam o ensinar diante de cenarios,
ambientes e clientela — estudantes ¢ comunidades — com necessidades diversificadas € o educar para a
compreensdo do mundo em que vivemos.

Os autores também explicam que existem diferentes abordagens de metodologias ativas, tendo como
exemplos: aprendizagem por projetos, resolucdo de problemas, rotacao por estagdes, laboratdrio rotacional,
sala de aula invertida e projetos de modelagem, dentre outras abordagens pedagdgicas cuja organizacao coloca
os estudantes no centro do processo de ensino e aprendizagem. Perin e Campos (2020) explicam como os
projetos de modelagem matematica contribuem para o desenvolvimento das competéncias estatisticas e, de
forma detalhada, mostram quais competéncias e habilidades podem ser trabalhadas de forma mais enfatica em
cada uma das etapas da modelagem matematica.

Sobre avaliagdo formativa, Lopes e Silva (2012) explicam que o que torna qualquer avaliagdo
formativa, também chamada de avaliagdo para a aprendizagem, ndo € a técnica ou instrumento especifico que
¢ usado, mas o modo como as informagdes sao obtidas de qualquer instrumento utilizado. Os autores explicam
que avaliagdo formativa é um método continuo que ajuda os professores a monitorar o progresso dos estudantes
¢ identificar quaisquer desafios que eles estejam enfrentando a medida que aprendem. Fornece aos professores
os dados que podem usar para informar o seu ensino e melhorar a aprendizagem dos estudantes enquanto esta
ainda decorre, ou seja, enquanto o resultado da corrida pode ainda ser influenciado e alterado. Nesse sentido,
a relagdo professor-aluno assenta numa relagido de apoio, de entreajuda a aprendizagem.

Com isso, € possivel entender que a avaliagdo formativa fornece informagdes durante o decurso do
processo de ensino, antes e/ou depois de uma avaliagdo somativa. Trata-se um processo frequente, continuo e
dinamico que envolve professores e estudantes em uma relagdo de cooperagao. Ela tem por objetivo ajudar os
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professores e estudantes a centrarem-se nas metas de aprendizagem, a fazer um balanco do trabalho em curso
em relacdo a essas metas, e sobre como proceder para alcanga-las. Por ter essas caracteristicas, os estudantes
focam no trabalho que realizam, avaliam a sua qualidade e seu progresso, compreendem nao s6 o que estao a
aprender, mas também como aprendem. Ambos, professores e estudantes, usam os dados obtidos para tomar
decisdes sobre que agdes tomar para promover a aprendizagem futura. A medi¢do da aprendizagem € apenas
um dos componentes.

Nessa mesma direcdo Depresbiteris e Tavares (2009), explicam que a principal fungao da avaliagdo
formativa ¢ de regulacdo da aprendizagem. Na perspectiva formativa, a avaliacdo ¢ tdo integrada ao processo
de aprendizagem que dele ndo se separa. Na producgdo escrita de textos, por exemplo, a avaliagdo formativa
tem como funcdo regular tanto o processo de composicdo do texto como os elementos técnicos que o
constituem. Considera, pois, instrumentos que facilitam a interacdo entre professor e aluno, ou seja, que
permitem que se discuta a producdo e os conteudos dos textos, de modo participativo, integrado. A avaliacdo
formativa ganha dimensdo participativa e colaborativa, quando o aluno percebe que a sua producdo ¢
individual, mas pode melhorar com a ajuda coletiva.

De forma geral, pode-se dizer que uma avaliagdo que tem carater formativo apresenta os seguintes
elementos: comunicagao de expectativas e critérios de sucesso; obtencao e coleta de informagdes; interpretacao
da informacao/julgamento; fornecimento de feedback; a¢ao/regulagdo da aprendizagem.

Dentre os recursos disponiveis para a avaliagdo Depresbiteris e Tavares (2009) mencionam as pautas
de observacdo, em que sdo antecipados os elementos que precisam ser avaliados, os quais sdo denominados
critérios de avaliagdo. Geralmente sdo construidos pelo professor com base nos objetivos de aprendizagem. As
pautas de observacdo direcionam o olhar do professor e asseguram a unanimidade no processo de escolha do
que observar.

Freire (1996) especifica que o instrumento pauta de observagdo apura o olhar (em todos os sentidos),
tanto do educador quanto do educando, para a leitura e diagnodstico de faltas e necessidades da realidade
pedagogica. Defende ainda que: “Por que ¢ necessario focalizar o olhar? Olhar sem pauta se dispersa”
(FREIRE, p. 1996, p. 3).

Ainda sobre esse instrumento de avaliacdo, Silva et al. (2014) explicam que se trata de uma forma de
direcionar o olhar para aquilo que se quer ver com uma selecdo antecipada dos pontos chaves nos quais se quer
prestar atencdo. Estudantes e professores aprendem com o processo, fazendo emergir uma cumplicidade que
acompanha a pauta de observagdo. Essa cumplicidade de da por meio dos critérios de avaliagdo, os quais
devem ser combinados e compartilhados previamente com temporalidades estipuladas e suportes que acolhem
os conteudos definidos da observagao.

A atividade desenvolvida e avaliacao

A atividade que apresentamos neste estudo foi desenvolvida com duas turmas do 2° ano do ensino
médio em uma escola particular do interior de Sdo Paulo, na qual a primeira autora atua como professora de
matematica da turma. Na ocasido, tinha como expectativa de ensino e aprendizagem desenvolver a seguinte
habilidade designada por em.fgb. Mat.16, ja citada.

A estratégia pedagogica construida para o ensino e aprendizagem com foco na habilidade citada duas
horas-aula de cinquenta minutos cada, as quais ocorreram em dias diferentes da semana. Essas duas aulas
aconteceram no laboratério de midias de tecnologia, local onde os estudantes teriam acesso aos recursos
tecnoldgicos necessarios a execucao das tarefas propostas.

Em um primeiro momento os estudantes deveriam acessar o site do departamento intersindical de
estatistica e estudos socioecondmicos. Para isso, foi compartilhado, por intermédio do e-mail educacional, o
seguinte link: HTTPS://WWW.DIEESE.ORG.BR/INFOGRAFICO/2023/INFOGRAFICOSMULHERES2023 . HTML. Havia
um projeto de planejamento integrado dentro da unidade prevendo que os diferentes componentes curriculares,
dentro das suas especificidades, deveriam trabalhar o tema mulher. Como professora de matematica, entendi
que a minha contribui¢do poderia ser explorando dados estatisticos referentes a esse tema.
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Na primeira aula a professora compartilhou no grupo de e-mail da sala as orientagdes expressas no
quadro 1. Essas orientagdes foram lidas e discutidas junto com os estudantes.

Quadro 1 — Orientagdes compartilhadas no primeiro e-mail.

-- Pesquisar no link: https://www.dieese.org.br/infografico/2023/infograficosMulheres2023.html ;

-- recortar um grafico ou tabela;

-- calcular 2 medidas de porcentagem, fazer uma anotacao ao lado da resposta explicando o que esse nlimero
que vocé calculou representa.

-- calcular a média, moda, mediana e desvio padrao dos dados apresentados;

-- transformar os dados em tabelas ou graficos. Exemplo: se tiver uma tabela, transcrever em um grafico ou
vice-versa;

Guarde tudo isso em folha/caderno de forma organizada, isso sera usado para uma producao textual. Na
proxima semana vocés receberdo a informagao para essa producido textual.

Fonte: Material de aula da professora

Assim, nesse primeiro momento, os estudantes exploraram o material ¢ escolheram dentro do arquivo
compartilhado graficos e tabelas de assuntos referentes a Mulher que fossem de seus interesses, calcularam
medidas estatisticas como porcentagem, medidas de tendéncia central e de variabilidade. Desse modo, nesse
momento, exploram diferentes niveis de leitura e interpretagdo de dados, tais como: leitura dos dados,
identificando informagdes apresentados explicitamente; ler entre os dados, interpretando e organizando as
informacgdes fornecidas e estabelecendo relagdes matematicas por meio de conhecimentos prévios; leitura para
além dos dados, fazendo inferéncias sobre a informagao, aprofundando sobre o contexto dos dados, conforme
propostos por Curcio (1989).

Do mesmo modo, a realizagdo das tarefas expostas no quadro 1 levam ao desenvolvimento das
competéncias literacia e raciocinio estatistico em acordo ao explicado por Campos, Wodewotzki, Jacobini
(2011), isto porque tiveram que calcular e explicar o significado das medidas de porcentagem, medidas de
tendéncia central e dispersao, ou seja, tinham que discutir o que essas medidas indicavam naquele contexto
especifico.

A segunda aula, foi 0 momento de sintetizar, explicar as estatisticas calculadas e argumentar sobre o
tema. Para isso, foi compartilhado, no grupo de e-mail dos estudantes, as orientagdes expressas no quadro 2.

Quadro 2 — Orientagdes compartilhadas no segundo e-mail.

Nesse momento vocés deverdo produzir um texto, cujo género textual devera ser texto informativo. Seguem
algumas caracteristicas desse género textual

Introducio: expor as informacdes necessarias para comunicar o tema que sera explorado pelo grupo;

Desenvolvimento: parte fundamental que contém as informagdes completas sobre o tema, desde dados mais
relevantes, ou melhor, todos os dados que se pode reunir para

apresentacdo do tema. Nesse paragrafo vocés irdo apresentar e discutir as estatisticas calculadas na aula
anterior.

Conclusio: encerramento do texto com exposigdo da ideia central. Aqui € o lugar de vocés emitirem suas
apreciacdes, comentarios, ou seja, posicionarem-se sobre o tema explorado.

Fonte: Material de aula da professora
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Essa produgao textual exigiu a habilidade de analisar a situagdo ou o problema, neste caso em especial
o tema Mulher como um todo, posicionando-se dentro dele para o fim de emitir seu juizo de valor. Além disso,
ela exigiu a dialogicidade e a capacidade de argumentacdo fundamentada, ou seja, produgdo desse texto foi
um momento importante para o desenvolvimento da competéncia critica, conforme explicado por Campos
(2016). Ao final, os estudantes fizeram uma roda para apresentar os textos produzidos. Foi possivel observar
que os estudantes perceberam, de forma critica, a problematica explorada.

Juntamente com as orientagdes sobre a produgdo textual enviada por intermédio do segundo o e-mail, foi
compartilhado os critérios de avaliagdo, os quais constituiam a pauta de observacao da avaliagdo da e para a
aprendizagem dos objetivos propostos na expectativa de ensino e aprendizagem EM.FGB. MAT.16. Na figura
1 esses critérios sao apresentados.

Figura 1 — Critérios de avaliagdo que constituem a pauta de observagao

O QUE SERA AVALIADO? CRITERIOS PARA NOTAGAO
Calcular e apresentar as porcentagens; A Calculou e apresentou das porcentagens? 1,0
Explicar o 5|gn|ﬁ§ado das pgreentagens calculadas; B Explicou o Significado? 2.0
Calcular as Medidas de posigéo central; -
Transferéncia de representacéo: tabela para grafico C__ Calculou as medidas de? 1.0
. P §eo: parag D Fez transferéncia da representacao? 2,0
e vice-versa; -
) E Calculou o desvio padrao? 1,0
Faz uso corretamente das medidas calculadas na :
" . . Faz uso corretamente das medidas calculadas
argumentacédo do texto informativo. F = 3,0
na argumentagao?
Valor do Instrumento 10,0

Fonte: Material de aula da professora

Entendemos que o compartilhamento prévio dos critérios de avaliagdo foi importante pois os
estudantes sabiam de antemao para onde seria direcionado o olhar da professora no momento da avaliagdo de
suas produgdes textuais. Também compreendemos que isso proporcionou a avalia¢do para a aprendizagem dos
estudantes conforme explicado por Lopes e Silva (2012). Esses autores explicam que quando os critérios sdo
compartilhados previamente ocorre a avaliagdo para a aprendizagem, visto que os estudantes atuam como
autorreguladores e tornam-se aprendizes estratégicos, ou seja, gerem com mais eficiéncia o seu tempo,
monitoram a sua aprendizagem, avaliam os resultados dos seus esforcos, definem metas, acompanham o seu
progresso e avaliam seus resultados.

Nas figuras 2 ¢ 3 mostramos a produgdo textual de 2 grupos de estudantes. Lembrando que essa
produgdo textual € uma sintese da leitura que os estudantes fizerem do relatério publicado pelo Departamento
Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconomicos (DIESSE) sobre o tema Mulher, cujo link foi
compartilhado com os estudantes.
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Figura 2 - Producao textual de um grupo de estudantes

EXTRA! EXTRA! MULHERES ESTAO
TRABALHANDO

A educacio desempenha um papel
fundamental na sociedade e na
economia e & amplamente
reconhecida como um dos pilares
do desenvolvimento humano @
social

A zaide ambém exerce um papel
wital, tanto no contexto da socledade
quanto no Ambito econdmico, sendo
um elemento essencial para o bem-
estar individual e coletiva, 0 setor
tercidrio, também conhecide como
setor de servigos, desempenha um
papel crucial na economia global. E,
& medida  que  observamos
alantaments &s%a dominia, 1Gma-se
cada vez mals evidente a presenca @
a importancia das mulberes no seu
imtarior,

Segundo calculos baseados nas
pesquisas  da  PNAD  Continua
[estudos realizados peko IBGE com o
intuito de infarmagdes continuas
sobre a insergio da populagio no
marcado de irabalbo) a média de
mylhgngs

Estimativa de acupadas

gue estdo presantes no selor da
educacio. salde & SEnigos sociais &
igual a 845 milhdes, com um desvia
padrio de apenas 043, M o
homens estio presentes nesse setor
com wma meédia de apenas 285
milhdes, evidenciando assim. a
supremacia da mulher nessa 4rea.
Do tercel o irimestng de 2019 and o
terceiro de 2022, a paricipagio
faminina aumentow em 7.05%.

Do numera total de mulheres que
lagiam parie da forga de irabalho,
478 milhdes, 17.7% estavam
ingeridas no sator menclonado, em
2018, Em 2022 a porcentagem
subiu para 18.9% do valor peral. Em
4 anos a mediana fol de B4
milhdes, um NOamens fQua
transoende o machismo & coloca as
mulheres como as principals do
selar.
Apesar de ndo estarmos no cendrio
ideal. esses NUMErDs NoOs MAOstram
que a mudanga estd acontecendo,
Onde antes existia uma sociedade
econfimica

1!

Fonte: Material de aula da professora
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liderada somente por  homens,
mulheres veem ganhada o minimeo
de espage no mundo do trabalho,
Ainda existermn muitos empecilhos
para queé a utopia s tome reak &
desigualdade de  salaro, o
preconceito, 4 maternidade e entre
outros  desafios, Ao analisarmos
egses  dados  devernos  ter
esperanga. a Igualdade wvird, Mao
podemos parar @ nem  desistir.
Seguiremos frabalhando para um

Do It!




Figura 3 - Producdo textual de um grupo de estudantes

ATUALIDADES

MULHERES NO MERCADO DE TRABALHO
NO COMERCIO E REPARACAO

Segundo dados da Pnad Continua
do IBGE (Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios Continua),
no 3" semestre de 2022, o Brasil

desse niimero, aproximadamente
53:45% (47,9 milhoes) faziam parte
da zona de trabalho. Além disso, ha
uma diferenca de 25% no nimero

com Carleira (4 milhdes) e Sem
Carteira (1 milhio). Em adigiio,
nesse mesmo periodo, nota-se

um saldrio minimo, enquanto
para os homens esse namero cai
para 36%, que ilustra a

uma diferenca entre pessoas desigualdade salirial de género,
ocupadas segundo rendimento, Jja que o nimero de pessoas que
cerca de 46% de mulheres recebem  recebem de um a dois salarios

conlava com 89,6 milhoes de
mulheres com 14 anos ou mais, e

de mulheres ocupadas no 3°
semestre de 2022 no Setor Privado

RENDIMENTO MEDIO E ESCOLARIDADE (3" TRIMESTRE
DE 2022)

Homens Mulheres

Ao andlisar as tabelas ao lado,
nota-se grande diferenca
salarial entre mulheres e

€ igunal (36%), e a porcentagem do
namero de pessoas que recebem
dois salarios minimos cresce para

a figura masculina (20%) e homens no mercado de mm:;’:lrr':t;:?::!m - R$1.357,00 R$ 1143,00
decresce para as mulheres (18%). trabalho mesmo com o .
mesmo grau de escolaridade, Fundamanial kicompletn R$ 1.764,00 R$ 1.135,00
disparidade que acontece AT R$1985,00 R$ 1.416,00
pelo fato de haver Médio incompleto R$ 1.984,00 R$ 1.308,00
preconceitos e o estigma que T
DIFERENCA: HOMENS “mulheres devem receber — ’ 5 ATEA Ll
E MULHERES NO menos”. Superior incompleta R$ 314300  R$2.02500
& Além desse fato, é possivel Superior completo R$ 5.434,00 R$ 3.394,00
COMERCIO Ny g
_ o {’;f;:;";g‘::;‘:ﬂfﬂes ESTIMATIVA DE OCUPADAS SEGUNDO PNAD CONTINUA
Ao anélisar a estimativa de ) RS Homens Mulheres
ocupadas na tabela ao lado, (2019,2020, 2021 € 2022). a o —r =
conclui-se que a média de presenca masculina é superior 3° Trimestre de 2019 10,3 milhdes 07,7 milhdes
homens ocupados no 3° que a feminina em 3° Trimestre de 2020 09,4 milhdes 06,4 milhdes
trimestre de 2019,2020,2021 € aproximadamente 71,67% 10 3° Trimestre de 2021 10,4 milhdes 07,5 milhdes
2022 ¢ de aproximadamente ro,3  mercado de trabalho. 3° Trimestre de 2022 11,2 milhges 08,0 milhdes

milhoes e de mulheres, a média
cai para aproximadamente 7,4
milhoes. Conclui-se que a
mediana masculina ¢ de 10,35
milhdes e a feminina é de 7,6
milhoes, e nenhuma estimativa
se repele, portanto nio ha moda.

Entio, é notorio essa disparidade
por conla do género no mundo
profissional, principalmente
quando se trata de mulheres, Sio
necessirias mudancas JA!

O grau de dispersio de um
conjunto de dados, quando se
trata de mulheres ocupadas é de
aproximadamente 7,4 + 0,60.

E o grau de dispersio de um
conjunto de dados, quando se
trata de homens ocupados é de
aproximadamente 10,3 + 0,63.

Fonte: Material de aula da professora

No debate que seguiu a apresentagdo dos textos, percebemos que a atividade foi bem recebida pelos
estudantes, os quais avaliaram como positiva a pluralidade de tarefas desenvolvidas, o instrumento de
avaliagdo utilizado, o qual possibilitou explorar um tema de pertinéncia social por meio da matematica.

Consideracoes finais

Neste relato de experiéncia mostramos a forma como foi elaborada e desenvolvida uma atividade que
visava o desenvolvimento das expectativas de ensino e aprendizagem EM.FGB. MAT.16.

Pode-se dizer que a estratégia utilizada, avaliacdo por meio de uma pauta de observagdo, foi bem
recebida pelos estudantes, pois conforme disseram, deixou o espaco da sala de aula mais dindmico, estimulou
o protagonismo, dado que foi percebido muitas discussdes nos grupos sobre as estratégias matematicas a serem
empregadas para resolver os problemas. A estratégia pedagdgica também foi mencionada pelos estudantes
como importante para que conseguissem fazer a gestdo do tempo de forma mais efetiva. Além disso, também
despertou o espirito de cooperagao na medida em que era corrente verificar os estudantes se ajudando.

Trabalhar os conceitos matematicos para fazer a leitura de mundo, ou seja, de um problema real
também se mostrou relevante, pois foi possivel notar que os estudantes se engajaram ao discutir as questoes
sociais que envolvem a MULHER, ou seja, eles se envolveram no contexto trabalhado e, assim, evidenciaram
as caracteristicas pertinentes ao desenvolvimento da literacia estatistica e da competéncia critica.
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10- Entrelagando Educagdo Financeira e Projeto de Vida:
uma avaliacao guiada pelo ciclo PDCA

Danieli Wanda Vieira Nascimento®*

Marco Aurélio Kistemann Jr.”>

Introduciao

A avaliacao escolar ainda € um conceito relativamente novo e frequentemente confundido com exames
escolares. Os documentos normativos recomendam que a avaliagdo seja continua, formativa e centrada nos
aspectos qualitativos, além de ser processual e integrada a projetos que adotem principios cientificos e
metodologias contemporaneas.

Este capitulo explora a aplicacdo desses principios na avaliagdo do Projeto Diler Fashion, utilizando o
Ciclo PDCA (Plan-Do-Check-Act) e o feedback dos alunos para a garantia de uma avaliagdo eficaz. A
abordagem desse projeto promove a integragdo da Educagdo Financeira com a disciplina Projeto de Vida e
tem como objetivo formar individuos autonomos e financeiramente educados, promovendo atitudes de
economia, sustentabilidade, solidariedade e justica social, e impactando significativamente o contexto escolar
e a vida dos estudantes.

A escola que conhecemos hoje comegou a se formar entre os séculos XVI e XVII na Europa, quando
o ensino deixou de ser quase individual para acontecer em grupo. Nesse periodo, dois eventos importantes
aconteceram.

Em 1599, os jesuitas publicaram o "Ratio Studiorum", que estabeleceu a pedagogia catdlica
tradicional. Através desse documento, definia alguns itens a serem seguidos nos ambientes educacionais. Entre
eles, foram definidas as padronizacdes das regras de conducao sobre os exames escolares. A defini¢ao proposta
era a realizagdo de rituais solenes, procedidos com alto rigor, onde a decisdo sobre o progresso ou a estagnagao
dos alunos era da responsabilidade dos professores e dos estudantes.

Em 1632, Coménio publicou a "Didatica Magna", um livro que ajudou a moldar a pratica educacional
protestante. Ele também via os exames como uma maneira de verificar se os alunos tinham aprendido o que
foi ensinado e os considerava um meio de manter a disciplina. Além disso, afirmava que o medo era um
excelente fator para manter a atengdo dos estudantes; afirmava também que os professores deveriam utilizar-
se dele para a aceleragdo dos resultados.

Esses dois modelos, utilizados nos séculos XVI e XVII, definiram os exames como uma forma de
verificar e decidir sobre a vida escolar dos estudantes em uma perspectiva extremista, no entanto; partir do
século XX, comecaram a surgir novas abordagens.

Em 1930, Ralph Tyler, insatisfeito com o alto indice de reprovacdo causado pela pedagogia do exame,
que dominava exclusivamente naquela época e promovia a secundarizac¢do da aprendizagem, além de estimular
personalidades submissas ¢ a seletividade social, propds o "ensino por objetivos".

Ele acreditava que todos os alunos poderiam ser aprovados se fossem ensinados adequadamente,
avaliados e ensinados novamente, se necessario. Essa possibilidade de reensino coaduna com o Ciclo de
Shewhart, conhecido também como Ciclo PDCA, Ciclo de Deming ou Ciclo de Melhoria Continua. Esse ciclo

24 Professora da rede publica de Minas Gerais, Mestranda em Educacio Matematica (UFJF) e pesquisadora do Grupo
Pesquisa de Ponta (UFJF). Orcid: https://orcid.org/0009-0008-2957-9833 E-mail: daniwvieira@yahoo.com.br

25 Pesquisador do Departamento de Matematica (UFJF) e Lider do Grupo Pesquisa de Ponta (UFJF). Orcid:
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foi criado em 1930 pelo fisico, engenheiro e estatistico Walter Andrew Shewhart, conhecido como o pai do
controle estatistico ¢ de qualidade (Bezerra, 2014).

Embora as os Tyler e Shewhart tivesse ideias inovadoras para época as suas propostas so foram
conhecidas anos depois. As investigagcdes de Taylor ganharam destaque em 1949, com a publicagdo de seu
livro "Principios Basicos de Curriculo e Ensino" que influenciaram profundamente as décadas e o século o ato
de avaliar.

Bem proxima a essa divulgagio, na década de 50, o Ciclo PDCA tornou-se conhecido quando William
Edward Deming, referéncia na gestdo da qualidade, divulgou-o o conceito pelo mundo (Bezerra, 2014).

Ciclo de melhoria continua, PDCA.

Marshall Junior, esclarece que o PDCA é:

[...] um método gerencial para a promogao da melhoria continua e reflete, em suas quatro fases, a
base da filosofia do melhoramento continuo. Praticando-se de forma ciclica e ininterrupta, acaba-se
por promover a melhoria continua e sistemdatica na organizagdo, consolidando a padronizagdo de
praticas. (Marshall Junior et al, 2012, p.58)

Destacamos neste ciclo quatro fases: o plan (planejar), do (executar), check avaliar e act (agir).

Figura 1 - Ciclo PDCA
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=N

Fonte: Elaborado pelos autores

Ceara (2019) aponta que:

Plan (Planejar) — estabelecer missdo, visdo, objetivos, estratégias que permitam atingir as
metas ou os resultados propostos. Do (Executar) — por em pratica, executar o que foi
planejado, educar em servigo. Check (Verificar, Avaliar) — acompanhar e avaliar processos
e resultados, confrontando-os com o planejado, ajustando ou consolidando as informagdes,
gerando relatorios. Act (Agir) — agir de acordo com o avaliado e com os relatorios, elaborar
novos planos de a¢do, de forma a melhorar a qualidade, a eficiéncia e a eficicia, aprimorando
a execucdo e corrigindo eventuais falhas. Em suma, atuar corretivamente. (Ceara, 2019,

p.11).

Para obtencdo de bons resultados durante as avaliagdes é inevitavel a existéncia de um bom
planejamento. Durante a execugdo do ciclo PDCA, a fase do planejamento (PLAN), ¢ a mais importante para
que haja eficacia nas futuras agdes (Andrade, 2003). Ao utilizd-lo como um método que visa a melhoria
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continua da aprendizagem, nesta fase ¢ realizado o estabelecimento metas ou a identificacdo do ou dos
problemas a identificacdo da ou das suas causas ¢ a elaboracdo de um plano de acdo que deve ser conhecido
de foram claras por todos os envolvidos acompanhado a delimitagdo temporal explicita. Campos (2004).

Além disso, para que haja bons resultados durante as avaliagdes é preciso que durante o planejamento
seja considerado toda a riqueza ¢ a diversidade presente no ambiente educacional, os interesses ¢ a realidade
dos estudantes visando que a fase seguinte do ciclo PDCA.

Ap6s a fase de planejamento, inicia-se a fase de execucdo (Do) neste momento o que se foi planejado
serd de fato cumprido, visando obter a maior eficiéncia possivel (Andrade, 2003). Um bom planejamento
possibilita que essa fase seja equitativa e promova o exercicio da cidadania através do ensino e da
aprendizagem que ¢ um direito social.

Ao término da fase de execucdo (Do), inicia-se a fase de avaliagdo (Check). Neste momento ocorre a
avaliagdo de todo o processo realizado (Furukita, 2017).

A fase seguinte do ciclo PDCA, apos a avaliagdo dos objetivos alcangados, ndo alcancados e em
desenvolvimento € o Agir (Action).

Neste momento para que haja sequéncia ao ciclo que objetiva a melhoria continua dos resultados
seguimos para as sistematizagdes dos itens avaliados de forma positiva e atuando na corre¢do do fluxo das
acoes avaliadas como propicio a melhorias sinalizando a necessidade de um novo giro do ciclo PDCA

através de um novo planejamento (PLAN), execucdo (Do), avaliagao (Check), Agdo (Action).
Figura 2 - Ciclo PDCA
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Fonte: Elaborado pelos autores

Devido a essa articulagdo de forma ciclica este método conhecido como PDCA também € conhecido
como ciclo de melhoria continua.

Avaliacao x Exame

Observando a historia da educagdo podemos perceber que somente a partir da década de 30, mediante
o posicionamento contrario de Taylor, diante dos altos niveis de reprovacao e das contradi¢des sobre o ato de
examinar como algo punitivo baseado no medo ¢ que o ato de avaliar e reensinar comegou a ser investigado.

Apesar da ampliacdo das investigagdes e pesquisas voltadas para essa tematica, podemos observar que
ainda sdo muito recentes as discussdes sobre o ato de avaliar e perceber muitos avangos.

Entretanto, ainda hoje em pleno século XXI, existem muitas resisténcias com relagdo a uma ruptura
do enraizamento historico fazendo que avaliagdes sejam confundidas com exames.

E importante enfatizar essa diferenga. Os exames apresentam um carater de finalizacdo de processo
sendo também classificatorio onde as notas obtidas pelos estudantes demarcam o seu sucesso ou o seu fracasso
no sistema educacional. Lopez, Buriasco e Ferreira (2014, p. 252) afirmam que:
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Usualmente, na escola, a expressdo avaliagdo ¢ relacionada, na maioria das vezes, com provas
escritas e notas. E considerada como aquele momento angustiante em que o professor
enfileira seus alunos na sala de aula e ordena que ndo olhem para os lados, ndo consultem
seus materiais nem os colegas e, respondam as questdes apresentadas em uma folha [...]

Este modelo de avaliagdo descrito e utilizado que ainda acontecem nas institui¢des educacionais, nao
valorizam o processo de ensino aprendizagem e focam apenas no resultado final obtido desconsiderando a
diversidade dos pontos de partida e os avangos de cada individuo além de desconsiderar a complexibilidade
holistica de cada estudante e a relevancia de um planejamento inexecucgao equitativos.

E possivel observar que quanto mais a formagao no nivel de ensino avanga, os estudantes vao vencendo
varias barreiras, que sdo padronizadas desconsiderando fatores e historicos sociais dos estudantes além da
diminui¢do dos feedbacks e do dialogo ente docente e discente.

As escolas tendem a superestimar o poder normalizador, a racionalidade burocratica que consiste em
tratar casos semelhantes da mesma forma. Formando classes de objetos, eventos, casos € pessoas
suficientemente homogéneos para justificar um tratamento padronizado (Philippe Perrenoud, 1978).

Desconsiderando a distancia desigual entre os pontos de partida dos estudantes e o ponto final esperado
ao término de um ano letivo ou ciclo de estudos; a pedagogia coletiva ndo leva em conta essa distancia desigual,
tornando os grupos de estudantes cada vez mais homogéneos fazendo que grupos menos privilegiados quase
desaparegam no ensino universitario (Philippe Perrenoud, 1978).

As avaliagdes como vém sendo conduzidas, utilizando exames ¢ testes, tanto de individuos como de
sistemas, poucas respostas tém dado a deploravel situacao de nossos sistemas escolares. Além disso, t€ém aberto
espaco para deformagoes as vezes irrecuperaveis, tanto em nivel de alunos e professores, quanto de escolas e
do proprio sistema. A situag@o, se medida por resultados dos exames, revela um crescente indice de reprovagao,
de repeténcia e de evasdo. Enfatiza que as propostas sempre vao na dire¢do de se reforcar os mecanismos de
avaliagdo existentes em um o panorama internacional. D’ Ambrosio (2009, p. 63).

E muito dificil motivar os estudantes com uma ciéncia que foi criada e desenvolvida em outros tempos
em virtude dos problemas da época e associa-los aos fatos e situagdes do mundo atual em uma realidade, de
percepcdes, necessidades e urgéncias que sdo diferentes dos séculos passados. O autor enfatiza que ndo ha
motivacdo contextualizada para a necessidade contemporanea dos estudantes, o que se ensina hoje nas escolas
¢ morto. D’ Ambrosio (2009, p. 31)

A motivagdo extrinseca é descrita por Brophy (1987); Boekaerts (2002); Guimarges ¢ Boruchovitch
(2004) esta relacionada ao interesse em uma recompensa material ou social. Guimaraes e Boruchovitch (2004)
descreve a motivacdo intrinseca como o interesse por atividades que apresentem desafios, conquistas,
curiosidades exercitando as proprias capacidades, buscando satisfagdo propria, ela ndo necessita de uma
recompensa externa para dar inicio e continuidade as agdes.

De acordo com Guimaraes e Boruchovitch (2004, p. 143):

A motivacdo no contexto escolar tem sido avaliada como um determinante critico do nivel
de qualidade da aprendizagem e do desempenho. Um estudante motivado mostra-se
ativamente envolvido no processo de aprendizagem, engajando-se e persistindo em tarefas
desafiadoras, despendendo esforgos, usando estratégias adequadas, buscando desenvolver
novas habilidades de compreensdo e de dominio

Se a motivagdo pode ser considerada como um determinante associado a qualidade da aprendizagem
ela pode refletir, positivamente, durante o processo avaliativo. E importante que os estudantes encontrem na
sala de aula, motivacdo durante o processo de ensino e aprendizagem e reconhegam o verdadeiro sentido do
aprender a aprender de forma continua, formativa e processual.

O ato de avaliar precisa ser vivo, ativo, equitativo ndo pode ser visto como uma finalizacdo
de processo. Além disso, precedido por um planejamento e uma execugdo também viva, ativa e equitativa que
considere as diferencas e seja atenta as peculiaridades individuais a complexibilidade contemporanea tendo
em vista conectar os estudantes de forma holistica ao ensino e a aprendizagem para que esta aconteca de
maneira integral e formativa.
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Direcionamentos legais sobre avaliacio

A Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 1996), estabelece que as avaliacdes
escolares Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) enfatiza que a avaliagdo deve ser continua e
cumulativa com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos (Brasil, 1996, art. 24, inc. V).

No mesmo sentido, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aponta que os contetidos, as
metodologias e a formas de avaliagdo devem ser processuais ¢ formativas além disso aponta que podem ser
desenvolvidas através da execugdo de projetos tendo em vista o dominio de principios cientificos tecnoldgicos
¢ de conhecimentos que abordem formas contemporaneas de linguagem (Brasil, 2017b, art. 35, § 8.0).

Além disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica apontam que a
avaliagdo das aprendizagens desempenha extrema relevancia no acompanhamento do desenvolvimento dos
estudantes.

A partir da observacdo desses documentos normativos ¢ em busca de articular a Educagéo financeira
como tema contemporaneo transversal a disciplina Projeto de Vida avaliando de forma, continua formativa e
processual visando a contemplag@o do ciclo de melhoria continua e da predominancia dos aspectos qualitativos
sobre os quantitativos decidimos utilizar o Ciclo PDCA durante a execug@o de um projeto denominado Diler
Fashion que sera avaliado constantemente através do feedback dos estudantes.

Avaliacido continua realizada no projeto Diler Fashion com apoio do ciclo PDCA

O projeto Diler Fashion foi desenvolvido em sua primeira versao, pelos estudantes do primeiro ano do
ensino médio, busca articular de forma transversal®®a disciplina Projeto de Vida, ao tema contemporaneo
transversal Educacao Financeira.

De acordo com o CONSED (2019, p. 40):

O Projeto de Vida ¢ um trabalho pedagogico intencional e estruturado que tem como objetivo
primordial desenvolver a capacidade do estudante de dar sentido a sua existéncia, tomar
decisdes, planejar o futuro e agir no presente com autonomia e responsabilidade. Trata-se de
um percurso de planejamento no qual os individuos se conhecem melhor, identificam seus
interesses, desejos e aspiragdes, reconhecem e desenvolvem suas potencialidades e
estabelecem estratégias e metas para alcancar os proprios objetivos. Um processo
educativo que permite aos sujeitos constituirem trajetorias singulares, na medida em que os
apoia a fortalecer sua identidade, bem como articular seus valores, circunstancias e projegoes,
para que atinjam a realizag@o pessoal, profissional e contribuam positivamente com o meio
em que vivem.

Neste mesmo sentido Paiva (2013, p. 21) esclarece que a Educagdo financeira ¢:

Um plano para se chegar a condicao financeira desejada, ndo somente material, mas também
pessoal e profissional. Ou ainda, como o processo de gerenciar o dinheiro, de controlar a
situacdo financeira, visando atingir ou permitir a satisfacao pessoal para atender necessidades
e alcangar objetivos no decorrer da vida.

O projeto de vida precisa estar intimamente entrelacado a um planejamento financeiro Cerbasi aponta

que:

Quanto mais vocé aperfeicoar sua organizagdo financeira, menos duvida tera na hora de fazer
escolhas de consumo, investimento e realizagdes pessoais, ¢ mais eficientes serdo essas
opgdes. Além disso, quanto mais vocé exercitar sua organizagio financeira, mais disciplinado
sera o seu dia a dia e, com isso, mais organizagdo vocé terd em outros aspectos da vida
(CERBASI, 2015, p. 13).

26 Os temas transversais que eram facultativos aos ParAmetros Curriculares Nacionais passam ser de obrigatorios com a
homologacido da BNCC assumindo nova nomenclatura Temas Contemporaneos Transversas (TCT).
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Diante desta constatacdo podemos observar que um planejamento de vida financeiro pode influenciar
na organizacdo em outras areas da vida principalmente dentro de um cendrio regido prioritariamente por
relagdes financeiras capitalistas

Em busca da ilustracdo e de um maior entendimento da relevancia de um planejamento dentro desse
contexto capitalista surgiu a proposta da articulagdo entre Educacdo Financeira e Projeto de Vida através de
um Projeto denominado Diler Fashion. O cenario (Skovsmose ,2008) de execucdo se da em uma escola
publica periférica sob a perspectiva da Educa¢ao Matematica Critica.

Neste contexto, foi possibilitado aos estudantes a participacdo de forma ativa no projeto buscando
engajamento através da avaliacdo continua proporcionada através de feedbacks continuos e utilizagao do ciclo
PDCA executamos o primeiro Diler Fashion com objetivo de envolver os estudantes em todo processo,
principalmente, no avaliativo.

Como o objetivo do PDCA ¢ que agdes sejam desenvolvidas de forma ciclica visando a melhoria
continua dos resultados iremos acompanhar o relato de experiéncia a seguir a partir do giro do ciclo PDCA
com enfoque na avaliagdo do processo de execucdo e das agdes para intervengdo estabelecidas visando a

melhoria das agdes diagnosticadas como insatisfatorias e a sistematizagdo das ag¢des positivas.

Avaliacio para sistematizacio de acoes e ampliacdo da qualidade a partir do ciclo PDCA

Iniciamos a avaliagao Diler Fashion I tendo o ciclo PDCA como fio condutor durante sua execugao.

Figura 3: Foto Diler Fashion I
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Fonte: Elaborado pelos autores

Toda avaliagdo foi realizada a partir do feedback dos estudantes visto que as a¢des foram executadas

por eles e para eles.
Figura 4: Disposic¢do da sala em circulo durante os feedbacks

Fonte: Elaborado pelos autores

O objetivo central da avaliagdo ¢ o giro do ciclo PDCA para a realizag@o do Diler Fashion II aplicando
melhorais ao projeto a partir do diagnostico avaliativo que busca a identificac@o e correcao das agdes destacada
como passiveis de melhorias e a sistematizagdo das ac¢Oes positivas para que elas sejam replicadas devido sua
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eficacia aplicada novamente durante o giro na fase de planejamento tendo em vista a melhoria continua das
futuras agoes.

Avalia¢do da primeira acio — Uso de videos

A primeira agdo a ser avaliada apds a realizagdo do Diler Fashion I consistiu na recomendagao de
assistir ao filme “o Pog¢o” em casa através do envio do link do video no grupo do whats app da sala pelo lider
da turma para acesso em plataforma gratuita no Youtube. O filme acontece em uma prisdo vertical. Essa prisao
fornece alimentos aos prisioneiros através de uma plataforma que vai descendo pelos andares. E possivel
observar que os melhores alimentos sdo consumidos pelas pessoas das camadas superiores de forma
desmedida.

As pessoas das camadas superiores pensam somente em satisfazer os seus desejos e negligenciam o
que as pessoas das camadas inferiores vao comer.

A medida que o alimento vai acabando ao descer da plataforma ¢ gerada uma batalha por obtencao de
alimento. Neste momento, sdo desconsiderados codigos de condutas sociais em busca de sobrevivéncia € a
auséncia de alimento intensifica a violéncia e a morte nas camadas inferiores do Pogo.

Todo esse cenario é evidenciado por um dos prisioneiros inconformados com a naturalizagdo do
sistema imposto. Entdo, ele propde a divisdo equitativa dos alimentos e é surpreendido com a negacdo dos
prisioneiros que desconsideram o sofrimento e a fome dos andares inferiores e se recusam ajudar os individuos
a subirem de andar. Mesmo tendo a possibilidade de acordarem a qualquer momento nas camadas mais baixas.

Inconformado com a naturalizacdo daquele cenario o protagonista assume enfrentar varios desafios
durante o filme com objetivo de ir até o ultimo andar do pogo levando uma panacota, alimento extremamente
sofisticado naturalizado somente nas camadas superiores. Essa atitude representa uma forma de protesto para
os dirigentes do sistema prisional. O protagonista é ao perceber que para chegar ao fundo do pogo precisa
descer muitos mais andares do que ele imaginava e quanto mais a plataforma descia aumentava a
impossibilidade da existéncia de vida. Porém, ao chegar no fundo do poco depois de vivenciar todo esse cenario
de extrema escassez, violéncia e morte ele ¢ surpreendido ao encontrar uma crianga viva.

Neste momento, o seu objetivo que era retornar ao topo uma Panacota intacta como um simbolo de
protesto ¢ modificado ao permitir que a crianga aparentemente faminta em um lugar sedento de escassez coma
a Panacota.

Ele percebe que o maior sinal de protesto € provar para os dirigentes da prisdo que mesmo nas camadas
mais baixas do pogo onde aparentemente ja ndo ha esperanga, pode existir vida.

E levar uma crianga das camadas mais baixas do sistema ao topo é o maior simbolo de protesto. Entao,
o protagonista coloca a crianga na plataforma para que seu proposito apds muita resisténcia e enfrentamento
se cumpra.

Apos a visualizagdo do filme e durante o feedback dos estudantes foi relatado que o uso do filme o
Poco faz analogia de forma satisfatoria ao sistema social capitalista.

Eles conseguiram compreender as barreiras que poderdo encontrar e que a ascensao de individuos das
camadas vulneraveis financeiramente da sociedade ao topo do sistema onde hd maiores privilégios ¢ um
simbolo de protesto.

Os estudantes principalmente os das camadas mais baixas precisam ser o sinal. Foi observado também
que a educagdo € uma mola propulsora para a transformacdo de realidades.

Sendo assim, o Filme o Pogo devera ser mantido durante a execugdo do Diler Fashion II, porém serdo
realizados alguns ajustes propostos pelos estudantes tendo e vista maior qualidade durante o direcionamento
desta agdo.
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Segunda acao

A segunda acdo que consistiu no debate sobre o filme assistido em casa levantando percepcdes e
apontamentos na sala de aula. Essa acao foi avaliada como passivel de melhorias. Diante desta constatacao, os
estudantes sugeriram que se efetivasse durante a execugdo do Diler Fashion II uma nova agao.

Foi avaliado como relevante, a confeccdo de um pequeno registro escrito para nortear as discussoes
em sala de aula sobre as percepcdes do filme apontando dos diversos privilégios, disparidades que fazem
analogia ao sistema capitalista proporcionando segregacdo e privilégios, fome e desperdicio, miséria e
ostentacdo, violéncia e morte muito bem ilustrados no filme “O Pog¢o”. Visando maior engajamento e qualidade
no novo giro do Ciclo PDCA para a execugdo do Diler Fashion II a proposta foi executada.

Consideracoes relevantes apos a execucio do Diler Fashion II e ajuste da segunda acio.

Apo6s a avaliacdo do Diler Fashion 1 a segunda acdo foi aperfeigoada inserindo as melhorias
recomendadas pelos estudantes. Ao posicionar a sala em circulo para iniciar os apontamentos sobre o filme o
Poco avaliei como positivo o engajamento com a insercdo dos registros escritos trazidos de casa pelos
estudantes.

Figura 5: Relatérios entregues

Fonte: Produzido pelos autores

Os registros fomentaram as discussoes e reflexdes analogas ao capitalismo.

Ap6s o debate em sala, os registros trazidos pelos estudantes foram entregues. Durante a entrega, pude
observar que alguns estudantes utilizaram como suporte para a confec¢do recursos tecnologicos como
ChatGPT ou resumo da sinopse do filme no google.

Entretanto, independente da forma de registro utilizada como apoio foi possivel avaliar que os
estudantes familiarizados com as tecnologias digitais se utilizam de varios mecanismos tecnoldgicos que
podem ser aproveitados no ambiente escolar € que contribuiram para as discussdes e para que a mensagem
principal do filme fosse detectada.

De acordo com Moran 2007:

Precisamos, em consequéncia, estabelecer pontes efetivas entre educadores e meios de
comunicag@o. Educar os educadores para que, junto com seus alunos, compreendam melhor
o fascinante processo de troca, de informagdo-ocultamento-sedugdo, os codigos polivalentes
e suas mensagens. Educar para compreender melhor seu significado dentro da nossa
sociedade, para ajudar na sua democratizacdo, onde cada pessoa possa exercer integralmente
a sua cidadania. (Moran, 2007, p. 162)

A partir do estabelecimento de pontes para uma troca efetiva, e em busca de ilustrar através de codigos
que fazem sentido para esses estudantes principalmente os que utilizaram -se somente de pesquisas realizadas
a partir de buscas em textos e para melhor ilustra¢do do filme propus a visualizagdo de um fragmento do filme
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através de uma plataforma muito utilizada por eles o TikTok. Apesar de quase a totalidade dos estudantes
possuirem aparelho celular, pouquissimos possuem acesso aos dados méveis, segundo eles devido limitagdes
financeiras.

Podemos perceber que apesar dos diversos recursos da tecnologia da informagao, que estdo a servigo
dos objetivos de ensino e da aprendizagem, a modernidade langa novos desafios de aprendizagem a a educagao
(Pfromm Netto 2001, p.34). Por exemplo os financeiros que podem limitar acessos, inclusive os tecnologicos.
O professor deve sempre estar atento durante a elaborag@o do seu planejamento a forma de como o estudante
aprende melhor, possibilitando varios recursos de aprendizagem durante a execucdo das propostas visando
melhor sucesso das avaliacgdes.

Diversidade das formas de aprendizagens possibilidades de avaliar

Aprender a aprender, ¢ um dos quatro pilares da educagdo e deve ser considerado para que haja maiores
resultados durante a execugdo das avaliagdes. Ele consiste no diagnostico de como cada individuo aprende
melhor. Esse diagndstico é de extrema relevancia para o autoconhecimento e autogerenciamento da
aprendizagem para exercicio do protagonismo e melhores resultados de avaliagdes formativas se contrapondo
as avaliagdes punitivas.

Observando a Piramide do Aprendizado (Glasser 2002) podemos observar formas de aprendizagem
ativas e passivas.

Figura 6: Pirimide de Aprendizado de William Glasser
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Fonte: Piramides e cones de aprendizagem (2018)

De acordo com Glasser, o grau de aprendizagem podera variar de acordo com cada individuo e com o
método que ¢ utilizado. Além disso, ele aponta que resultados ap6s avaliagdo realizada com uso dos métodos
ativos apresentaram entre 70% e 95% de resultados na aprendizagem sendo considerados por ele mais
eficientes.

O fragmento da Pirdmide do Aprendizado a seguir, aponta menor resultado entre os métodos passivos.
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Figura 7- Fragmento da Piramide de Aprendizado de William Glasser
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Fonte: Pirdmides ¢ cones de aprendizagem (2018)

Entretanto, podemos observar que o “ver e escutar” considerado por Glasser, como um método passivo
nao coadunam com o ver e escutar associado aos recursos tecnologicos digitais utilizados durante a realizacao
do projeto (Glasser, 2002).

Os recursos digitais, contemporaneos utilizados para aprendizagem, atrairam interesse dos estudantes,
nativos digitais (Prensky 2001) e colaboraram para o engajamento das discussoes de forma ativa no decorrer
da sendo avaliados pelos estudantes como recursos que proporcionaram interesse ¢ aprendizagem.

Avaliacao da terceira acio

A terceira agdo avaliada consistiu na realizacdo de pesquisas sala de informatica sobre as disparidades
do sistema capitalista ¢ de agdes reparadoras realizadas principalmente por ongs, movimentos sem fins
lucrativos e jovens com intuito de ajudar a populacdo através de acdes solidarias viando despertar nos
estudantes o desejo de executar agdes analogas as do ator principal do filme.

A terceira acdo foi avaliada através do feedback dos estudantes como positiva devendo ser
sistematizada no novo giro do ciclo PDCA. Moran afirma que o uso das tecnologias digitais ¢ um fendmeno
cultural contemporaneo e a escola precisa incorpora-lo tendo em vista o cumprimento de sua fun¢do social na
sociedade." (Moran, 2005).

Estimular a formacao ética é fundamental para a formagio das novas geragdes e do fortalecimento de
valores sociais, tais como a solidariedade, a participagdo e o protagonismo voltados para o bem comum; e,
sobretudo, a preocupacdo com as desigualdades sociais (Brasil, 2018).

Avaliacio da quarta acio

A quarta agdo?’ avaliada durante a execugdo do Diler Fashion I foi a escolha da intervengéo social a
ser executada pelos jovens protagonistas a partir de um problema social existente em nossa comunidade. Foi
reafirmado a sistematizacdo do segundo Diler Fashion que possibilidade do surgimento de outra intervenc¢do
social a ser planejada pelos estudantes da série seguinte visando a articulago entre a disciplina Projeto de Vida
¢ o tema contemporaneo Transversal Educacgdo Financeira.

Consideracoes relevantes a partir da avaliacdo da quarta acio na execucao do Diler Fashion II

Apos as pesquisas realizadas sobre as disparidades sociais e a execucao de agdes solidarias vimos a
necessidade de além se de ser efetivado o cumprimento do Diler Fashion II a hipotese do desenvolvimento de

27 Neste momento surgiram hipdteses de doacdo de alimentos, itens de higiene, limpeza e roupas porém seriam necessarios
recursos financeiros que ndo estavam disponiveis surgindo assim a proposta da realizagdo de um bazar feito com roupas
usadas.
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um projeto denominado pelos estudantes Dilertidamente®®, que ainda esta em fase de planejamento das suas
acgoes.

Porém, pretende levar alegria através da musica, teatro, ¢ acolhimento abordando a relevancia de
acoes sociais e o protagonismo juvenil entre os estudantes além de investigar Projetos de Vida Financeiros em
institui¢des que abrigam idosos.

Com intuito de possibilitar reflexdes sobre experiéncias desses idosos que de modo geral contam
historias da vida e financeiras j& vivenciadas com a forte caracteristica de volta ao passado nos discursos e
forma, o articularemos aos backgrounds. Em contrapartida os jovens fazem geralmente projecdes para a vida
e a vida financeira articularemos os foregrounds.

Tanto os backgrounds quanto os foregrounds serdo trabalhados na perspectiva da Educagdo
Matematica critica, utilizando do conceito da matemacia, que extrapola o desenvolvimento dos calculos
matematicos e busca da participag@o critica em discussdes politicas, ambientais e econdmicas. Skovsmose
(1994).

Os cenarios investigativos como por exemplo esse pode ser considerado uma zona de risco e também
a zona das possibilidades educacionais, e consideradas importantes possibilidades a serem exploradas.
(Skovsmose 2014, p.116). Durante todo o desenvolvimento do projeto Dilertidamente serd utilizado como eixo
central a articulagdo entre o tema contemporéaneo transversal educagdo financeira e da disciplina Projeto de
Vida e tera como fio condutor o Ciclo de melhoria continua PDCA utilizagdo de recursos tecnologicos digitais
assim como no projeto Diler Fashion.

E importante destacar a hipotese de criagdo de alguns personagens durante a execugdo do projeto
fazendo analogia aos personagens do filme como o planejamento, a tomada de decisdo, o conflito, os
foregrounds e o backgrounds.

Avalia¢do da quinta acao

A quinta agdo consistiu em avaliar no Diler Fashion I a forma de arrecadagio das pecas para a execugao
do bazar, essa agao foi avaliada de forma positiva durante o feedback dos estudantes. Entretanto, percebemos
durante a avaliacdo sinalizagdes de melhoria sobre o controle de entradas pegas.

Diante dessa avaliagado foi decidido o tabelamento dos itens como responsabilidade do lider de turma
para maior controle de entrada e da qualidade das pegas.

Figura 8: Pecas do Diler Fashion 11
R -

Fonte: Elaborado pelos autores

28 Nome inspirado no filme Divertidamente.
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Apds o recebimento dos itens eles ficaram responsaveis por direciona-los ao ponto de coleta, a sala da
vice direcdo e a biblioteca da escola. Além desse controle de entrada, foi avaliada a necessidade de dois
estudantes ficarem responsaveis para o controle geral das pecas e pelo feedback de controle sobre as doagdes.

Figura 9: Ciclo de Avaliacdo de entrada e Feedback de controle das doagdes

Doag#o Recolhimento das Controle  geral

dos - pecas pelos - da entrada de

lideres de turma e )
pecas feita por

Estudantes direcionamento ao ;
ponto de coleta. dois estudantes

1 !

Solicitacio de novas doacbes Avaliagéo de
a partir do feedback de _ entrada das
controle  feito apdés a pecas e
avaliacdo da entrada das Feedback de
pecas controle das
doaces

Fonte: Elaborado pelos autores

O ciclo de avaliagdo de entrada e feedback de controle das doagdes permite maior controle
engajamento das agoes.

Avaliacio da sexta acio

A sexta agdo se deu em torno da avaliagdo das estratégias de marketing realizadas durante a execugao
do Diler Fashion I em busca de maior engajamento e participagdo dos estudantes sendo realizadas nos grupos
de whats app dos estudantes pelos lideres de pela equipe de controle geral das doagdes para motivar doagdes
direcionadas e ampliar o engajamento dos estudantes.

Avaliacio da sétima acio

A sexta acdo avaliada consistiu na decis@o de continuar ndo utilizando a moeda que circula em nosso
pais, o real para compra dos itens. Cada estudante continuara recebendo um Dilercoin, moeda simbolica para
a compra criada durante a execucao do Diler Fashion I para uso no ambiente escolar.

Figura 10: Dilercoin e para participacdo democratica

Fonte: Imagens produzidas pelos autores

O Dilercoin consiste em um ticket com a logo da escola que faz analogia a0 nome de outras moedas
utilizadas por exemplo em espagos como os virtuais, porém intuito da participacdo democratica de todos.

Consideracoes relevantes a partir da avaliacio da quinta ac¢io

Durante a avaliacdo das pegas de entrada e do feedback de controle, podemos observar relevante
dificuldade na doagdo de roupas masculinas. Essa mesma dificuldade em obter pecas desse género foi
identificado do projeto Varal Solidario realizado no Instituto Federal de Juiz de Fora que considera a seguinte
reflexdo: seriam os homens consumidores de moda mais conscientes, com poucas pegas para trocar pelo fato
de usarem suas roupas até o fim de sua vida util? (DA COSTA,2020p.168-174).
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Essa mesma reflexao foi levantada apos a avaliagdo da escassez das pecas de entrada. Esse diagndstico
intensificou a solicitacdo de mais doagdes de pegas masculina inclusive entre a equipe de funcionarios. Além
disso, impulsionou discussdes em torno do consumismo e das pressdes sociais em torno do universo feminino
que podem impulsionar o desejo de enquadramento proposto pela moda.

O setor téxtil de vestimentas é extremamente relevante ao comercio em todo o mundo fica atras
somente do setor alimenticio. Salcedo (2014, p.25). Diante desse poderoso setor que gera impactos no
consumismo mundial, podemos levantar e a necessidade de uma educagao financeira competente que direcione
os estudantes a reflexdes que os conduzam a capacidade de exercer tomadas de decisdes (Kistemann) assertivas
sobre as estratégias de marketing que impulsionam o consumo e o desperdicio de roupas e ndo colaboram para
sustentabilidade do nosso planeta.

O resultado final das doagdes a partir do controle de entradas e deu da seguinte forma:

Doacdes de pecas Femininas

Pecas Femininas
Blusas de frio 38
Camisas 76
Short 21
Vestido 18
Macacdo 15
Saia 15
Academia 13
Calca 65
Brincos 12
Cordoes 12
Cachecol 8
Biquini 3
Maio 2
Casaco 12
Vestido de festa 2
Sapatos 30

Doacdes de pecas Masculinas

Pegas Masculinas

Blusas de frio 22
Camisas 35
Calgas 17
Bermudas 12
Cuecas novas 6
Bonés 3
Sapatos 9
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Esse tabelamento utilizado como objeto de aprendizagem e controle foi avaliado positiva inclusive
para direcionar a edi¢do do Diler Fashion 3.

Avaliacio do Diler Fashion II pelos estudantes durante o pagamento com Dilercoin

Apoés a escolha das pecas de forma estratégica criamos um caixa para o pagamento utilizando
Dilercoin’s, Neste momento os estudantes eram convidados a responder um questionario de forma facultativa.

Figura 12: Imagem do caixa e dos registros

Fonte: elaborada pelos autores

Conseguimos a participacdo de 140 estudantes. Entre as perguntas estavam as seguintes questoes:
Questao 1: Vocé ja participou de algum bazar? As opg¢des de resposta nesta questao eram sim e ndo. Obtivemos
as seguintes respostas:

Figura 13: Questdo 1

® sim
® nio

Fonte: Elaborado pelos autores

Questdo 2- A realiza¢do de um bazar pode colaborar para: moda, economia e sustentabilidade. Nesta
questdo os estudantes poderiam marcar mais de uma alternativa. Obtivemos os seguintes resultados:

Figura 14: Questdo 2

Moda 73 (53,3%)
Economia 81 (59,1%)
Sustentabiidade 73 (53,3%)

0 20 40 60 80 100

Fonte: Elaborado pelos autores
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Questao 3- Vocé gostou da pega escolhida? Obtivemos os seguintes resultados

Figura 15: Questao 1

®sm
® nio

Fonte: Elaborado pelos autores

Embora as respostas obtidas ndo revelem a opinido da totalidade dos estudantes que participaram do
bazar podemos avaliar os resultados obtidos como satisfatorios a proposta, principalmente por ter sido
estabelecido como um item transversal aos dos pilares do bazar Diler Fashion o combate ao preconceito.

riancs | 50| ouen rasmcm
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Conseguimos inserir 73,6% dos alunos que responderam a sua primeira experiéncia em comparas em
um bazar ¢ pudemos perceber que em 59,1% das respostas eles associam o bazar com possibilidade de
economia ¢ 53,3% dos participantes consideram a importancia dos bazares para sustentabilidade e promog¢ao
da moda. Além disso das 140 pessoas que responderam ao questionario 93,9% avaliaram de forma satisfatoria
as pegas escolhidas.

Consideracoes Finais

Este capitulo ressalta a importancia da avaliagdo continua, fundamentada no ciclo PDCA, como uma
ferramenta crucial para identificar tanto os pontos fortes quanto as areas que necessitam de ajustes no projeto.
Por meio da analise critica dos resultados, é possivel aprimorar a pratica pedagdgica, buscando maior eficiéncia
¢ alinhamento entre os objetivos propostos e os resultados obtidos.

O projeto Diler Fashion, ao integrar as disciplinas de Projeto de Vida e Educagdo Financeira,
demonstrou um significativo potencial para promover a formac¢do de individuos auténomos, protagonistas e
financeiramente conscientes. Ao fomentar a tomada de decisdes baseadas em principios de economia,
sustentabilidade, solidariedade e justi¢a social, o projeto ndo s6 reforca competéncias essenciais para a
cidadania, mas também cumpre uma das finalidades da educacdo basica estabelecidas pela legislacdo
educacional.

Além disso, o feedback dos estudantes foi determinante para o aprimoramento da segunda etapa do
projeto, o Diler Fashion II. A avalia¢do processual revelou um aumento notavel no engajamento dos alunos,
indicando que, mesmo em uma escola publica situada em uma regido periférica, a metodologia investigativa
adotada pode produzir resultados consistentes e promover uma aprendizagem ativa e significativa.
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O ciclo PDCA, empregado na avaliacdo do projeto Diler Fashion, de forma analoga também esta
integrado ao Projeto de Vida Financeiro dos alunos. A aplicagdo das etapas de planejamento, execucao,
verificagdo e ajuste no gerenciamento durante as avaliacdes em busca de melhorias constantes permitira aos
estudantes desenvolver uma visdo mais estratégica e consciente de suas decisdes econdmicas. Essa pratica
facilitara ajustes continuos em seus habitos financeiros, promovendo uma educagdo financeira mais solida e
sustentavel ao longo de suas vidas. Além disso, o ciclo de avaliagdo continua e o sistema de retroalimentacao
das doagdes, adotados ao longo do projeto, tém sido essenciais para garantir o aprimoramento continuo e criar
um ambiente educacional mais reflexivo e comprometido com a transformagao social, consolidando-se como
uma iniciativa de impacto relevante para a comunidade escolar.
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11- Ailusdao do sistema avaliativo no sistema educacional

Davi Eduardo Fiuza Abras de Melo®’

Marco Aurélio Kistemann Jr.>’

Introducio

A avaliagdo escolar tem como um tdpico sensivel na educago atualmente, com um foco para as nossas
salas de aula do Ensino Fundamental I, os professores, coordenadores e todo organismo escolar confunde, até
hoje, o conceito e a pratica dos exames com os da avaliagdo.

A partir de toda essa relacdo de confusdo, os alunos sdo os principais receptores destes enganos de
conceito, criando neles uma interpretagao erronia do que ¢ avaliacdo e se desdobrando para as suas vivéncias
pessoas.

Para comecar, vamos apresentar as estruturas dos sistemas de avaliagdes utilizadas na rede de ensino
de uma cidade brasileira, que se estende para outras e logo no pais, em que ¢é possivel se estabelecer a realidade
confusa entre os conceitos citados.

Logo, mostramos como os alunos se deparam como um tipo de avaliagdo gerando estranheza e
sinceridade que os permeiam, demonstrando a ideia dos conceitos de avaliagdo. Desta maneira, relacionando
questdes para que possamos refletir e pensar desde a nossa pratica até a transi¢ao do exame para a avaliagdo.

Além disso, relacionando dados produzidos em sala de aula pelos discentes para o embasamento das
analogias feitas, fazendo uma linha desde como ¢ exposto aos alunos a palavra avaliagdo e até o final, que
entendemos quando finaliza o semestre de provas e as notas precisam ser langadas pelos professores.

Avaliacido ou Exame?

Para comecar a discussdo, precisamos entender o que esta no campo da avaliagdo e o que estd no
campo do exame, marcando desde ja que a condenagdo do exame ou a condenacao da avaliacdo nao estd em
discussdo, mas sim quando realizamos um com o nome do outro.

Para Luckesi (1994) a disting@o dos conceitos, que logo chama de conduta, em seu contexto escolar é
marcada pela relagdo de que: “o ato de examinar se caracteriza, especialmente (ainda que tenha outras
caracteristicas) pela classificacéo e seletividade do educando, enquanto o ato de avaliar se caracteriza pelo seu
diagnostico e pela inclusdo.” (Luckesi, 1994, p. 10).

Neste primeiro fragmento ja é possivel diferenciar de forma assertiva a avaliacdo do exame, enquanto
0 exame tem no objetivo em classificar, ordenar, selecionar a avaliagdo se preocupa em averiguar, analisar,
discutir, entender para um fim.

Logo, ele aprofunda sobre a pedagogia do exame, em que estabelece fatos e relagdes que denunciam
o sistema em que estamos inseridos. Abordando a reflexdo que essa foca o interesse nos percentuais dos
educandos, se eles vao ser aprovados ou reprovados, independente do caminho, apenas o resultado e a
classificagdo se tornam viés de analise.

2 Mestrando pelo programa de pos-graduagdo profissional em Educagdo Matematica- Universidade Federal de Juiz de
Fora E-mail: davi.fiuza2222@gmail.com

30 Pesquisador do Departamento de Matematica (UFJF) e lider do Grupo Pesquisa de Ponta (UFJF). E-mail:
marco.kistemann@ufjf.br
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Assim, apresenta em seu texto o contexto que o exame esta inserido. Para uma melhor analise dos
topicos que vao ser apresentados no texto, apresento trés pontos, uma que aborda a ideia dos alunos, dos seus
responsaveis e da instituigao.

O primeiro Luckesi (1994) denomina como: Atenc¢io na promogao, que relaciona a atengdo do
educando com o sistema de notas, com a preocupagdo de como garante os pontos através do semestre, o que €
necessario fazer para ter o total ou parcialmente os pontos, além da ideia do que predomina € a nota, de qual
nota vou obter. “Durante, o ano letivo, as notas vao sendo observadas, médias vao sendo obtidas. O que
predomina ¢ a nota: ndo importa como elas foram obtidas nem por quais: caminhos” (Luckesi, 1994, p. 18).

O segundo, no nosso afunilamento, trabalha com a relacdo dos pais, nomeando como: Os pais estdao
voltados para a promoc¢ao, abordando a ideia de que os responsaveis dos discentes visualizam a dificuldade
dos filhos associado a nota escolar, se ele obtém no semestre uma nota abaixo da média em uma disciplina,
logo, para os tutores, o aluno possui adversidades com a disciplina. Dessa forma, concebendo entdo uma ideia
de insucesso, € como consequéncia construindo um problema para os alunos, que acaba se transforma em um
problema para os pais.

E no terceiro ponto do recorte, expde o estabelecimento de ensino afirmando que: O estabelecimento
de ensino esta centrado nos resultados das provas e exames. Provendo a ideia que a cultura interna da escola
¢ olhar primeiro para a nota e depois para o discente, se olhar para o discente,

Sendo assim, mostra um sistema viciado na pedagogia do exame, desde uma interpretacao dos alunos
e alunas, passando pelos seus responsaveis e integrando com a realidade escolar que estamos inseridos.

Entretanto quando aborda a relacdo da avaliagdo escolar expde conexdes como: “A definigdo mais
comum adequada, encontrada nos manuais, estipula que a avaliagdo € um julgamento de valor sobre
manifestagoes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisdo” (Luckesi, 1978, p. 64).

Trabalhando na perspectiva avaliativa ela se faz presente em trés lugares, sendo o primeiro apresentado
a um entendimento de que a avaliacdo estd atrelada ao juizo de valor, uma investigacao qualitativa, de uma
precisao dos objetivos pré-estabelecidos para poderem guiar a acao.

No segundo, uma preocupagdo com a realidade e vivéncias do meu ser ou ato avaliado, em que meio
ele esta inserido, demonstrando uma inquietacdo das caracteristicas relevantes da realidade. Mas, com uma
ressalva, que a avaliagdo precisa ser condizente com meu objetivo e realidade: avaliar a aprendizagem de
matematica, ndo sera observando condutas sociais do educando que virei a saber se ele detém o conhecimento
do raciocinio matematico adequadamente. Para o caso, é preciso tomar os indicadores especificos do
conhecimento ¢ do raciocinio matematico. (Luckesi, p.35, 1994).

E no terceiro, a relacdo da tomada de decisao tem como foco principal, que a avaliagdo esta conectada
a uma decisdo tomada sobre o ser ou o0 ato avaliado, que a partir das dimensdes analisadas e estruturas, precisa-
se concluir, decidir, tomar posi¢do sobre a agdo.

Definindo entdo as esferas de avaliagdo e exame, entendemos como os conceitos sdo distintos,
entretanto a avaliacdo na escola se mescla ao exame, para mascarar toda a pedagogia de exame feita.

O sistema de “avaliacao”

Composto por trés sequéncias, o sistema de avalia¢do é formado pela avaliagdo discursiva, avaliagdo
multidisciplinar e avaliagdo mista, cada uma com o valor de dez pontos, os demais pontos do semestre sao
divididos em notas do professor e projeto, totalizando cinquenta pontos por semestre letivo. Os termos
utilizados denominados por avaliagdo sdo da propria rede e expostas nas salas de aulas de cada segmento,
como segue afigura 1.
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Figura 1: Calendario escolar fixado na sala de aula.

~ SETEMBRO i

ATA | ___ATIVIDADE a | . HORARIO
02 de setembro (22 feira) | Avaliagdo Discursiva — Ciéncias 7h as Sh30 (M)
09 de setembro (22 feira) | Avaliagdo Discursiva — Inglés e Filosofia 7h as 9h30 (M)
16 de setembro (22 feira) | Projeto de Orientagdo 7h as 9h30 (M)
23 de setembro (22 feira) | Avaliagdo Discursiva — Historia 7h as 9h30 (M)
28 de setembro (sdbado) | Avaliagdo Multidisciplinar (quest&es objetivas) 7h as 12h30 (M)
30 de setembro (22 feira) 7h as 9h30 (M)

. DATA " HORARIO

| 07 de outubro (22 feira) | Projeto de Transigdo para o Ensino Médio 7h a5 9h30 (M)
[ 21 de outubro (22 feira) | Avaliagdo Discursiva — Lingua Portuguesa 7h as 9h30 (M)
| 28 de outubro (22 feira) | Avaliagdo Mista — Matemdtica e Inglés 7h as 9h30 (M)
(R  DATA 7 ATIVIDADE . HORARIO

| 04 de novembro (22 feira) | Avaliagio Mista — Geografia e Ciéncias 7h as 9h30 (M)
\709 de novembro (sdbado) | Culminéncia do Projeto Interdisciplinar ]
11 de novembro (22 feira) | Avaliagdo Mista — Lingua Portuguesa e Produgdo de Texto 7h 35 9h30 (M)

L18 de novembro (22 feira) | Avaliagdo Mista — Historia e Filosofia 7h as 9h30 (M)

Fonte: Arquivo pessoal

As avaliagdes sdo feitas para cada disciplinas sendo a discursiva com a estrutura de dez questoes
discursivas, valendo cada uma um ponto e nao podendo ter alternativas além da pergunta central, ou seja, ndo
podendo ter mais de um item.

A multidisciplinar reuni sete questdes de cada disciplina em uma estrutura s, possuindo apenas
questdes de multipla escola, sendo aplicada em um mesmo dia.

E por fim, a mista mescla questdes objetivas e dissertativas em uma mesma estrutura com cinco
questdes para cada tipo, possuindo também o valor de um ponto cada questdo.

Antes de pensarmos sobre as “avaliagdes” analisamos como sdo tratadas como avaliagdes. Ter um
calendario alocado na sala de aula como quadro de aviso com o nome: avaliacdo, ja limita ao aluno e até ao
professor que aquele tipo de prova ou de questionario € realmente uma avaliagao.

Entdo, segmenta aos alunos a pensarem em uma estrutura que podem ter diferentes tipos de avaliagao,
mas sempre vao estar relacionadas com pontuagdo, com carteiras enfileiradas e apenas com lapis, borracha e
caneta, sem qualquer tipo de consulta.

Além disso, um sentimento de que se ndo obtiver um resultado acima da média ou “bom” na avaliagdo
tem como significado direto que ndo compreende a matéria abordada ou que ndao € um aluno que possui um
dominio da disciplina, excluindo fatores externos que podem contribuir ou ndo para este desempenho no que
podemos denominar exame.

A autoavaliacio

Conforme Silva et al (2007) a autoavaliagdo ¢ um método pelo qual um individuo, pode avaliar em
diferentes ambitos as suas habilidades, gostos, desempenho, sendo ele o proprio autor do julgamento.

Ainda destaca: “E um processo cognitivo complexo, pelo qual um individuo (aprendiz ou professor)
faz um julgamento, com o objetivo de um melhor conhecimento pessoal, visando ao aperfeicoamento de suas
acdes e ao seu desenvolvimento cognitivo.” (Silva, 2007, p. 92).

Embasado nesta reflex@o, foi proposto aos alunos e alunas do 9° ano do Ensino Fundamental II o
movimento de uma autoavaliagdo com o valor de cinco pontos que era destinada a nota do professor.

A proposta tem como processo que os alunos escrevessem em um papel, sem minimo € nem maximo
de linhas, uma justificativa baseada em seu comportamento e dedicagdo com a disciplina, o quanto se dariam
de 0 a 5 pontos ¢ entregassem ao professor no final da reflexdo.
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No primeiro momento de aplicagdo da atividade gerou uma comogao em que entenderam que qualquer
um poderia se dar os cinco pontos e que estaria solucionado o problema que foi proposto, com isso, o professor
orientou sobre 0 momento e que seria importante estarem ali e fazer uma reflexdo interna, gerando entdo um
siléncio na sala com a atividade.

Vale destacar, que nem todos os alunos seguiram as recomendagdes, mas uma parte seguiu e gerou
respostas interessantes para serem analisadas e colocadas em questdo.

Dada a dindmica, uns recortes das respostas foram selecionados para serem discutidas:
Figura 2: Resposta aluno A.
4" Ao -ovallacde - 41%10

*Me_ dedice no. moltriow Y :
prm. rmais  Gut aow veu i6m bem nas prevos

o

A

* Tesho vesponsabilidade

Fonte: Arquivo pessoal

A reflexdo ja comeca na pergunta que o aluno imaginou que teria de ser respondida: “O porque eu
merego 4 de 5 pontos?”. Neste momento ja possui uma nota atribuida e uma justificativa em topicos, que se
baseiam em comportamentos que sdo “ideais” para um aluno em sala de aula.

No segundo topico de resposta aparece: “por mais que ndo vou tdo bem nas provas”, vinculado a uma
estrutura de dedicagdo a disciplina. Podendo entdo gerar um desconforto para o aluno com a seguinte
interpretagdo: me dedico ¢ ndo tenho o resultado aceitavel, pode dar a entender, ao professor, que ndo me
dedico, vinculado a perspectiva de que s6 quem “vai bem” nas provas se dedica.

E com todos os ideais de aluno, ndo tiro a nota méxima, pois para eu tirar uma nota maxima, preciso
ser bom em tudo e como ndo vou bem na prova, e dessa forma ndo “mereco” o total dos pontos?” (Luckesi,
1994, p. 18).  Aqui, percebemos uma relagao direta com a nota, que mesmo uma autoavaliacdo em que o
aluno A poderia ter se dado o total dos pontos, pelas suas vivéncias externas e ndo s6 vinculado ao resultado
das provas, ponto que o referencial teérico abraca como pedagogia do exame.

A resposta do Aluno B:
Figura 3: Resposta aluno B.
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Fonte: Arquivo pessoal

Neste relato, vamos recortar o uso da palavra avaliacdo, como ja havia mencionado, o conceito de
avaliagdo para estes discentes esta vinculado a estruturas de atividades que na referéncia sdo tidas como
exames, ja enraizado ou colado nas paredes da sala de aula.

Mas o trecho exibe fortemente que o aluno ndo entente a diferenga entre exame e avaliacdo, talvez ndo
conhega o conceito de cada termo abordado, mostrando que esta estrutura esta enraizada até em uma concepgao
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de autoavaliacdo que poderia ser trocada a palavra avaliacdo por prova, que estaria em um contexto mais
interno na pedagogia do exame.

Além disso, a relagdo com a dedicagdo para ter boas notas, ndo para a constru¢ao do conhecimento ou
de uma ideia de saber, mas sim para ter um bom desempenho na disciplina.

Para o ultimo recorte: o aluno C

Figura 4: Resposta aluno C.
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Fonte: Arquivo pessoal

Apesar da linguagem coloquial, acredito que seja interessante trazer a resposta para analisarmos, na
terceira linha surge a expressdo: “se ndo minha mae come meu figado”, para um entendimento melhor da fala,
se torna necessario relatar que este aluno, para atingir a média do semestre de 30 pontos, necessitava de 5

pontos, caso atingisse ndo precisaria realizar a prova de recuperacdo, que ¢ realizada ap0ds o recesso escolar
em julho.

O aluno encara a autoavaliagdo apenas para o que ele precisa, ndo considerando notas passadas, ou
desempenho nas provas durante o semestre, ele estd direcionado apenas a conquista dos 5 pontos para ter a

média e ndo ter de realizar a recuperacdo e enfrentar as consequéncias familiares que esta atitude pode
promover.

Consideracoes finais

Como resposta a pergunta do titulo, o sistema educacional vive em uma ilusdo do que ¢ avaliagado e
exame.

Como conclusdo, se observa que o sistema educacional apresenta uma imersdo na confusdo dos
significados de exame e avaliagdo, deixando exposto em calendarios e relatos. E que esta confusdo reflete nos
alunos diretamente, ndo os educandos para serem avaliados e sim examinados.

Algo que se torna um problema, pois cria uma sociedade viciada em resultados e ndo em processos,

que ndo consegue analisar o todo e apenas analisa as respostas, obtendo sempre uma resposta objetiva e nao
processual.

Os relatos serviram para entendermos como funciona a pedagogia do exame na realidade dos nossos
alunos, mostrando que os conceitos se confundem, as perspectivas sdo diferentes, mas que sofrem pelo um
mesmo Vviés, obter a nota final para a aprovacao.

Vale destacar o aluno C, que apresenta de uma forma sistematica, em nove linhas, os recortes
observados no referencial teorico abordado, em énfase a estrutura em que Os pais estdo voltados para a
promocgio, em que pede ao professor os cinco pontos para ndo ter desentendimentos com o responsavel,
revelando que € mais importante ndo ter o desentendimento que a relagdo de conhecimento, de nota, de
comportamento.

Nos alunos A e B encontramos a relagdo das boas notas e de resultados, vinculados a uma ideia de que
isso € o sucesso de ser aluno, que todo o movimento avaliativo, na perspectiva deles, ¢ para provar ou impor
uma condicdo de exceléncia, desconsiderando o processo.
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Cada justificativa avaliada apresentada, movimenta campos do referencial, trazendo para a realidade
do professor um modo de ver através do que os discentes vivenciam e que isso pode fazer com que sua pratica
seja mais organica e efetiva.

Em uma rede particular de educagdo, fica arduo a proposta de avaliagdes e ndo de exames e que
atividades como essa, serve para que possamos quebrar, ou explorar brechas que o sistema promove, obtendo
uma sala de aula que escute e avalie o discente € ndo o examine.
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12- Relato de Experiéncia: uso do Material Dourado na
demonstracdo do Teorema de Pitagoras com foco na
avaliacdo da aprendizagem

Neli Aparecida Pereira Pedroso™

Introducao

Este relato aborda a experiéncia em sala de aula com alunos do 1° ano do Ensino Médio. A experiéncia
se deu em um colégio estadual da cidade de Volta Redonda — Rio de Janeiro, situada a Rua 750, n° 235, Casa
de Pedra. O colégio atende alunos do Ensino Médio da Educacdo Basica. Por meio desse relato, ¢ possivel
trazer uma experiéncia interessante realizada no ano de 2024. Neste trabalho, ¢ feita uma breve discussao sobre
a importancia dos materiais didaticos, com foco especial no uso do Material Dourado, e no processo de
Avaliacao da Aprendizagem. Esses elementos foram fundamentais para fundamentar todo o estudo.

Na area da Educagdo Matematica, a busca por metodologias e estratégias inovadoras ¢ constante, dada
a sua complexidade e natureza multidisciplinar, que combina a pratica educativa com a pesquisa tedrica. Ao
longo dos anos, diferentes concepcdes tém sido elaboradas, cada uma oferecendo perspectivas unicas para a
compreensao e o ensino da matematica. Assim, a Educagdo Matematica engloba ndo apenas a¢des pedagogicas
e intervengdes politicas, mas também pesquisas que integram os campos da Matematica ¢ da Educagdo em
seus métodos investigativos. Dessa maneira, a aplicabilidade de materiais didaticos especificos, como o
Material Dourado, se destaca como uma abordagem que pode ser util para a compreensdo de conceitos
matematicos complexos.

A utilizacdo de materiais didaticos manipulaveis tem sido amplamente discutida como uma forma
eficaz de promover a compreensao dos conceitos matematicos abstratos. De acordo com Lorenzato (2006), os
materiais manipulaveis atuam como mediadores na construgdo e reconstrug¢do dos significados matematicos,
permitindo que os estudantes estabelecam uma ponte entre o concreto e o abstrato.

No contexto do ensino da Geometria, o Teorema de Pitagoras € um dos conceitos fundamentais que,
muitas vezes, apresenta desafios para os alunos em termos de compreensdo e aplicagdo. Nacarato (2005, p. 4)
sugerem que os materiais podem contribuir para o desenvolvimento da visualizagdo. Ainda conforme a autora,
“estudos na area da Geometria apontam a importancia dos processos de visualizacdo”. Assim, o trabalho com
materiais concretos pode facilitar a transigdo para a abstragdo necessaria ao entendimento de teoremas
geométricos. Além disso, conforme Moreira (2010, p. 23) a teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel
destaca a importancia de conectar novos conhecimentos aos conceitos ja estabelecidos na estrutura cognitiva
do aluno. Assim, adotar estratégias e instrumentos didaticos facilitadores, refor¢ando a ideia de que o uso de
materiais concretos pode auxiliar na ancoragem dos conceitos novos e abstratos.

Assim sendo, a atividade realizada com os alunos teve o propodsito de utilizar uma metodologia de
ensino diferenciada visando propiciar aos alunos uma aprendizagem efetiva. Os alunos apresentavam lacunas
de aprendizagem referente as séries anteriores, o que dificultava o entendimento dos conteudos previstos para
o 1° ano do Ensino Médio. Ademais, constantemente observa-se que os discentes enfrentam dificuldades
significativas para compreender formulas e algoritmos apresentados nos livros didaticos. Segundo Lorenzato
(2006, p. 22), “para se chegar ao abstrato, ¢ preciso partir do concreto”.

Paralelamente, a avaliacdo escolar desempenha um papel crucial na identificagdo e superacdo de
desafios enfrentados pelos alunos no processo de aprendizagem. Segundo Luckesi (1996, p. 165) “Avaliar
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significa identificar impasses e buscar solugdes”. Dessa forma, a avaliagdo escolar deve ajudar a identificar a
real situacdo do aluno, fornecendo informagdes que permitam um ensino mais eficaz e, assim, promover uma
aprendizagem de qualidade. Ainda, conforme o mesmo autor, a avaliagdo da aprendizagem ¢ um processo
complexo e fundamental no contexto educacional, indo muito além de simplesmente atribuir notas aos alunos.

Inicialmente, percebi que a avaliagdo tradicional, centrada apenas em provas ¢ trabalhos pontuais, ndo
refletia de forma completa o processo de aprendizagem dos estudantes. Ao estudar as ideias de Luckesi (1996),
fui introduzindo uma avaliag¢ao formativa continua, visando nao apenas medir o conhecimento adquirido, mas
também promover o desenvolvimento continuo dos alunos ao longo do processo educacional. Implementei
mudancas gradualmente em minhas praticas avaliativas. Ao invés de focar apenas em testes finais, passei a
utilizar uma variedade de instrumentos: desde atividades cotidianas em sala de aula até projetos colaborativos
e portfolios individuais. Essa diversidade permitiu uma visao mais holistica das habilidades e competéncias
dos alunos, além de oferecer oportunidades para eles se expressarem de maneiras diferentes.

Diante desse panorama, o presente Relato de Experiéncia visa descrever a aplicacdo do Material
Dourado como recurso didatico na demonstracdo do Teorema de Pitagoras ressaltando o processo de Avaliacdao
da Aprendizagem. Dessa forma, a questao norteadora desse estudo foi a seguinte: “Por que os alunos do 1° ano
do Ensino Médio apresentam algumas dificuldades relacionadas a aprendizagem do Teorema de Pitagoras na
passagem da Algebra para a Geometria e vice-versa?” Para responder a essa inquietagdo, o principal objetivo
desta experiéncia foi explorar como o uso do Material Dourado pode facilitar a compreensdo do Teorema de
Pitagoras entre alunos do 1° ano do Ensino Médio. Especificamente, a vivéncia teve os seguintes objetivos:

o Promover uma compreensao concreta dos conceitos envolvidos no Teorema de Pitagoras.

o Facilitar a transi¢do do entendimento concreto para o abstrato, necessario para a compreensao
e aplicacdo do teorema.

o Avaliar o impacto do uso do Material Dourado na capacidade dos alunos de resolver problemas
relacionados ao Teorema de Pitagoras.

o Verificar se a mudanca na forma de avaliar, seguindo os preceitos da Avaliacdo da
Aprendizagem, esta sendo alcangada no processo de ensino-aprendizagem e na evolugdo dos discentes.

Este trabalho esta organizado da seguinte maneira: a se¢do 2 apresenta a metodologia, a se¢do 3 discute
os resultados obtidos, e a se¢do 4 traz as consideragdes finais. No entanto, antes de expor o Relato de
Experiéncia, ¢ imprescindivel esclarecer alguns conceitos essenciais sobre Material Didatico e Teorema de
Pitagoras, que sao fundamentais para a compreensao deste estudo.

Material Didatico

Considerando a defini¢do dada por Lorenzato,

Material didatico é qualquer instrumento 1til ao processo de ensino-aprendizagem. Portanto,
material didatico pode ser um giz, uma calculadora, um filme, um livro, um quebra-cabega,
um jogo, uma embalagem, uma transparéncia, entre outros (Lorenzato, 2006, p. 18).

Apesar dessa enorme variedade de possibilidades, o material didatico ndo deve ser encarado como o
salvador no ensino de Matematica, aquele que fard com que o aluno aprenda os conceitos, mas sim, como uma
alternativa metodoldgica. Quando o professor usa o material didatico em sua aula, deve ter formalizada a sua
funcdo pedagogica, conforme o objetivo a que se presta. Ele devera estabelecer uma ligacdo entre a
manipulagdo dos materiais e situagdes significativas para a aprendizagem de novos conceitos ao aluno. Como
aponta Nacarato (2004-2005, p. 4), um uso inadequado ou pouco exploratorio de qualquer material
manipulavel pouco ou nada contribuird para a aprendizagem matematica. O problema ndo esta na utilizagado
desses materiais, mas na maneira como utiliza-los. Nesta mesma dire¢@o, Pais contribui com a sua opinido
acrescentando:

O uso inadequado de um recurso didatico pode resultar em uma inversdo didatica em relagéo
a sua finalidade pedagogica inicial. Isto ocorre quando o material passa a ser utilizado como
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uma finalidade em si mesmo em vez de ser visto um instrumento para a aquisicdo de um
conhecimento especifico. (Pais, 2000. p. 13)

Lorenzato afirma que o material didatico deve ser utilizado de forma adequada, o que inclui entender
o porqué, o como e o quando aplica-lo. Caso contrério, esse material pode se tornar ineficaz ou até prejudicial
ao processo de aprendizagem. Dessa forma, o uso correto desses instrumentos pode ajudar o professor a
garantir que o estudante compreenda os conteudos matematicos.

Se for verdadeiro que “ninguém ama o que ndo conhece”, entdo fica explicado por que tantos
alunos ndo gostam da matematica, pois, se a eles ndo foi dado conhecer a matematica, como
podem vir a admira-la? No entanto, com o auxilio de material didatico, o professor pode, se
emprega-lo corretamente, conseguir uma aprendizagem com compreensdo, que tenha
significado para o aluno, diminuindo, assim, o risco de serem criadas ou reforcadas falsas

\

crencas referentes a matematica, como a de ser ele uma disciplina “s6 para poucos

privilegiados”, “pronta”, “muito dificil”, e outras semelhantes. (Lorenzato, 2006, p. 34)

Conforme Lorenzato (2006), o uso do material didatico no ensino da matematica tem a fungao de
tornar mais prazeroso o aprendizado.

Outra consequéncia provavel se refere ao ambiente, onde o temor, a ansiedade ou a
indiferenga serdo substituidos pela satisfacdo, pela alegria ou prazer. Mas, talvez, o mais
importante efeito serd o aumento da autoconfianca e a melhoria da autoimagem do aluno.
(Lorenzato, 2006, p. 34)

Neste contexto, existem diversos materiais manipuldveis estruturados que podem ser utilizados nas
aulas de Matematica, entre os quais se destaca o Material Dourado. O Material Dourado Montessori ¢é projetado
para auxiliar no ensino e na aprendizagem do sistema de numeragao decimal-posicional e dos métodos para
realizar as operacdes fundamentais. No ensino tradicional, os discentes se apropriam dos algoritmos por meio
de exercicios repetitivos, mas sem uma verdadeira compreensdo do que estdo fazendo. Com o uso do Material
Dourado, a situacdo muda: as rela¢cdes numéricas abstratas ganham uma representagdo concreta, facilitando a
compreensdo. Assim, além de uma melhor compreensdo dos algoritmos, promove-se um desenvolvimento
mais eficaz do raciocinio ¢ um aprendizado mais agradavel.

O Material Dourado faz parte de um conjunto de recursos pedagogicos criados pela médica e
educadora italiana Maria Montessori. De acordo com Costa (2002):

Ao verificar o atraso dos métodos de ensino de sua época, lembrou-se Montessori de aplicar
os processos de educag@o dos “anormais” as criangas normais, procedimento que atraiu
muitas criticas de estudiosos da época (Costa, 2002, p. 306).

Ainda conforme a autora:

Em 1907, deu inicio a pratica do seu sistema, abrindo sua primeira “Casa dei Bambini”. Utras
escolas foram fundadas em Roma, e dentro em pouco o sistema Montessori irradiou pelo
mundo inteiro. Foi aplicado inicialmente aos jardins de infancia, estendendo-se depois aos
outros niveis, por iniciativa de Maria Maraine Guerriere (Costa, 2002, p. 306).

Esse sucesso levou Montessori a revisar os métodos de ensino da época e a propor mudancas alinhadas
com sua filosofia educacional. Para Montessori, a crianca precisa de liberdade de movimento dentro de certos
limites, estimulando sua criatividade através da interagdo pessoal com experiéncias e materiais. Um desses
materiais era o chamado material das contas que, posteriormente, deu origem ao conhecido Material Dourado
Montessori.

O material das contas pelas palavras de Maria Montessori:

Preparei também, para os maiorzinhos do curso elementar, um material destinado a
representar os numeros sob forma geométrica. Trata-se do excelente material denominado
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material das contas. As unidades sdo representadas por pequenas contas amarelas; a dezena
(ou niimero 10) ¢ formada por uma barra de dez contas enfiadas num arame bem duro. Esta
barra ¢ repetida 10 vezes em dez outras barras ligadas entre si, formando um quadrado, "o
quadrado de dez", somando o total de cem. Finalmente, dez quadrados sobrepostos e ligados
formando um cubo, "o cubo de 10", isto é, 1000. Aconteceu de criangas de quatro anos de
idade ficarem atraidas por esses objetos brilhantes ¢ facilmente manejaveis. Para surpresa
nossa, puseram-se a combina-los, imitando as criangas maiores. Surgiu assim um tal
entusiasmo pelo trabalho com os nimeros, particularmente com o sistema decimal, que se
pdde afirmar que os exercicios de aritmética tinham se tornado apaixonantes. As criangas
foram compondo numeros até¢ 1000. O desenvolvimento ulterior foi maravilhoso, a tal ponto
que houve criangas de cinco anos que fizeram as quatro operacdes com numeros de milhares
de unidades (Daltoé¢; Strelow, 2016, p. 2).

Essas contas douradas acabaram se transformando em cubos que hoje formam o Material Dourado
Montessori. Ele ¢ constituido por cubinhos, barras, placas e cubo, que representam:

Figura 1: Material Dourado
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Fonte: Daltoé e Strelow, 2016, p. 3
Teorema de Pitagoras

Segundo Boyer (2015, p. 35) Pitagoras, uma figura historicamente menos discutida, foi um filésofo e
mistico nascido na ilha de Samos, proximo a Mileto. Durante suas viagens, ele adquiriu conhecimento
matematico, astrondmico e diversas influéncias religiosas. Contemporaneo de figuras como Buda, Conflcio e
Lao-Tsé, Pitagoras, ao retornar ao mundo grego, estabeleceu-se em Crotona, na Magna Grécia (atual sul da
Italia), onde fundou uma sociedade secreta. Esta sociedade, que tinha o pentagrama como simbolo, era baseada
em principios filos6ficos e matematicos, com o lema “Tudo € nimero”. A tradigdo sugere que os pitagoricos
ndo apenas elevaram a aritmética ao status de filosofia, mas também a utilizaram como base para a unificacéo
dos fenomenos naturais que observavam.

Dessa maneira, conhecido principalmente pelo famoso Teorema de Pitdgoras, sendo uma das mais
notaveis contribui¢des, afirma que, em um tridngulo retangulo, o quadrado da hipotenusa ¢é igual a soma dos
quadrados dos catetos. Essa relacdo geométrica ndo apenas fundamentou grande parte da geometria euclidiana,
mas também impulsionou o desenvolvimento de outras areas, como a algebra e a trigonometria.

Além do teorema, os pitagoricos acreditavam na relagdo entre niumeros e o universo, propondo a ideia
de que "tudo é numero". Eles estudaram numeros figurados, classificando-os como ntimeros quadrados,
triangulares e outros, estabelecendo uma relagdo entre a aritmética e a geometria. Essa visdo influenciou

matematicos posteriores e foi fundamental para o desenvolvimento da teoria dos nimeros.

As ideias pitagdricas permanecem presentes em diversas areas contemporaneas da ciéncia e da
tecnologia. O Teorema de Pitagoras € uma ferramenta essencial no ensino basico e superior de Matematica,
sendo aplicado na fisica, engenharia, arquitetura e na computacdo grafica. Além disso, a importancia dos
numeros irracionais, descoberta pelos pitagoricos, ¢ uma base para estudos mais avangados de analise
matematica e teoria dos numeros.
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Na educag@o contemporanea, as contribui¢cdes de Pitagoras sdo integradas principalmente no ensino
da geometria ¢ da algebra. O Teorema de Pitdgoras ¢ geralmente introduzido no ensino fundamental e
revisitado no ensino médio, onde serve de base para o estudo de trigonometria, geometria analitica e calculo.

O legado de Pitagoras ¢ inquestionavel tanto no campo da Matematica quanto em outras areas do
conhecimento humano. A abordagem de suas contribui¢cdes na educagdo pode ser uma ponte entre o passado
e o presente, incentivando os alunos a explorar a beleza e a profundidade da Matematica.

Uma caracteristica fundamental da Matematica ¢ a exigéncia de provas rigorosas para validar a
veracidade de uma proposicao. Essas provas devem ser aplicaveis de forma consistente a todos os casos para
garantir a validade dos resultados. Um exemplo notavel dessa exigéncia é o Teorema de Pitagoras, cuja
quantidade exata de demonstracdes ¢ dificil de determinar devido a diversidade e riqueza dos métodos
desenvolvidos ao longo da historia. De acordo com Gerdes (1988, p. 45), o livro “The Pythagorean
Proposition” retine 370 demonstragdes distintas do teorema. Essas demonstragcdes variam significativamente
em suas abordagens, englobando tanto construgdes geométricas quanto métodos algébricos. Portanto, as
provas algébricas se baseiam nas relagdes métricas de um triangulo retangulo, enquanto as provas geométricas
se fundamentam na comparagdo de areas.

Dessa forma, a atividade planejada para os alunos visou descrever a demonstragdo mais simples do
teorema de Pitdgoras, conforme abordada nos livros didaticos, utilizando a técnica de transposicdo de arecas
em triangulos retdngulos ndo is6sceles, com o objetivo de verificar se a proposi¢ao relativa aos trés quadrados
ainda se mantém valida.

Metodologia

Seguindo os principios de Luckesi (2011), que defende uma avaliacdo formativa e contextualizada,
decidi implementar uma abordagem diferenciada na exploracdo do Teorema de Pitagoras com os alunos do
Ensino Médio. Este relato descreve como o uso do Material Dourado ndo apenas facilitou a compreensdo
matematica, mas também transformou o processo de avaliagdo da aprendizagem.

Como professora de matematica, sempre busquei métodos que ndo apenas transmitissem
conhecimento, mas que também estimulassem o pensamento critico e a investigacdo dos alunos. Ao planejar
a aula sobre o Teorema de Pitagoras, decidi incorporar o Material Dourado como recurso principal.

A metodologia adotada nesta vivéncia seguiu um enfoque construtivista, onde os alunos foram
estimulados a construir o seu proprio entendimento do Teorema de Pitagoras através da manipulagdo do
Material Dourado. Esse principio, corroborado por pensadores, pesquisadores, filésofos e educadores, sublinha
a importancia do conhecimento baseado na experiéncia sensorial. O processo de aprendizado ¢é frequentemente
facilitado pelo uso de recursos visuais e tateis, os quais desempenham papéis cruciais na observagdo, analise e
desenvolvimento do raciocinio 16gico e critico dos alunos. A interagdo com materiais concretos oferece aos
estudantes a oportunidade de concretizar e esclarecer verdades matematicas, contribuindo para a construgao
efetiva de seu conhecimento.

Assim, para tornar a compreensao € a internalizacdo dos conceitos matematicos mais eficazes para os
alunos, o Material Dourado foi utilizado na constru¢ao do Teorema de Pitagoras, considerando as dificuldades
que eles enfrentam na demonstragdo desse teorema. A introducdo de oficinas praticas em sala de aula com o
Material Dourado tem se mostrado uma abordagem promissora. Esse recurso oferece uma forma perceptivel e
visual de realizar demonstragcdes geométricas, permitindo que os alunos vivenciem, formalizem e
compreendam o conceito do Teorema de Pitdgoras de maneira mais acessivel.

Além disso, a adogdo de uma abordagem inovadora na avaliagdo da aprendizagem, inspirada pelos
principios de Cipriano Luckesi, teve um impacto significativo na compreensao dos alunos sobre o Teorema de
Pitagoras. Ao planejar a aula, escolhi usar o Material Dourado como recurso didatico. Seguindo a abordagem
de Luckesi (2011), busquei tornar o processo de aprendizagem mais significativo ¢ promover o
desenvolvimento integral dos alunos, superando a simples transmissdo de conhecimento.

No inicio da aula, apresentei brevemente o Teorema de Pitagoras e suas aplicagdes, destacando sua
importancia historica e pratica. Em seguida, introduzi o Material Dourado aos alunos, explicando que eles
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usariam essas pecas para construir visualmente a prova do teorema. Dessa maneira, a atividade foi
desenvolvida em etapas:

Etapa 1: Introduc¢io ao Material Dourado

Iniciei a aula com uma breve introdugdo tedrica sobre o Teorema de Pitagoras, destacando sua
relevancia histdrica e aplicagdes praticas. Dividi os alunos em pequenos grupos e distribui o Material Dourado,
composto por pecas geométricas que representam unidades de area. Cada grupo recebeu pecas que
correspondiam aos lados dos triangulos retdngulos. Expliquei que eles deveriam montar quadrados e retangulos
utilizando as pecas, de modo a verificar experimentalmente a validade do Teorema de Pitagoras. Os alunos
foram inicialmente familiarizados com o Material Dourado, entendendo suas partes e fungoes.

Etapa 2: Construc¢ao dos Quadrados dos Lados do Tridngulo Retingulo

Utilizando as pecas do Material Dourado, os alunos construiram os quadrados correspondentes aos
lados de um tridngulo retangulo. Durante a atividade, os alunos manipularam as pegas com entusiasmo,
construindo visualmente os quadrados sobre os catetos e comparando suas areas com a do quadrado sobre a
hipotenusa. Os estudantes discutiram entre si, explorando diferentes configuragdes e testando suas hipoteses.

Etapa 3: Demonstracao Concreta do Teorema

Enquanto os alunos trabalhavam, circulei entre os grupos, observando suas interacdes e oferecendo
orienta¢ao conforme necessario. Utilizei perguntas abertas para estimular o raciocinio critico e a reflexao sobre
0 processo, incentivando-os a pensar além dos resultados imediatos. Através da manipulacdo do material, os
alunos foram guiados na demonstragdo concreta de que a soma das areas dos quadrados dos catetos € igual a
area do quadrado da hipotenusa.

Etapa 4: Transicio para o Abstrato

Apds a compreensdo concreta, os alunos foram orientados a representar matematicamente o teorema
e a aplicar o conceito em exercicios. Apos a construgdo dos modelos ¢ a verificagdo experimental do Teorema
de Pitagoras com o Material Dourado, conduzi uma discussdo em sala de aula. Perguntei aos alunos sobre suas
descobertas, suas dificuldades e como poderiam aplicar o conhecimento adquirido em situa¢des do dia a dia.

Etapa S: Avaliacdo da Aprendizagem

A avaliacdo nesse contexto foi formativa e continua, baseada na participagdo ativa dos alunos, na
qualidade de suas exploragdes e na profundidade de suas reflexdes. Ndo houve um teste formal no final da
aula; em vez disso, utilizei o feedback continuo para ajustar minha abordagem e adaptar o ensino as
necessidades individuais e grupais.

Descricio do Contexto e Procedimentos

A experiéncia foi realizada em uma turma do 1° ano do Ensino Médio, em uma escola publica. A turma
¢ composta por 27 alunos, com idades entre 15 ¢ 16 anos, e a maioria apresentava dificuldades em Geometria.

Os procedimentos seguiram a ordem metodoldgica descrita acima, com atividades praticas seguidas
por discussdes em grupo. O Material Dourado foi utilizado durante quatro aulas de 50 minutos cada, sendo
que cada aula foi dedicada a uma das etapas do processo de ensino descrito.

Resultados e discussao

Os resultados observados foram bastante positivos. Inicialmente, os alunos demonstraram curiosidade
¢ engajamento ao manipular o Material Dourado. A compreensdo do Teorema de Pitagoras foi facilitada pelo
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uso do material, e os alunos conseguiram realizar a transi¢ao para a abstracdo com menos dificuldades do que
o esperado.

Ao final das atividades, foi possivel observar que a maioria dos alunos conseguiu aplicar o Teorema
de Pitagoras em exercicios propostos, demonstrando ndo apenas a memorizagdo da formula, mas uma
compreensao mais profunda do conceito envolvido. Esses resultados corroboram as considera¢des de Januario
(2008) sobre a eficacia dos materiais manipulaveis na aprendizagem.

Antes de iniciar a investigacdo, tinha a crenga que os Materiais Manipuldveis
atenderiam as minhas inquietagdes, independente da atuacdo do professor, dos
alunos ou de situagdes-problema. Porém, vivenciei que os Materiais ndo substituem
o docente no processo de ensino e de aprendizagem, ndo sdo indispensaveis no
tratamento de defasagens de aprendizagem; eles apenas podem contribuir, conforme
nossa crenga, em suas potencialidades e na dependéncia da aceitagdo do aluno em
trabalhar com esses recursos (JANUARIO, 2008, p. 89).

A experiéncia reforgou a importancia de abordagens educacionais que promovem o aprendizado ativo,
0 pensamento critico e a colaboragdo entre os alunos. A utilizagdo do Material Dourado no apenas facilitou a
visualizagdo do conceito matematico complexo, mas também estimulou o interesse dos estudantes pela
Matematica como um todo.

Em conclusdo, a experiéncia de integrar o Material Dourado na demonstragdo do Teorema de
Pitagoras, seguindo os principios de Luckesi (2011), ndo apenas enriqueceu minha pratica pedagogica, mas
também proporcionou aos alunos uma aprendizagem mais significativa e duradoura.

Consideracoes finais

Os propositos desse relato foram alcangados, uma vez que se ressaltou a aplicagdo do Material
Dourado na demonstragdo do Teorema de Pitdgoras com foco na Avaliagdo da Aprendizagem, mostrando-se
uma estratégia eficaz para a compreensdo de conceitos geométricos abstratos. A experiéncia demonstrou que
a manipulagdo concreta dos conceitos matematicos pode facilitar a aprendizagem significativa, conforme
destacado por Moreira (2016), promovendo uma melhor compreensao e aplicagao dos teoremas geométricos.

Os recursos didaticos, como sugere Pais (2000, p. 3), “sdo criagdes pedagogicas desenvolvidas para
facilitar o processo de aquisi¢ao do conhecimento”. Portanto, € essencial ndo apenas para a compreensao dos
conceitos, mas também para a motivagdo dos alunos e o desenvolvimento de uma atitude positiva em relagao
a matematica. Assim, recomenda-se que essa pratica seja incorporada de forma mais ampla no ensino de
Geometria, proporcionando aos alunos oportunidades de aprender de maneira mais envolvente e significativa.

A partir dessa experiéncia, ficou claro que os desafios associados a pratica educativa podem ser
superados por meio da colaboracdo de todos os envolvidos, o que permite a construgdo coletiva do
conhecimento. No entanto, ¢ fundamental reconhecer que uma aprendizagem efetiva exige a diversificagao
das estratégias pedagogicas. Portanto, a aplicacdo do Material Dourado deve ser combinada com outras
metodologias de ensino. Ademais, ¢ importante notar que uma abordagem que funciona bem com uma turma
pode ndo ser igualmente eficaz com outra.
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13- O uso de jogos como materiais pedagdgicos ludicos
para problematizar praticas decoloniais na Educacao de
Jovens e Adultos (EJA)

Patricia Waldetaro**

Marco Aurélio Kistemann Jr.>?

Cenario Introdutorio: Aspectos relacionados a Matematica

O objetivo deste artigo ¢ analisar a importancia de trabalhar os assuntos decoloniais por meio da
ludicidade em contexto de matematica escolar com praticas realizadas com turmas da Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA). Neste contexto, buscamos utilizar para a aprendizagem matematica ¢ a integragdo entre os
estudantes, com uma proposta ludica, de jogos que contribuissem para além de contribuirem para a
aprendizagem com significado de conceitos matematicos, buscando questionar a predominéncia de padrdes de
poder colonial eurocéntrico vigentes em muitas salas de aula de matematica.

Desde os tempos remotos, o ser humano precisou desenvolver técnicas e instrumentos para sua
sobrevivéncia. Neste contexto, surge a matematica tornando-se indispensavel para a evolugdo humana. O
periodo Paleolitico, marcado pelo inicio do desenvolvimento da cultura humana, surgimento da arte rupestre
e de ferramentas feitas de pedra lascada, além de dentes e ossos de animais, foi fulcral para que os primatas
utilizassem as primeiras estratégias matematicas, como por exemplo, a demarcagao de terras, os ciclos naturais
do universo, agrupamentos, armazenamentos de alimentos e previsdes por meio de sequencias naturais.
Posteriormente, com o advento da escrita, foi possivel transmitir conhecimentos para outros individuos, pois
a matematica tornou-se concreta a partir do momento em que surgiram as primeiras escritas em tabuas de
pedras.

E importante mencionar que os gregos tiveram grande influéncia na matematica, pois criaram escolas
dessa disciplina com a finalidade de transmitir conhecimentos adquiridos e acumulados pela sociedade.
D’Ambrosio (1999, p. 97 apud Chaquiam, 2017, p. 16) diz que:

As ideias matematicas comparecem em toda a evolu¢do da humanidade, definindo estratégias
de agfo para lidar com o ambiente, criando e desenhando instrumentos para esse fim, e
buscando explicagdes sobre os fatos e fendmenos da natureza e para a propria existéncia. Em
todos os momentos da historia e em todas as civilizagdes, as ideias matematicas estdo
presentes em todas as formas de fazer e de saber (D’Ambrosio, 1999, p. 97 apud Chaquiam,
2017, p. 16).

Neste sentido, o conhecimento matematico € de importancia fundamental, pois contribui para a tomada
de decisdes individuais, conjuntas e funciona como instrumento essencial para a constru¢do cientifica em
outras areas curriculares. Do mesmo modo, auxilia na estrutura¢do do pensamento e no desenvolvimento do
raciocinio critico do aluno preparando-o para viver em sociedade. Segundo os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN):

A Matematica pode da sua contribuicdo a formagéo do cidaddo ao desenvolver metodologias
que enfatizem a construg¢do de estratégias, a comprovagdo e justificativa de resultados, a
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criatividade, a iniciativa pessoal, o trabalho coletivo e a autonomia advinda da confianga na
propria capacidade para enfrentar desafios (Brasil, 1997, p.4).

Portanto, o professor podera ministrar suas aulas, por meio de conteidos matematicos que despertem
nos alunos o interesse e a consciéncia de que a matematica esta presente em todo o lugar e ndo pode ser vista
como uma simples matéria que o aluno deve dominar apenas para ser aprovado na escola. O docente deve criar
estratégias para que os discentes compreendam o verdadeiro significado de estudar a matematica, como por
exemplo, levar filmes para a sala de aula, que remetam aos periodos passados na histéria da humanidade e que
levou os nossos ancestrais a desenvolverem técnicas para resolver situagdes do cotidiano, como calcular a
idade de um rei para prever sua morte.

A seguir, no Cenario 1, apresentamos reflexdes relativas ao uso do jogo no contexto da matematica
escolar, além de apresentar teorizagdes sobre as tematicas tratadas ao longo do artigo.

Cenario 1: O Jogo no contexto da Matematica Escolar-Teorizacdes necessarias

Ainda ¢ frequente que muitos professores assinalem a falta de interesse dos alunos por muitas
atividades escolares, ficando cada vez mais dificil atrair a aten¢do dos estudantes com a presenga de aparelhos
celulares, internet ¢ as midias digitais, pois de acordo com muitos professores, por mais que se esforcem nao
conseguem despertar, em seus educandos o gosto pelos estudos € manter a concentragdo durante as aulas.

Na busca por respostas sobre como tornar o ensino agradavel tanto para os alunos quanto para os
professores inferimos que o uso de jogos bem como de atividades ludicas, como recursos metodoldgicos,
podem ser uma das alternativas pedagdgicas para incrementar o processo de ensino/aprendizagem e tornar as
praticas em sala de aula de Matematica em nossas escolas mais dindmicas e prazerosas. Neste sentido,
ambicionamos propor aos professores possibilidades sobre a utilizacao de jogos e atividades ludicas como um
recurso pedagogico que possa enriquecer o processo de ensino em sala de aula e convidar os alunos a
aprenderem de uma forma diferentes conteidos matematicos e com diversidade cultural.

Para nos auxiliar neste empreendimento pedagogico alternativo, embasamo-nos em autores como
Kishimoto (2011), Macedo (2005), Rau (2007), Antunes (2013), entre outros, que compreendem o0 jogo como
um instrumento bastante eficaz, capaz de melhorar o trabalho educacional realizado pelos professores nas
escolas. De acordo com Kishimoto (2011) o uso de jogos educativos com fins pedagogicos, nos leva para
situacdes de ensino-aprendizagem visto que a crianga aprende de forma prazerosa e participativa.

No que se refere ao aspecto cognitivo, segundo Macedo, Petty e Passos (2005), o jogo contribui para
que a crianga adquira conhecimento e desenvolva habilidades e competéncias. Assim, a utilizagdo de jogos e
atividades ludicas, como ferramenta de ensino e facilitadora da aprendizagem, pode contribuir para melhorar
a pratica pedagogica do professor, despertando o interesse dos alunos pelas atividades desenvolvidas na sala
de aula e, na escola de modo geral.

Para Macedo (2005, p.24) “o trabalho com jogos, no que se refere ao aspecto cognitivo, visa a
contribuir para que as criangas possam adquirir conhecimento e desenvolver suas habilidades e competéncias.”
O jogar possibilita a crianga desenvolver habilidades cognitivas que lhe permitirdo internalizar conceitos e
relaciona-los as atividades do seu cotidiano.

Recordamos ainda Vygotsky (apud Rolim, Guerra e Tassigny, 2008, p.177) que assevera que:
O brincar relaciona-se ainda com a aprendizagem. Brincar é aprender; na brincadeira, reside
a base daquilo que, mais tarde, permitira a crianga aprendizagens mais elaboradas. O ludico
torna-se, assim, uma proposta educacional para o enfrentamento das dificuldades no processo

ensino-aprendizagem.

Para Kishimoto (2011, p.18):

definir jogo, brincadeira e brinquedo néo ¢ tarefa facil, pois esses conceitos variam de acordo
com o contexto em que estdo inseridos”. Ainda segundo a autora, no Brasil, “os termos jogo,
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brinquedo e brincadeira sdo empregados de forma indistinta, demonstrando um nivel baixo
de conceituacgdo deste campo.

Para a pesquisadora Kiya (2014), o jogo ainda ¢ visto como uma atividade para preencher “buraco”,

isto €, uma atividade usada no final da aula, como forma de entreter os alunos naquele tempinho que ainda esta
sobrando, sem uma finalidade educativa. De acordo com Kyia (2014, p. 9):

Ha estudiosos (Kishimoto 2011; Rau 2007; Macedo 2005, entre outros) que defendem a
utilizagdo de jogos e atividades ludicas como ferramenta facilitadora do processo de ensino
e aprendizagem. Para eles, o trabalho utilizando a ludicidade contribui para que haja a
interagdo entre docente e discente.

Segundo Luckesi (2000, p. 2):

o que a ludicidade traz de novo ¢é o fato de que quando o ser humano age de forma ltdica
vivencia uma experiéncia plena”, isto €, ele se envolve profundamente na execucdo da
atividade. Sendo assim, o trabalho utilizando a Iudicidade pode contribuir para que o aluno
tenha maior interesse pela atividade e se comprometa com sua realizagdo de forma prazerosa.
Os jogos ¢ as brincadeiras s3o atividades ludicas que estdo presentes em toda atividade
humana. Por meio dessas atividades, o individuo se socializa, elabora conceitos, formula
ideias, estabelece relagdes 16gicas e integra percepgdes. Essas atividades fazem parte da
construgdo do sujeito.

Rau (2007, p. 49) afirma que “o jogo, para ser utilizado como recurso pedagogico, precisa ser

contextualizado significativamente para o aluno por meio da utilizacdo de materiais concretos e da atengéo a
sua historicidade.”. Para Kyia (2014), nesse sentido, cabe ao professor identificar as necessidades educacionais
de seus alunos e a complexidade dos contetdos para entdo poder fazer as adaptagdes necessarias para que a
atividade ludica ou o jogo possa ser bem explorado, ¢ assim contribua para facilitar o processo de ensino e
aprendizagem.

Lopes (2011, p. 36-45) em seu livro “Jogos na Educacdo: criar, fazer, jogar” cita os objetivos

pedagogicos no contexto escolar e clinico que podem ser atingidos através do uso de atividades com jogos. os
objetivos que podem ser atingidos através dos jogos sdo:

Aprimorar a coordenagdo motora: algumas criangas apresentam defasagem de coordenacdo motora
fina que acaba influenciando na sua escrita. Alunos com letra a “feia” precisam de atividades que
possibilitem desenvolver essa coordenacdo motora. Alguns jogos e atividades como dobraduras,
colagens, pinturas, desenhos, manipulacdo de tesouras, etc., possibilitam ao aluno esse exercicio
motor.

Desenvolver a organizacao espacial: a desorganizacdo espacial é uma dificuldade apresentada por
algumas criangas quando precisam realizar calculo mental do espaco disponivel. Elas sdo desastradas,
caem, esbarram e derrubam tudo. Também apresentam dificuldades para manter seu material em
ordem e ndo conseguem ordenar fatos em uma sequéncia logica dos acontecimentos.

Melhorar o controle segmentar: quando se escreve precisa-se do trabalho somente de uma das maos
e do antebrago. Quando ndo possui um controle segmentar, a crianga forga o brago inteiro, os ombros,
o0 pescogo, a mandibula, a testa e os olhos causando fadiga, tensao e desanimo para a tarefa de escrita.
15 Atividades como a confec¢ao de jogos, orientados pelo professor, ajudam a crianca a aprender a
controlar os segmentos de seu corpo.

Aumentar a atengdo e a concentracdo: a falta de atencdo e concentragdo interfere na aprendizagem.
Os motivos sdo muitos, mas o mais comum & a falta de interesse pela atividade proposta. E preciso
motivar e despertar o interesse da crianga pela atividade que tera que realizar. E possivel exercitar essa
habilidade através de atividades que estimulem, gradualmente, o aumento da atengdo. Pintura,
colagem, recorte, visualizacgdo de objetos diferentes dentro de um conjunto sdo atividades que auxiliam
no desenvolvimento da atencdo e concentragao.

Desenvolver antecipacdo e estratégia: essas habilidades sdo importantes para a realizagdo de muitas
tarefas na vida. Raciocinar, prever, calcular, criar hipoteses sdo agdes importantes para que o aluno
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amplie sua visdo de mundo. Atividades de elaborag@o e participacdo em jogos possibilitam a crianga
desenvolver a autoconfianga e o planejamento de suas agdes.

Trabalhar a discriminacdo auditiva: discriminar fonemas é importante para que a crianga consiga ler
e escrever. Trabalhar com a sonoridade das palavras, jogos que apresentem sons diferentes
possibilitam ao aluno desenvolver sua acuidade auditiva.

Ampliar o raciocinio 16gico: esse ¢ um aspecto cognitivo que mais necessita de exercicios para ser
desenvolvido. As criancas, normalmente, apresentam certa “preguica mental” e ndo querem pensar
para solucionar problemas. O professor precisa estar trabalhando sempre para desenvolver essa
habilidade. Jogos que exigem antecipagdo, planejamento e estratégia estimulam a crianca a
desenvolver o raciocinio.

Desenvolver a criatividade: a crianga necessita de atividades que permitam soltar a imaginacgao, criar
e fazer movimentos diferentes. O professor precisa criar situagdes que proporcionem o
desenvolvimento da imaginagao, de criagdes artisticas.

Perceber figura e fundo: perceber as partes de um todo € uma habilidade que precisa ser desenvolvida.
Ao iniciar o processo de alfabetizacdo essa habilidade € importante, pois no inicio ele separa as partes
da palavra: as letras depois as 16 silabas para entdo uni-las e formar as palavras e o texto. A crianga
precisa aprender a selecionar sua atengdo para perceber o que no momento ¢ figura e o que € fundo e
que em alguns momentos estdo em posi¢des invertidas.

Trabalhar o jogo: as criancas aprendem rapidamente as regras do jogo, mas nao sabem perder nem
ganhar. Precisam vivenciar as duas situa¢des para aprenderem a lidar, de forma adequada, com as
emocodes. Os jogos competitivos, quando bem trabalhados, contribuem para ensinar as criangas a
trabalharem suas emogoes, ajudando-as a internalizar conceitos que a ajudardo a lidar com seus
sentimentos dentro de um contexto grupal, preparando-a para a vida em sociedade.

No mesmo sentido de Lopes (2011), Antunes (2013) em seu livro “Jogos para a estimulacdo das

multiplas inteligéncias” afirma que existem quatro elementos que justificam e condicionam a aplicagdo de

jogos. Esses elementos sdo importantes e devem ser considerados. Sdo eles:

Capacidade de se constituir em um fator de autoestima do aluno: jogos extremamente faceis ou dificeis
podem causar desinteresse. E importante que o professor escolha a atividade de acordo com o nivel
cognitivo do aluno. Atividades facil demais ou com dificuldade acima da capacidade do aluno podem
causar-lhe sensacao de incapacidade ou fracasso.

Condigoes psicologicas favoraveis: ¢ importante que o professor use o jogo como uma atividade para
combater a apatia, visando inser¢ao e desafio para o grupo. O professor deve demonstrar entusiasmo
ao preparar e propor a atividade. O entusiasmo do professor se constitui em estimulo para que o aluno
queira jogar.

Condigdes ambientais: a organizagao do ambiente, do material que sera utilizado e a higiene, tanto da
mesa quanto do local onde a atividade serd desenvolvida, ¢ fundamental para o sucesso no uso dos
jogos.

Fundamentos técnicos: todo jogo precisa ter comego, meio e fim. Ele jamais devera ser interrompido.
Se houver duvidas sobre a possibilidade de a atividade ser ou ndo concluida, ela ndo devera ser
iniciada. (Antunes, 2013, p.41-42)

Recordamos que a Matematica esta presente na vida dos discentes em jogos e brincadeiras, com as

quais aprendem a comparar quantidades, operar com elas, fazer percursos, observar formas de objetos, etc.
Desse modo, nada mais natural que explorar essas situagdes como ponto de partida para algumas
aprendizagens. No entanto, é necessario que o jogo ou a brincadeira conduza o discente a construcdo de algum
tipo de conhecimento matematico e, para isso, ¢ essencial a intervencao do docente. O professor deve ser o
mediador da aprendizagem e o aluno devera assumir o papel de protagonista, ou seja, aquele que constroi suas
estratégias de aprendizagem por meio de recursos internos ja assimilados.

Para Freire (2006) o educador deve se comportar como um provocador de situagdes, um animador

cultural num ambiente em que todos aprendem em comunhdo. Nesse contexto, o professor podera programar
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praticas que extrapolem os meros conteudos tradicionais como caderno e livro, ampliando suas ferramentas
didaticas e pedagogicas englobando a ludicidade como recurso metodologico para o ensino da matematica.

E importante ressaltar que o ludico se torna muito importante no ensino-aprendizagem da Matematica,
pois por meio dessas atividades, o discente encontra motivagao, trabalha com a imaginagao e criatividade,
relaciona o abstrato com o real, tornando assim, mais facil a assimila¢do dos contetidos. Assim, os jogos sendo
planejados para o direcionamento pedagogico sdo recursos concretos que irdo contribuir para desenvolver
habilidades essenciais nos estudantes de maneira prazerosa.

De acordo com Vygotsky (1994):

A brincadeira tem um papel fundamental no desenvolvimento do proprio pensamento da
crianga. E por meio dela que a crianga aprende a operar com o significado das coisas e d4 um
passo importante em dire¢do ao pensamento conceitual que se baseia nos significados das
coisas e ndo dos objetos. A crianca ndo realiza a transformagdo de significados de uma hora
para outra (p.54).

Percebe-se, por meio dos resultados de avaliagdes externas, que € baixo o rendimento dos alunos na
disciplina de matematica. Mediante a isso o objeto concreto, representado por jogos e materiais manipulativos,
auxiliam os alunos na compreensdo dos algoritmos e tornam o ensino matematico mais significativo. Além
disso, o discente desenvolve a autonomia para resolver problemas existentes no seu cotidiano, aplicando os
conhecimentos adquiridos. De acordo com Kishimoto (2011):

E importante valorizar os jogos na educagio, ou seja, brinquedos e brincadeiras como formas
privilegiadas de desenvolvimento e apropriagdo do conhecimento pela crianga e, portanto,
instrumentos indispensaveis da pratica pedagogica e componente relevante de propostas
curriculares.

Conforme essa autora, no que concerne a contribuicdo do ladico como formas privilegiadas do
desenvolvimento da aprendizagem, ¢ o modo pelo qual podera ser utilizado como objeto mediador entre as
zonas de desenvolvimento real e zona de desenvolvimento potencial. Os jogos e brincadeiras, por meio da
intervencdo do professor, serdo utilizados na zona de desenvolvimento proximal, por meio de orientagdes e
intervengdes com a finalidade de desenvolver areas psiquicas dos seus alunos. Ainda de acordo com Vygotsky:

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fun¢des que ainda ndo amadureceram,
mas que estdo em processo de maturacdo, fun¢des que amadurecerdo, mas que estdo
presentemente em estado embrionario. Essas fun¢des poderiam ser chamadas “brotos” ou
“flores” do desenvolvimento, em vez de “frutos” do desenvolvimento. (Vygotsky, 2007,
p-98)

Para que ocorra um verdadeiro aprendizado do conhecimento e uma correta escolha do ladico, no
primeiro momento, o professor devera fazer uma avaliagdo diagnostica dos seus alunos, essa avaliacdo é muito
importante, pois por meio dela o docente ira elaborar jogos baseadas no nivel de aprendizagem em que seus
alunos se encontram. Por meio da pratica da Avaliagdo Diagnostica, busca-se sempre:

Investigar seriamente o que os alunos “ainda” ndo compreenderam o que “ainda” nao
produziram o que “ainda” necessitam de maior atengao e orientagao [...] enfim, localizar cada
estudante em seu momento e trajetos percorridos, alterando-se radicalmente o enfoque
avaliativo e as “praticas de recuperagdo”. (Hoffman, 2008, p. 68)

O professor deverad optar por jogos e brincadeiras que incluam conhecimentos matematicos que os
alunos ainda nio conseguem resolver sem mediagdo, mas que por meio do ludico e sua mediagdo alcancem a
autonomia e consolidem os ensinamentos. Além disso, € necessario, por mais que seja trabalhoso, que o
docente realize constantemente uma avaliagdo formativa com a finalidade de detectar os avangos ou até mesmo
retrocessos de seus alunos e intervir de forma correta com a finalidade de avangarem para uma nova
assimilacdo e acomodag@o do conhecimento.

Cardinet (1986, p. 14) define a avaliagdo formativa como sendo a avaliagdo que:
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visa orientar o aluno quanto ao trabalho escolar, procurando localizar as suas dificuldades
para o ajudar a descobrir os processos que lhe permitirdo progredir na sua aprendizagem. A
avaliagdo formativa opde-se a avaliagdo somativa que constitui um balango parcial ou total
de um conjunto de aprendizagens. A avaliagdo formativa se distingue ainda da avaliacdo de
diagnostico por uma conotagdo menos patoldgica, ndo considerando o aluno como um caso
a tratar, considera os erros como normais e caracteristicos de um determinado nivel de
desenvolvimento na aprendizagem.

E importante mencionar que os resultados alcangados durante as atividades ludicas, como objeto de
ensino- aprendizagem também deverao contar como avaliacdo, pois as transformacgdes das praticas tradicionais
para préaticas contextualizadas e significativas devem permear a avaliacdo. Distanciando-se da visao de aplicar
uma avaliagdo punitiva, que visa apenas classificar o discente sem considerar todo o seu percurso. Assim como
a aprendizagem por meio de jogos € prazerosa a avaliagdo desse momento também deve ser feita com o olhar
atento aos processos de construgcdo das estratégias utilizadas pelos discentes para alcangarem os resultados.
Conforme os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica:

Mudangas na defini¢do de objetivos para o ensino fundamental, na maneira de conceber a
aprendizagem, na interpretacdo ¢ na abordagem dos conteudos matematicos implicam
repensar sobre as finalidades da avaliagdo, sobre o que e como se avalia, num trabalho que
inclui uma variedade de situagdes de aprendizagem, como a resolugdo de problemas, o
trabalho com jogos, 0 uso de recursos tecnologicos, entre outros. (PCN, 1997, p. 41)

Sendo assim, o professor também devera fazer uma avaliagdo de suas metodologias por meio dos
resultados obtidos nas avaliagdes e sondagens de seus alunos, para verificar possiveis lacunas e suas
potencialidades. E combinando agdo e reflexdo que o docente alcangara maiores resultados no ensino-
aprendizagem da matematica.

Cenario 2: A EJA e o uso de jogos

Para Lemes e Marcatto (2020), os jogos utilizados durante os processos de ensino e de aprendizagem
de Matematica vém se apresentando como uma metodologia que procura conduzir a condigdes que
proporcionam a propaga¢ao e a confirmacdo de saberes matematicos pelo sujeito. Essa metodologia desperta
o interesse, a motivacao, a autoconfianca e a autonomia dos alunos nas atividades propostas, favorecendo ainda
a aprendizagem de conceitos.

Lorenzato (2012, p. 23) destaca que “a atuacdo do professor ¢ fundamental para o sucesso ou fracasso
escolar”, indo ao encontro das ideias propostas por Grando (2000, p. 2), ao ressaltar que “os educadores
necessitam conhecer determinados componentes internos dos seus alunos para orientarem a aprendizagem
deles, de maneira significativa”, de modo que os alunos consigam estabelecer uma conexdo fundamental entre
o ambiente escolar e as situa¢des vivenciadas por eles, cotidianamente. Neste mesmo contexto, Lorenzato
(2012, p. 21) nos alerta sobre a importancia da utilizacdo de atividades manipulaveis no processo de ensino
dos educandos, uma vez que eles por si s6 ndo garantem a aprendizagem, mas podem “ser um excelente
catalisador para o aluno construir seu saber matematico”.

De acordo com a educadora Jane Paiva (2006):

Da visdo ainda muito corrente de que a educacgdo de jovens e adultos se faz para recuperar o
tempo perdido daqueles que ndo aprenderam a ler e a escrever; passando pelo resgate da
divida social; até chegar a concepg¢ao de direito a educago para todos e do aprender por toda
a vida, as enunciagdes variaram, deixando, no imagindario social, a sua marca mais forte,
ligada a volta a escola, para fazer, no tempo presente, o que ndo foi feito no tempo da infancia
(Paiva, 2006, p.3).

Dessa forma, entendemos que:

Pensar sujeitos da EJA ¢ trabalhar com e na diversidade. A diversidade se constitui das
diferencas que distinguem os sujeitos uns dos outros — mulheres, homens, criangas,
adolescentes, jovens, adultos, idosos, pessoas com necessidades especiais, indigenas,
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afrodescendentes, descendentes de portugueses ¢ de outros europeus, de asiaticos, entre
outros. A diversidade que constitui a sociedade brasileira abrange jeitos de ser, viver, pensar
— que se enfrentam. Entre tensoes, entre modos distintos de construir identidades sociais e
étnico-raciais e cidadania, os sujeitos da diversidade tentam dialogar entre si, ou pelo menos
buscam negociar, a partir de suas diferengas, propostas politicas. Propostas que incluam a
todos nas suas especificidades sem, contudo, comprometer a coesdo nacional, tampouco o
direito garantido pela Constitui¢ao de ser diferente (Brasil, 2008, p. 1).

A questdo do acolhimento, permanéncia e aprendizagem dos educandos da EJA, especialmente os
afrodescendentes, segue sendo um desafio a ser enfrentado pelas politicas publicas, pela escola e por seus
profissionais. Entendendo que o emprego da ludicidade e a producdo de curriculos decoloniais contribuem
para esse proposito, juntamente com a implementa¢do da lei n° 10.639, que segundo Oliveira & Candau (2010)
concede “visibilidade de outras logicas histdricas, diferentes da l6gica dominante eurocéntrica, colocando em
debate a decolonizagdo epistémica”, este artigo visa socializar uma atividade curricular articulada a III Semana
Municipal do Brincar, realizada pela Prefeitura de Juiz de Fora em maio de 2023.

Nesse contexto, foram realizadas diversas atividades relacionadas a essa tematica nas escolas
municipais de Juiz de Fora, incluindo a turma da Educagdo de Jovens e Adultos da Escola Municipal Arllete
Bastos de Magalhdes, onde atuou a primeira autora deste artigo como professora nos Anos Iniciais do ensino
fundamental I, com integragdo de praticas pedagogicas.

Visando atender a lei n° 10.639 que versa sobre a obrigatoriedade dos curriculos de todas as disciplinas
e etapas da escolarizagdo tratar de tematicas relacionadas a historia e a cultura afro-brasileira. Dessa forma
optamos por trabalhar com os alunos da EJA o jogo africano Mancala, de modo a superar o lugar de
subalternidade e de destituicdo de saberes que as pessoas negras sdo usualmente retratadas nos curriculos
escolares, especialmente quando o tema abordado é o periodo escravista. E de suma importancia que os
curriculos sejam descolonizados e neles inclusos jogos e brincadeiras provenientes de outras culturas,
preferencialmente, a africana e a indigena.

A partir de nossos estudos inferimos que os saberes matematicos produzidos por povos africanos,
povos indigenas e grupos marginalizados costumam sofrer apagamentos em um curriculo que enfatiza que o
conhecimento eurocéntrico. Na contramdo disso, ensinar a pensar matematicamente por uma perspectiva
decolonial pode ajudar a resgatar contribui¢des valiosas de outros povos na mesma medida em que contribui
para a desconstrucdo do eurocentrismo e do predominio das ideias do norte global.

Para Nery e Nery (2017) isto quer dizer que a colonialidade engendrou a hierarquizagdo das ragas.
Para os autores, nesse processo, povos como os indigenas foram historicamente marginalizados como
produtores de saberes e fazeres. A decolonialidade, por sua vez, opera para desnaturalizar essa hierarquizagio
de saberes e inferiorizagoes.

Assim, os objetivos da atividade proposta passam por descolonizar o curriculo por meio da ludicidade
e abordar conhecimentos da historia e origem do jogo que remetem as culturas africanas, além de desenvolver
habilidades matematicas relacionadas a contetidos curriculares de Matematica em matematica, como raciocinio
logico, contagem e elaboragdo de estratégias.

A seguir, seguem alguns registros feitos durante a atividade.

Figura 1: Jogo Mancala sendo realizado em aula. (EJA)

Fonte: Arquivo dos Autores
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Recordamos que Piaget (apud Macedo 1995, p.2) classifica os jogos em trés categorias: o exercicio, o
simbolo ¢ a regra. Essas estruturas, de acordo com Macedo (1995) se caracterizam de acordo com sua forma
de assimilacdo. Ainda de acordo com Macedo (1995, p.6): “quem joga pode chegar ao conhecimento, pelas
caracteristicas do jogo, pelos exercicios, simbolos e regras”. Além disso, conhecer as categorias dos jogos ¢
suas caracteristicas possibilita ao professor fazer uma melhor adequagdo desse instrumento, enquanto recurso
pedagogico.

Em nossa pratica apresentada nas imagens, inferimos que o uso de jogos, aliado a atividades Iudicas
com cenarios para investigacao, pode ser uma eficiente estratégia do professor para estimular a inteligéncia de
seus alunos. Ou seja, por meio do ato de jogar o estudante pode superar todos os limites de sua capacidade
fisica, mental e intelectual. Assim, Antunes (2013, p. 17) afirma que “o jogo, em seu sentido integral, ¢ o mais
eficiente meio estimulador das inteligéncias.”

Neste artigo, detalhamos que os jogos praticados nas aulas de Matematica podem auxiliar o/a
professor(a) regente a identificar os conhecimentos matematicos dos estudantes como um dos meios para o
conhecimento do mundo em sua diversidade social e cultural, oportunizando e convidando os estudantes a
resolver problemas e desenvolver suas multiplas inteligéncias.

Assim, utilizamos em nossa pratica jogos que possibilitavam assimilagdo reciproca e coletiva, com
possibilidade de repetigdo e regularidade, com a exploragdo de convengdes herdadas dos jogos simbolicos,
para que cada estudante conhecesse um jogo, que ndo ¢ da sua cultura, buscando desenvolver habilidades como
atencdo, concentra¢do, memoria e raciocinio.

No cenéario 3, a seguir, apresentamos as potencialidades do uso de um jogo muito conhecido para
enriquecer a pratica e a aprendizagem na sala de aula de Matematica na EJA e em outros contextos
educacionais

Cenario 3: O jogo Mancala e suas potencialidades para a aprendizagem (etno)matematica

Uma proposta etnomatematica para a agdo pedagdgica envolve a elaboracdo de atividades que tenham
relacdo com o cotidiano dos alunos e busca a sua interagdo com o curriculo matematico escolar por meio da
utilizagdo da perspectiva etnomatematica (ROSA, 2010).

Diante do exposto, o jogo Mancala de acordo com Dias Filho (2011) é o jogo no qual cada dupla
devera ter um tabuleiro retangular contendo 14 cavidades, sendo duas fileiras de 6 casas cada uma e duas
maiores que servem de reservatério (oasis ou mancala) e 36 sementes ou botdes. O tabuleiro pode ser
confeccionado com caixas de ovos. Cada jogador ficara de frente para a fileira que lhe pertence. Para decidir
quem comega 0 jogo, um dos jogadores esconde uma semente em uma das maos. Se o adversario adivinha a
mao que a esconde, comega 0 jogo.

O primeiro jogador devera escolher uma de suas casas (cavidades), pegar todas as sementes dessa casa
e distribui-las nas casas seguintes, de forma a tentar percorrer todas as cavidades do tabuleiro no sentido anti-
horario, sempre deixando uma semente em cada casa até que elas acabem. Sempre que passar por seu
reservatorio, deve-se colocar uma semente € nunca colocar sementes no reservatorio do adversario.

Caso a ultima casa a ser deixada uma semente seja o seu proprio reservatorio, o jogador ganha a
oportunidade de jogar novamente; caso contrario, o jogador cede a vez ao seu concorrente. O jogo termina
quando uma das fileiras estiver vazia. Vence o jogador que tiver mais sementes em seu reservatorio. De acordo
com Zuin (2015), esse jogo também permite o desenvolvimento do raciocinio 16gico do jogador, por meio da
construgdo de taticas, para que o depdsito de sementes seja cada vez maior.

A atividade com o jogo foi planejada para transcorrer durante uma aula da turma mista da EJA, fases
III, IV e V. No primeiro momento, pedimos para os alunos indicarem o nome dos jogos que conheciam e
anotamos no quadro a medida que citavam. Posteriormente, questionamos o fato de a lista ter apenas nomes
de jogos de origem europeia, como: dama, xadrez e futebol.

Os alunos nao souberam responder ¢ foi a partir dessa problematizagdo, que iniciamos a reflexdo sobre
como a cultura africana é lembrada apenas quando o assunto é escraviddo. No segundo momento, apresentamos
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as regras do jogo e explicamos para a turma a origem do jogo Mancala que ¢ um jogo de tabuleiro de origem
africana, também conhecido como o Xadrez do Oriente.

O jogo esta relacionado ao ato de semear e colher as sementes na terra e como muitos reis da Africa
utilizavam esse jogo para festejar boas colheitas. No terceiro momento, distribuimos os tabuleiros que foram
confeccionados com cartelas de ovos vazias, juntamente com as sementes de feijdo. Os alunos escolheram seus
pares para jogar ¢ iniciamos a partida. Acompanhamos o desempenho das duplas durante a partida do jogo e
foi notdrio como todas estavam concentradas na atividade. No quarto momento, pedimos para encerrarem a
atividade e abrimos uma roda de conversa para dialogarmos sobre a experiéncia vivenciada com o jogo.

Cenario 4: Analise dos resultados da pratica com o Jogo Mancala

Ao analisar os resultados obtidos nessa pratica, percebemos que os alunos, ao final do jogo,
demonstraram ainda maior interesse pela cultura africana, citando situagdes em que damos preferéncia para a
cultura europeia em detrimento a africana, como por exemplo, a preferéncia na compra de roupas com frases
escritas em inglés e o preconceito quando uma mercadoria faz mengao ao continente africano. Além disso, um
aluno mencionou o recente caso de racismo praticado contra um jogador de futebol brasileiro na Europa, ¢ o
fato de o racismo ser parte da estrutura da sociedade, ndo fazendo distingdo entre ricos e pobres.

Do mesmo modo, uma vez que o uso do jogo exige raciocinio rapido, estratégia para vencer a partida
e garante a abordagem de conhecimentos relacionados a histdria e filosofia africana, também pudemos
desmistificar a falta de inteligéncia e cultura associada aos povos oriundos da Africa e como isso se relaciona
a questao do racismo.

Para Pereira e Cunha (2010), a auséncia de abordagens afrocentradas na escola contribui para que
alunos ndo negros perpetuem praticas racistas e os proprios alunos afrodescendentes reproduzam o racismo
através da inferiorizacdo dos povos africanos. Dai a importancia dos curriculos praticados na EJA primarem
pela Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e por abordagens antirracistas.

Ja no que concerne a disciplina de Matematica, os alunos desenvolveram habilidades de contagem
durante as estratégias desenvolvidas para arrecadar o maior numero de sementes e vencer a partida,
contribuindo para o enfrentamento dos sentidos de autodesvalia que apresentam em relacdo a esse
componente curricular.

No cenario, a seguir, apresentamos outro jogo que enriqueceu a dindmica das aulas e enriqueceu a
aprendizagem dos estudantes.

Cenario 5: O Jogo Tsoro Yematatu e sua metodologia

O jogo Tsoro Yematatu ¢ um antigo jogo originario da Republica do Zimbabue, pais localizado no sul
do continente africano. Esse jogo ¢ jogado utilizando-se pedras, porém muitas criangas utilizam tampas de
garrafas para jogar, pois os refrigerantes sdo tio populares na Africa quanto nos Estados Unidos Além disso,
o Tsoro Yematatu € um jogo saudavel, pois se utiliza de recursos reciclaveis, como as tampinhas de garrafas
de plastico que muitas das vezes sdo descartadas no meio ambiente tornando-se uma agressao a ele.

Do mesmo modo, trabalhar com jogos que sdo de facil acesso em termos financeiros para os alunos ¢
de grande valia, pois muitos estudantes de escolas publicas, ndo possuem recursos para comprar outros jogos,
além disso, os jogos caseiros contribuem para diminuir os impactos ambientais causados pelo consumismo e
capitalismo. Conforme o filésofo indigena Krenak:

O sistema capitalista tem um poder tdo grande de cooptagdo que qualquer porcaria que
anuncia vira imediatamente mania. Estamos, todos nds, viciados no novo: um carro novo,
uma maquina nova, uma roupa nova, alguma coisa nova. J& disseram: ‘Ah, mas a gente pode
fazer um carro elétrico sem gasolina, ndo sera poluente’. Mas serd tdo caro, tdo sofisticado
que se tornard um novo objeto de desejo (Krenak, 2020, p. 32).

As industrias de brinquedos langam com frequéncia, novos eletronicos com a finalidade de gerar lucro
e com isso contribuem para degradacdo do meio ambiente. As escolas deveriam ser a primeira instituigdo a
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incentivar pais, responsaveis e alunos sobre a importancia de realizar um consumo consciente elaborando
palestras feiras de ciéncias escolares para abordar a tematica.

Kistemann Jr. (2011) conjectura que que preparar cada individuo para vivenciar uma cidadania critica
¢ colocar cada um deles diante ao acesso as regras do jogo financeiro-econémico. O consumismo cria a
desigualdade do proprio consumo onde algumas criangas podem adquirir as inovagdes em detrimento de um
grupo subalternizado. Além disso, muitos brinquedos perdem sua caracteristica ludica o que impacta na
aprendizagem dos alunos quando a escola opta por ensinamentos mais didaticos e ndo encontra recursos que
atendam a finalidade pretendida que nesse caso € o ensino da matematica por meio de jogos e brincadeiras.

De acordo com Oliveira:

As grandes indistrias interessa seduzir consumidores e ndo conhecer e respeitar as
peculiaridades das criangas enquanto seres humanos. Um brinquedo ¢ langado a praga em
razdo de sua potencialidade lucrativa para a empresa que o produz. “Um negocio nada mais
que isso” (Oliveira, 1984, p. 35).

Nesse contexto, a pratica de inclusao dos jogos africanos como descolonizagao dos curriculos escolares
além de tornar a cultura africana conhecida e trabalhar o ensino da matematica, contribui para a reflexdo do
uso de jogos confeccionados pelos proprios alunos em sala de aula e um consumo mais consciente. jogo Tsoro
Yematatu ¢ semelhante ao jogo da velha onde é necessario fazer o alinhamento de 3 pecas (geralmente
tampinhas de garrafas) na mesma linha vertical, horizontal ou diagonal.

E importante ressaltar que com esse jogo é possivel aprender geometria e com isso conhecer a historia
do continente africano onde ela se iniciou e desenvolveu. Além disso, € possivel apresentar o pais onde se
originou esse jogo que possui o nome de Zimbabue, que significa “Grande Casa de Pedra”, na lingua shona
(Grupo de pessoas que falam a mesma lingua). O Reino do Zimbéabue ou Grande Zimbabue (séculos XI ao
XV), foi um reino com uma arquitetura magnifica feita de pedra, conhecida como Muralha do Grande
Zimbabue, que contém um valor histérico semelhante as Pirdmides do Egito. Desse modo, os alunos irdo
desconstruir a imagem que é transmitida por midias, que dizem que a Africa é um continente pobre, com um
ntimero grande de doengas e com pessoas desprovidas de recursos intelectuais e materiais.

Nesse contexto, além do jogo auxiliar no desempenho e na aprendizagem matematica com significado,
o professor também podera solicitar aos alunos pesquisas sobre o continente africano e suas contribui¢des para
o desenvolvimento de varias nagdes como, por exemplo, técnicas de agricultura desenvolvidas no antigo Egito.
Nas palavras de Schaeffer ¢ Timm:

Na disciplina de Matematica sdo diversas essas possibilidades. Dentre elas: utilizar
tratamento da informagdo para analisar dados obtidos em pesquisas sobre o tema, com
familiares dos alunos e comunidade escolar; utilizar conceitos de geometria para
confeccionar réplicas de mascaras e releituras de artes africanas; desenvolver o raciocinio
logico e tatico através de jogos de origem africana (Schaeffer; Timm, 2016, p. 1).

Desconstruir uma imagem negativa desse continente ¢ abrir espago para o didlogo, respeito e reflexdes
que resultardo na construcdo de uma sociedade menos preconceituosa. Desse modo, muitos conflitos iniciados
pela ndo aceitagao das diferencas e a visdo eurocentrada inculcada no inconsciente das pessoas e nos curriculos
escolares serdo rompidos e dardo espago para o conhecimento de novas praticas. Trabalhando com jogos
matematicos originados do continente africano se descoloniza o curriculo eurocéntrico estrutural. De acordo
com Almeida:

O que chamamos de modernidade ndo se esgota na racionalidade iluminista europeia, no
estado impessoal e nas trocas mercantis; [...] € composta pelo trafico, pela escravidao, pelo
colonialismo, pelas ideias racistas, mas também pelas praticas de resisténcia e pelas ideias
antirracistas formuladas por intelectuais negros e indigenas. (Almeida, 2018, p. 80)

Diante do exposto, o jogo Tsoro Yematatu é jogado por dois jogadores cada um com trés tampinhas
de garrafa de cores iguais e diferentes do opositor. O tabuleiro podera ser confeccionado pelos proprios alunos
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e podera ser trabalho questdes matematicas como: ponto, tipos de retas, plano, tipos de angulos, tipos de
triangulos, vértice, trapézio e figuras planas.

Apds a confecgdo do tabuleiro, os jogadores devem decidir quem iré iniciar os jogos. E importante
mencionar que o jogo se inicia sem nenhuma pega no tabuleiro. € no inicio do jogo cada jogador(a) coloca sua
peca de acordo com a estratégia a ser utilizada, mas ap6s todas as pegas no tabuleiro, precisa-se mexer as pecas
somente na mesma linha e vence o jogo quem alinhar primeiro as 3 pecas. O tabuleiro é feito em forma de
triangulo isosceles (possui 2 lados e 2 angulos de mesma medida).

e Regras do Tsoro Yematatu

1- Cada jogador recebe 3 tampinhas de garrafa de plastico da mesma tonalidade;

2- Os jogadores decidem na sorte quem ird iniciar a partida. (Podera ser feito par ou impar);

3- O jogador que venceu a disputa para iniciar a partida coloca sua primeira peca em uma das linhas do
tabuleiro;

4- Quando todas as 6 pegas estiverem nos seus devidos lugares, move-se uma pega por vez, de um circulo
a outro que esteja vazio, em linha reta;

5- Cada jogador, na sua vez, move uma das pecas para uma casa vizinha, vazia. E permitido saltar sobre
uma pega, sua ou do adversario;

6- Vence aquele jogador que ocupou em linha reta os trés pontos do tabuleiro;

e Materiais para o jogo Tsoro Yematatu

1- 1 tabuleiro
2- 6 pecas (sendo um grupo de 3 cores iguais para ambos)
e Modelo do tabuleiro para o jogo

Figuras 2 e 3: Tabuleiro Tsoro

$ 88

TSORO YEMATATU - - o

Fonte: Acervo pessoal dos autores
Cenario 6: Trabalhando com o jogo Tsoro Yematatu em sala de aula

Os alunos dos 4 ° anos da Escola Municipal Salvador Kling participaram do jogo Tsoro Yematatu
durantes as aulas de matematica. No primeiro momento, foi apresentado a eles o modelo de tabuleiro utilizado
para esse jogo e perguntado se eles conheciam essa atividade ludica.

Os alunos responderam que nunca haviam brincado com esse jogo, mas que ele era semelhante a um
tabuleiro de jogo de damas. No segundo momento, foi feito uma roda de conversas para apresentar as origens
do jogo aos alunos. Cada crianga deu o seu palpite em relagdo ao pais de origem do jogo. Grande parte dos
alunos disse que o jogo originou dos Estados Unidos, mas quando descobriram que foi criado na Africa, eles
ficaram um pouco surpresos, pois possuiam uma imagem de que nesse continente, as criangas nao brincam
apenas trabalham para ajudar seus pais no sustento da casa.

No terceiro momento, foi apresentado para os alunos algumas imagens de criangas brincando com o
esse jogo no continente africano. Os alunos ficaram alegres em conhecer uma nova forma de jogo e cultura.
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Além disso, também foi abordado algumas tematicas relacionadas & Africa, como o fato de ser um continente
rico e ter contribuido na evolugdo da humanidade por meio da criacdo de calculos, geometria, técnicas de
plantio etc. No quarto momento, os alunos receberam uma folha com o tabuleiro em pontilhado para que fosse
coberto com canetinhas. Nesse momento, os alunos também utilizaram réguas para verificar as medidas dos
lados e angulos do tabuleiro. Além disso, trabalhou-se 0 nome das figuras presentes no formato do tabuleiro.

No quinto momento, a turma foi dividida em duplas para o inicio da jogada e também foi apresentado
as regras do jogo, sua finalidade, distribui¢do das tampinhas de garrafa plastica e o tempo de duracdo da
atividade. No sexto momento, as duplas iniciaram a partida e jogaram por um periodo de 50 minutos.

Enquanto os alunos jogavam, foram observadas quais estratégias e raciocinio estava sendo utilizada
para vencer as partidas. No sétimo momento, o jogo foi finalizado e os jogadores computaram quem venceu o
maior niumero de partidas. Seguem alguns registros:

Figura 4: Quinto momento, onde requer raciocinio ¢ estratégia.

TSORO YEMATATU

Fonte: Acervo dos Autores

Figura 5: Momento em que um dos jogadores venceu a partida

Fonte: Acervo dos Autores

Percebemos que ao trabalhar com os jogos matematicos que os alunos ainda ndo conheciam, existe
maior curiosidade para buscar estratégias de modo a vencer a partida. Os discentes demonstraram um alto nivel
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de concentracdo e interesse durante o jogo. Além disso, aprenderam sobre a cultura do continente africano que
foi desmistificada durante a roda de conversas que antecedeu as partidas.

Cenario: A guisa de uma conclusio

Neste capitulo buscamos apresentar cenarios com o uso de jogos, buscando analisar a importancia de
trabalhar os assuntos decoloniais por meio da ludicidade em matematica no contexto da EJA. Sendo assim,
insta-se afirmar que os jogos matemadticos sdo de importancia fundamental para que a lei 10.639 se cumpra e
para que haja uma transformacao nas sequéncias didaticas das aulas de matematica, pois somente com praticas
contextualizadas e ndo tradicionais, como os jogos, a educagdo fara sentido para os alunos.

De acordo com Mosimege (2020, p. 15):

Indigenous games have a great potential to change how mathematics teaching and learning
is viewed in classrooms. They do not only make it possible for learners to engage in activities
that are enjoyable, they have a great potential to help open avenues for the connection
between concrete and abstract concept, between classroom environments and activities
outside classroom.

Entendemos que os conhecimentos matematicos e culturais dos povos indigenas, ¢ explicitada
na solu¢do de problemas cotidianos, comprovando o quanto as praticas sociais se relacionam com
esses conhecimentos etnomatematicos para a resolucao de problemas.

Neste sentido, para Rosa e Raimundi (2019), um dos principais objetivos da Educacao
Matematica ¢ buscar o desenvolvimento de um processo educacional que possibilite a aquisicao e a
utilizagdo, pelos alunos, de instrumentos comunicativos, analiticos € materiais essenciais para o pleno
exercicio dos direitos e deveres intrinsecos a cidadania (D’AMBROSIO, 2001).

Diante da necessidade de se trabalhar o tema Africanidades na escola, o jogo Mancala foi de
muita importancia, pois ele traz para a sala de aula, uma nova vivéncia no que concerne aos jogos €
as brincadeiras que muitas vezes sdo abordados apenas diante da visao colonial. Além disso, por meio
do jogo Mancala foi possivel conhecer um pouco da cultura africana, a inteligéncia oriunda do seu
povo e trabalhar a autoestima dos alunos negros. Do mesmo modo, foi possivel trabalhar o
desenvolvimento da contagem, simetria e o trabalho em equipe.

Por fim, a partir das agdes realizadas defendemos que € preciso permanentemente resgatar a
conexdo entre as (etno)matematicas e as praticas cotidianas na sala de aula de Matematica. Isso
resultard em préticas que podem se tornar decoloniais no contexto do e da aprendizagem, na medida
em que questionemos sempre o discurso de que a Matematica possui um uUnico referencial
(eurocéntrico/ocidental) e que somente este referencial é capaz de promover equidade, cidadania e
inclusao social.
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14- Uma pratica decolonial no Ensino Religioso: explorando
um pouco da histéria de Xangd

Gerson Lourenco Pereira®

Introducao

O Ensino Religioso, enquanto componente curricular constante para a Educagdo Basica das redes
publicas, muitas vezes tem sido objeto de controvérsias no que se refere ao modelo adotado, ndo sendo raras
as indagacdes sobre sua valia para constru¢do da cidadania e da consciéncia critica dos/as estudantes. Porque,
para que, o que subjaz ao proposito desta disciplina no curriculo de uma unidade escolar sdo os principais
questionamentos que conduzem a equivocos de interpretacao, comprometendo inclusive sua implementacao.

Obviamente, em um estado laico, como o caso do Brasil, nenhuma instituicdo publica deveria
comprometer-se em propagar ideias religiosas de qualquer matriz com proposito proselitista ou catequético,
sobretudo daquelas advindas dos projetos hegemonicos culturais provenientes do pensamento colonial.
Todavia, o que esta sendo tematizado aqui ndo se trata de um modelo calcado em interesses de uma tradicao
religiosa em particular, sendo antes o estudo do fenomeno religioso em perspectiva cientifica dentro de uma
planificagdo pedagodgica, como objeto de aprendizado destinado a contribuir para a construgdo de saberes e da
criticidade. As palavras chaves, portanto, seriam o respeito a alteridade, o dialogo e a interculturalidade. Mas,
seria possivel que tais vocabulos se concretizem no chéo da escola?

Sim! E possivel torna-los realidades concretas por meio de experiéncias didatico-pedagogicas deste
componente, conforme disposto na legislagdo vigente ¢ na Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(Brasil, 2018). Afirmo convicto a partir do meu lugar, como professor de Ensino Religioso da Rede Publica
nos municipios de Sdo Jodo de Meriti, na Baixada Fluminense; e de Petropolis, na Regido Serrana. Localidades
e contextos nos quais experiencio as possibilidades interculturais e decoloniais da disciplina frente a
diversidade religiosa, onde figuram tanto as tradi¢des trazidas pelo colonizador, em seu proposito hegemonico,
como as de matriz africana e das culturas dos povos originarios, subalternalizadas historicamente.

Assim, as paginas que seguirdo apresentardo, em primeiro lugar, o alicerce legal e curricular do Ensino
Religioso para a Rede Publica, atentando para o que observam a Constituicdo Federal, a Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) e a propria BNCC. O segundo passo consistirda na fundamentacdo conceitual da
interculturalidade, como caminho para a pratica pedagogica decolonial e também antirracista, ancorada nas
leis 10639 e 11645, assim como em autores e autoras brasileiros/as e latino-americanos/as que se debrugcam
sobre a ponte entre educacgdo, interculturalidade e decolonialidade. Contando com essas bases legais e
conceituais, o texto encerrara como o relato de uma experiéncia concreta de educagéo intercultural e decolonial
em sala de aula, nos anos finais do Ensino Fundamental no contexto da rede de ensino de Petropolis, também
experimentado em unidades da Rede de S2o Jodo de Meriti, na regido da Baixada Fluminense.

Alguns Pressupostos Legais e Curriculares do Ensino Religioso

Quais sdo os alicerces legais e curriculares para a implementagdo do Ensino Religioso nas redes
publicas de educacdo? Sem estender-me demasiadamente, importa apontar para trés textos basilares. O
primeiro é a Constituigdo Federal, art. 210, no qual o ER figura no ambito do ensino fundamental nos seguintes
termos:
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Art. 210. Serdao fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formagdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais.

§ 1° O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos horarios normais
das escolas publicas de ensino fundamental. (Brasil, 1988)

Nestes termos o ER se insere como disciplina de matricula facultativa, mas contextualizada a formagao
comum aos valores diversos da cultura brasileira nas escolas publicas, garantindo seu espaco na formagao
cidadd dos/as estudantes. O segundo texto é a Lei de Diretrizes ¢ Bases (Lei 9.394/1996, alterada pela Lei
9475/1997), art. 33, que regulamenta a oferta da disciplina.

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, ¢ parte integrante da formagao basica do
cidaddo e constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino
fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas
quaisquer formas de proselitismo. (Redacdo dada pela Lei n°® 9.475, de 22.7.1997)

§ 1° Os sistemas de ensino regulamentardo os procedimentos para a definigdo dos conteudos
do ensino religioso e estabelecer@o as normas para a habilitacdo e admissdo dos professores.
(Incluido pela Lei n® 9.475, de 22.7.1997)

§ 2° Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas diferentes denominagdes
religiosas, para a defini¢cdo dos contetidos do ensino religioso. (Incluido pela Lei n® 9.475, de
22.7.1997). (Brasil, 2005)

Essa regulamentacdo, que mantém a garantia de oferta, observa o veto ao proselitismo e o respeito a
diversidade cultural, estabelecendo como responsabilidade dos sistemas de ensino em suas instancias a
admissao e habilitacdo do quadro docente, bem como a defini¢do dos conteudos em didlogo com as diferentes
denominagdes religiosas. A partir dessas premissas, um impasse se formou quanto ao modelo adotado. Caberia,
nessa perspectiva um ensino confessional ou ndo?

Embora ndo seja o objetivo principal desta reflexdo, € oportuno lembrar que com base na interpretagdo
do texto da LDB, alguns sistemas de ensino fizeram a opg¢ao pela oferta da disciplina nos moldes confessionais.
Isso se deve a uma tensdo histérica em que se configuram e disputam tré€s modelos distintos de ER, a saber: o
catequético, comprometido com a confessionalidade e o proselitismo; o teoldgico, confessional, mas em
dialogo com a diversidade cultural; e o da ciéncia da Religido, intercultural e comprometida com a formagao
para cidadania, compreendendo o ER como a aplicagdo dessa epistemologia. (Passos, 2007, p. 49-68)

O ultimo modelo, sendo mais adequado ao principio da laicidade, como apropriado para a formagao
integral dos/as estudantes das redes publicas, contou com constantes esforcos para o seu prevalecimento.
Destaca-se os empreendidos pelo Forum Nacional Permanente de Ensino Religioso (1997), dentre os quais a
elabora¢do de um Pardmetro Curricular Nacional para a disciplina, dentro da perspectiva epistemologica da
Ciéncia da Religido. A equipe desse Forum contribuiu grandemente para que, em 2017, fosse definido na
BNCC o contetido minimo para a implementagdo do ER, publicado no ano seguinte. Esse € o terceiro texto
basilar que descrevo.

Partindo da premissa do ER como Ciéncia da Religido aplicada, a BNCC define como area de
conhecimento, além de componente curricular, contendo os seguintes objetivos:

a) Proporcionar a aprendizagem dos conhecimentos religiosos, culturais e estéticos, a partir
das manifestagdes religiosas percebidas na realidade dos educandos;

b) Propiciar conhecimentos sobre o direito a liberdade de consciéncia e de crenga, no
constante proposito de promocao dos direitos humanos;

¢) Desenvolver competéncias e habilidades que contribuam para o dialogo entre perspectivas
religiosas e seculares de vida, exercitando o respeito a liberdade de concepgdes e o pluralismo
de ideias, de acordo com a Constitui¢do Federal;

d) Contribuir para que os educandos construam seus sentidos pessoais de vida a partir de
valores, principios éticos e da cidadania. (Brasil, 2018, p. 434-435)
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Compreendendo a interculturalidade e a ética da alteridade como fundamentos tedricos e pedagogicos,
estabelece como competéncias especificas para o ER:

1. Conhecer os aspectos estruturantes das diferentes tradigdes/movimentos religiosos e filosofias de
vida, a partir de pressupostos cientificos, filosoficos, estéticos e éticos.

2. Compreender, valorizar e respeitar as manifestagdes religiosas e filosofias de vida, suas
experiéncias e saberes, em diferentes tempos, espacos e territorios.

3. Reconhecer e cuidar de si, do outro, da coletividade e da natureza, enquanto expressdao de valor
da vida.

4. Conviver com a diversidade de crencas, pensamentos, convicgdes, modos de ser e viver.

5. Analisar as relagdes entre as tradi¢des religiosas e os campos da cultura, da politica, da economia,
da saude, da ciéncia, da tecnologia e do meio ambiente.

6. Debater, problematizar e posicionar-se frente aos discursos e praticas de intolerancia,
discriminacao e violéncia de cunho religioso, de modo a assegurar os direitos humanos no constante
exercicio da cidadania e da cultura de paz. (Brasil, 2018, p. 435)

Sobre esse alicerce ha todo um empenho voltado hoje para a implementacdo numa perspectiva
decolonial do ER, cuja interculturalidade se constitui um caminho calgado pela ética, em respeito a alteridade.

A Interculturalidade como Caminho

A perspectiva de uma educacdo intercultural e decolonial exercida pelo ER nas redes publicas se
apresenta consonante a determinagdo também da LDB, art. 26-A, alterada pela Lei 10.639/2003, modificada
pela Lei 11645/2008, que inclui a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”
no curriculo oficial da rede de ensino.

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e
privados, torna-se obrigatorio o estudo da histdria e cultura afro-brasileira e indigena.
(Redagdo dada pela Lei n° 11.645, de 2008).

§ 1° O conteudo programatico a que se refere este artigo incluiréd diversos aspectos da historia
e da cultura que caracterizam a formacdo da populacio brasileira, a partir desses dois grupos
étnicos, tais como o estudo da historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos
indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio na formagdo da
sociedade nacional, resgatando as suas contribuigdes nas areas social, econdmica e politica,
pertinentes a historia do Brasil. (Redagdo dada pela Lei n® 11.645, de 2008).

§ 2°Os contetdos referentes a historia e cultura afro-brasileira ¢ dos povos indigenas
brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
educac@o artistica e de literatura e historia brasileiras. (Redagdo dada pela Lei n® 11.645, de
2008).

Caminhando nessa dire¢do, autores como Candau (2016) e Pozzer (2014) defendem que a pratica
pedagobgica ultrapasse os limites de uma educagdo monocultural e multicultural. A primeira, por se referir a
projetos hegemonicos de poder e saber; o segundo por apresentar-se como uma pseudo-respeito a diversidade
cultural sendo, entretanto, mera constatagao desta para imposigoes de modelos coloniais. A transposigao desses
limites é possivel apenas abragcando o que Catherine Walsh (2007) definiu como “interculturalidade critica” e
Homi Bhabha (2001) propos conceituando o “entre-lugar da cultura”.

Refletindo a respeito da ER como possibilidade de combate a intolerancia religiosa na Baixada
Fluminense, aventei em outra ocasido um ensino exercido intercultural e decolonialmente visando como
objetivos:

Reconhecer a diversidade religiosa brasileira como constitutiva para a sua matriz cultural.
Analisar os processos de silenciamento e tentativas de invisibilizacdo das tradi¢cdes
religides provenientes das culturas marginalizadas e discriminadas, sobretudo indigenas e
da afrodiaspora.

Compreender a relevancia dos estudos decoloniais para o devido entendimento das
pesquisas Inter culturalistas e como auxiliam a praxis educativa no chdo da escola.
Refletir a respeito dos estudos e pesquisas interculturais e suas interpela¢des a pratica
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educativa brasileira para o cotidiano da escola publica.
Refletir a respeito dos estudos e pesquisas interculturais e suas interpelagdes ao Ensino
Religioso escolar, sobretudo no ambito da escola publica na Baixada Fluminense.
Ressaltar a importancia da laicidade do Ensino Religioso, reforgando o carater ndo
confessional na rede publica.
Problematizar a pratica educativa do Ensino Religioso, investigando seu papel para a
constru¢do de uma cultura de paz na Baixada, conforme as preconizagdes da BNCC. (Pereira, 2023, p.
90)
Partindo dessas alineas ¢ que partilho uma experiéncia de ensino decolonial para turmas do sétimo ano
do Ensino Fundamental, realizada na sala de aula de uma unidade escolar da Rede de Petropolis, que passei a
integrar a partir do més de maio de 2024.

Partilhando uma experiéncia decolonial em sala de aula a partir da histéria de Xangé

A experiéncia que passo a relatar foi recorrente na outra Rede de Ensino que trabalho, em Sao Jodo de
Meriti. Naquele contexto, existe uma tensdo entre estudantes de pertenga evangélica neopentecostal e os/as de
pertenca das tradi¢des religiosas afro-brasileiras. Sempre registro, com esse fato, reacdes de estupefato entre
eles/elas quando tal contetido ¢ desenvolvido. Quando assumi o trabalho de Professor Regente de Ensino
Religioso em Petropolis, apresentei o tema em questdo em duas turmas do sétimo ano, na primeira semana de
abril.

Estabelecendo como ponto de partida o texto “Xango e suas esposas transformam-se em orixds”,
extraido do livro extraido do livro Mitologia os Orixads, de Reginaldo Prandi (pagina 260), o objetivo dessa
aula foi fomentar a desconstrug¢do do preconceito e do racismo religioso, bem como o didlogo inter-religioso
partindo do conhecimento e aprendizado da historia desse Orixa. A habilidades desenvolvidas para o
Componente Curricular Ensino Religioso, conforme a BNCC sao:

(EFO7ERO01) Reconhecer e respeitar as praticas de comunicagdo com as divindades em distintas manifestagdes
e tradi¢des religiosas; e
(EF07ERO05) Discutir estratégias que promovam a conivéncia ética e respeitosa entre as religides.

Metodologia

Para essa aula, além do livro Mitologia dos Orixas, subsidiei-me de um mapa do Continente Africano;
do Diciondrio Escolar Afro-Brasileiro, de Nei Lopes; e da ilustragdo que montei em Power Point dos Orixas
mencionados na narrativa. O primeiro passo foi apresentar o texto “Xangé e suas esposas transformam-se em
orixas”, extraido do livro Mitologia os Orixas, de Reginaldo Prandi (pagina 260), omitindo o titulo e alguns
vocabulos de associacdo direta coma cultura e histéria loruba, deixando os espacos correspondentes livres para
que os/as estudantes completem, como segue:

Titulo:

era um rei muito poderoso.

Vivia com suas esposas , e

Sempre preocupado em fazer a guerra,
estava a procura de uma nova magia para derrotar os inimigos.
Um dia, pensando ter descoberto finalmente
uma formula muito poderosa,
subiu numa colina e langou seu experimento.
Era o raio, que maravilha, que poder!
Mas foi muito grande sua decepgao.

Com rumor terrivel, a invengao precipitou-se sobre seu palacio
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e o destruiu,
incendiando também a cidade e matando grande parte de seus suditos.
Desesperado, fugiu para a terra dos vizinhos |
seguido por
Refugiou-se depois na cidade de
Mas a dor ndo o deixava em paz.
Nao suportando mais a tristeza que sentia pelo ato impensado,
bateu fortemente os pés no chio,
desaparecendo terra adentro.
Foi para o

o acompanhou e fez 0 mesmo na cidade de ,

sendo seguida por e
Desde entdo esta vivo no trovao,
enquanto , e correm como rios.

Assim sugiram novos

O segundo passo foi solicitar que cada estudante completasse os espagos com 0s nomes e vocabulos
que acharem se tratar da historia. Orientei esta etapa, perguntado aos/as estudantes que personagens lembrava
essa narrativa. Alguns responderam que a historia era parecida com a de Thor, da mitologia nérdica conhecida,
entretanto, pelas histdorias em quadrinhos e filmes da Marvel. Boa parte deles intitulou o texto como “A historia
de Thor, o deus do trovdo”. Apo6s completarem os espacos, apresentei a historia, revelando o titulo e os
vocabulos, com a ilustragdo de Xango, lansa, Oba e Oxum:

Xango e suas esposas transformam-se em orixds

Xango era um rei muito poderoso.

Vivia com suas esposas lansi, Oba e Oxum.

Sempre preocupado em fazer a guerra,

estava a procura de uma nova magia para derrotar os inimigos.
Um dia, pensando ter descoberto finalmente

uma formula muito poderosa,

Xango subiu numa colina e langou seu experimento.

Era o raio, que maravilha, que poder!

Mas foi muito grande sua decepgao.

Com rumor terrivel, a invengao precipitou-se sobre seu palacio
e o destruiu,

incendiando também a cidade e matando grande parte de seus suditos.
Desesperado, Xangd fugiu para a terra dos vizinhos tapas,
seguido por lansa.

Refugiou-se depois na cidade de Cosso.

Mas a dor ndo o deixava em paz.

Nao suportando mais a tristeza que sentia pelo ato impensado,
Xango bateu fortemente os pés no chao,

desaparecendo terra adentro.

Foi para o Orum.

Iansd o acompanhou e fez o mesmo na cidade de Ird,

sendo seguida por Oxum e Oba.

Desde entdo Xango esta vivo no trovao,
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enquanto [ansd, Oxum e Oba correm como rios.

Assim sugiram novos orixas.

Sendo revelados os verdadeiros vocabulos, iniciei uma roda de conversa sobre intolerancia religiosa,
racismo religioso e didlogo inter-religioso. Utilizei 0 mapa da Africa, para apresentar as localidades descritas
na histdria. Na medida em que perguntavam sobre os significados dos termos religiosos, busquei as respostas
no referido dicionario afro-brasileiro. Nenhum/a deles/as conhecia esse dicionario, sentindo-se estimulados/as
a adquiri-lo.

A maioria dos/as estudantes se surpreendeu com a revelagdo. Alguns, de pertenca evangélica,
chocaram-se e associaram as imagens como demoniacas. Nesse momento lancei as seguintes perguntas
geradoras de debate: “o que sentiram quando foi revelado que o rei da historia era Xango?”; “essa historia
se parece com outra que vocés conhecem?”’; “sera que ela poderia ser reproduzida em um filme ou na forma
de HQ?”; “essa historia ndo ajuda a gente a entender melhor a cultura e religido dos povos que vieram do
continente africano?”; “quais seriam as formas de demonstrar respeito por tais tradi¢oes religiosas?”;
“vamos conhece-las melhor?”; “O que é um orixd?”’; *“ o que é orum?”’; “que ensinamento essa historia nos
traz?”.

Resultados

Em geral, quando proponho esse contetido, sdo frequentes as surpresas e inquietagdes provocadas. Elas
sd0 oportunas para trazer a tona os principios éticos e para constru¢do da cidadania contidas no relato,
possibilitando o estabelecimento de um dialogo intercultural e, ao mesmo tempo, decolonial ao naturalizar
uma historia rica e distinta da oficializada pelo pensamento eurocentrado. Trata-se de uma experiéncia de
decolonializagdo do saber que visibiliza a riqueza epistemoldgica contida na tradigdo religiosa correspondente.

Quando lancei as perguntas geradoras na aula em Petrdpolis, tive a oportunidade de esclarecer que a
narrativa deveria ser considerada como um mito por aqueles/as que nao pertenciam as tradi¢des religiosas afro-
brasileiras, cuja ligdo era alertar para as consequéncias desastrosas quando se busca poder e vitdria a qualquer
custo. Houve quem fizesse a associacdo com a forma como determinados politicos agem para se manter nos
respectivos cargos. Alguns estudantes compreenderam, outros ndo reagiram. Todavia, foram pontuados dois
principios importantes: o respeito a crenca nos orixas, por parte das religides de matriz africana; e o
aprendizado possivel, mesmo ndo crendo como divindades, nas suas narrativas. Nao se dispor a compreendé-
los pode ser um sinal de racismo religioso, ja que ensinamentos parecidos figuram em outros mitos de culturas

ocidentais, gregos e romanos por exemplo, sem serem demonizados.

Essa experiéncia permitiu que, posteriormente, a pessoa docente responsavel pelo ensino de Historia
prosseguisse apontando para aspectos da cultura Africana a partir dos mitos iorubas. Contudo, é oportuno que
se relate que ainda ¢ bastante desafiador desenvolver a tematica, na perspectiva da tolerancia e respeito, uma
vez que lidamos frequentemente com formas de racismo religioso em relagao as tradigdes de matriz africana.
Mas fica o relato como um pontapé inicial para importantes reflexdes no ambiente e cultura escolares, para o
rompimento com o monoculturalismo e promogao de uma educagio antirracista.

Conclusao

Conforme partilhado, € possivel tematizar a tolerancia, alteridade e didlogo a partir do Componente
Curricular Ensino Religioso, tal como figura na BNCC. A interculturalidade ¢, pois, um conceito chave para
o desenvolvimento de contetidos que destaquem as expressoes religiosas contra hegemonicas. Alias, tratar-se-
ia da propria pedagogia a ser adotada ao longo de um ano letivo.

Bem mais que uma experiéncia pontual, alusiva ao més da Consciéncia Negra, ou mesmo em
cumprimento a legislagdo vigente, propor reflexdes tomadas das epistemologias existentes nas tradigdes
espirituais/religiosas que alicercam a cultura brasileira, ¢ fundamental para constru¢do da identidade e
cidadania dos/as estudantes dos sistemas e redes publicas de ensino Pais afora.

Lembrando que, de acordo com as ideias sustentadas por Bittencourt Filho (2003), existe uma matriz
religiosa brasileira marcada pela diversidade propria e constitutiva da nossa cultura, da qual ndo se pode
prescindir ao estudarmos a nossa identidade. Essa matriz diversa esta posta na mentalidade dos/as cidadaos/as
desta terra, sendo necessario um olhar problematizador a partir da 6tica decolonial.
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O que a experiéncia em sala de aula nos mostra ¢ uma gama de camadas de possibilidades de ir além
do curriculo oficial, incluindo contetidos que perpassam o cotidiano das unidades escolares como a intolerancia
e o racismo religiosos, rompendo o silenciamento dos corpos e subalternalizados, seus pensamentos e suas
epistemologias. Em um devir provavel, trabalhar contetidos em perspectiva contracolonial também, quem sabe
incluindo no campo metodologico as formas e jeitos de transmitir ensinamentos ancestrais, como a conta¢ao
de histérias, por exemplo.

A expectativa nutrida aqui € a de que os espacos formais de ensino que, por forca da influéncia colonial
ensinaram-nos a nomear de “escolas”, provoquem e envolvam novas praticas e conteidos que “remem contra
a maré” dos lugares comuns modelados para uniformizar. Antes, prossigamos em didlogo e partilha dos
diversos e plurais saberes que brotam do chao da vida. Esse ¢ também o chao da escola!
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15- A Avaliagao Formativa em Matematica: potencializando
a aprendizagem nas classes de Alfabetizagao do Ensino
Fundamental |

Daniele Dias Pereira®
Marco Aurélio Kistemann Jr’°

Introducio

A avaliacdo escolar ¢ um componente essencial e intrinseco a pratica educativa, desempenhando um
papel crucial na verificacdo do progresso dos alunos e na adequagdo das abordagens pedagogicas. Para os
educadores, a avaliagdo é uma ferramenta que permite ajustar suas praticas de ensino conforme necessario,
enquanto para os alunos, oferece uma visao de seu desempenho e identifica areas que requerem maior atengao.

A melhoria do ensino da matematica nos anos iniciais é um desafio constante que demanda abordagens
inovadoras e integradas. Para aprofundar essa discussdo, foi construido nesta pesquisa a interconexdo entre
trés artigos que propdem estratégias para aprimorar o processo de ensino-aprendizagem nessa area crucial do
conhecimento. Os artigos convergem para uma visao holistica, que abrange desde a avaliag¢do até a formacgao
docente, com foco no desenvolvimento do letramento matematico.

Os trés artigos presentes nesta pesquisa tecem uma interconexao voltada para a melhoria do ensino da
matematica nos anos iniciais. O primeiro artigo, intitulado "A AVALIACAO FORMATIVA EM
MATEMATICA: potencializando a aprendizagem nas classes de alfabetizagio do ensino fundamental 1",
defende uma mudanca na abordagem avaliativa, priorizando o processo de aprendizagem em detrimento da
mera obtencdo de resultados. Essa perspectiva se alinha com o segundo artigo, "ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO MATEMATICO: Desafios e Oportunidades", que explora o conceito de letramento
matematico, fundamental para uma compreensdo mais profunda e aplicada da disciplina. O letramento
matematico capacita os alunos a utilizarem a matematica em diferentes contextos, indo além da memorizagao
mecanica. Por fim, o terceiro artigo, "A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS: desafios e praticas da coordenagdo pedagogica", completa esse ciclo,
destacando o papel crucial da formagdo continuada para que os professores possam implementar efetivamente
as praticas de avaliagdo formativa e letramento matematico em sala de aula. Em sintese, os artigos se
complementam, argumentando que uma avaliagdo formativa, alinhada com os principios do letramento
matematico, e suportada por uma formacdo continuada adequada, sdo elementos-chave para um ensino de
matematica mais eficaz e significativo nos anos iniciais.

Nesta pesquisa, nosso foco sera refletir sobre como a avaliagio em matematica nas classes de
alfabetizacdo, especialmente numa turma de 3° ano do Ensino Fundamental I, pode contribuir para
potencializar a aprendizagem nesse componente curricular. O objetivo ¢ explorar formas de avaliagdo que
sejam mais abrangentes e eficazes no contexto do ensino de matematica, considerando o desenvolvimento de
habilidades e a relacdo do aluno com o conhecimento matematico.
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A discussdo sobre o que ¢ avaliar, - inevitavelmente leva a questionamentos sobre o que ensinar, por
que ensinar, para quem ensinar e, consequentemente, como ensinar. As decisdes sobre o que avaliar em
matematica estdo fundamentadas na concepg¢do de que matematica serd adotada e suas implicagdes
pedagogicas, que ndo sdo unicas. Segundo Garnica (2012), a Educagdo Matematica requer uma abordagem
abrangente, considerando alunos, métodos, contextos e recursos. Sua natureza interdisciplinar exige que
educadores explorem diversas areas, cenarios ¢ teorias. Compreender o ensino ¢ aprendizagem da Matematica
envolve reconhecer sua complexidade, integrando multiplos aspectos para uma pratica educacional eficaz e
contextualizada.

O ensino de matematica deve ir além da simples transmissdo de conceitos, promovendo o
desenvolvimento de habilidades que capacitem os alunos a enfrentarem situagdes e resolver problemas em
diversos contextos. A prética tradicional de avaliacdo, centrada na contagem de erros e na classificacdo dos
estudantes, precisa evoluir para uma abordagem formativa que considere o aluno como sujeito ativo no
processo de avaliacdo. Isso implica em tratar os erros como oportunidades pedagogicas, promovendo a
autocompreensao e a motivagao para superar dificuldades. Neste sentido, Luckesi afirma que:

[...] a avaliagdo devera ser assumida como um instrumento de compreensdo do estagio de
aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar decisdes suficientes e
satisfatorias para que possa avancar no seu processo de aprendizagem. Se for importante
aprender aquilo que se ensina na escola, a fungdo da avaliagdo serd possibilitar ao educador
condigdes de compreensdo do estagio em que o aluno se encontra, tendo em vista trabalhar
com ele para que saia do estagio defasado em que se encontra ¢ possa avangar em termos dos
conhecimentos necessarios (Luckesi, 2011, p. 81).

Para transformar a avaliagdo em uma ferramenta eficaz de melhoria educacional, ¢ necessario que ela
seja um processo dindmico e inclusivo, que va além da mensuragdo de resultados e promova um didlogo
construtivo entre professores ¢ alunos. A avaliagdo formativa, segundo Hadyt (1997), pode contribuir para:

[...] o aperfeicoamento da agdo docente, fornecendo ao professor dados para adequar seus
procedimentos de ensino as necessidades da classe. A avaliagdo formativa pode também
ajudar a ac@o discente, porque oferece ao aluno informagdes sobre seu progresso na
aprendizagem fazendo-o conhecer seus avangos, bem como suas dificuldades, para poder
supera-las [...] (Hadyt, 1997, p. 292-293)

A avaliacdo deve servir como guia para o planejamento pedagdgico, contribuindo para um ambiente
educacional mais justo e equitativo, onde todos os alunos tém a chance de alcancar seu pleno potencial. Ao
adotar uma perspectiva formativa e holistica, a avalia¢do se torna uma ferramenta poderosa para construir um
sistema educacional mais eficaz, preparando os alunos para uma participagdo ativa e critica na sociedade.

Estratégias Avaliativas na Educacio Matematica

Atualmente, reconhece-se que o ensino de Matematica deve ir além da simples transmissdo de
conceitos matematicos. E essencial que os alunos desenvolvam habilidades que os capacitem a enfrentar
situacdes e resolver problemas que demandem diferentes formas de pensamento em variados contextos. Da
mesma forma, a avaliagdo em Matematica ndo pode se restringir apenas a aplicagdo de provas. A pratica de
avaliagdo escolar, como a conhecemos, pode ndo ser a mais adequada para medir essas competéncias e
habilidades. A propria nogdo de que ¢é possivel quantificar a aprendizagem de uma pessoa ¢ passivel de
questionamento.

Segundo Perrenoud (1999), a avaliagdo tornou-se parte integrante da escola com o advento do ensino
em massa no século XIX. Desde entdo, as abordagens pedagogicas sobre avaliagdo escolar passaram por
algumas transformagdes. Contudo, a literatura sugere que essas mudangas conceituais nas ciéncias da educagdo
devem ser acompanhadas por alteragdes nas praticas avaliativas em sala de aula (Fernandes, 2009; Perrenoud,
1999; Pinto, 2011). Gatti (2002) complementa que,

Geralmente quando se fala em Avaliagdo Educacional, o que vem a mente € a concepcao de
rendimento escolar, ou de desempenho, confundida com a ideia de medida pontual. Nao sem
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razdo, visto que esta ¢ a modalidade de avaliagdo mais presente no cotidiano das pessoas.
Como nossas escolas emergiram sob a égide da preparagéo de elites, a avaliagdo seletiva no
cotidiano escolar firmou-se, por centenas de anos, como cultura preponderante (Gatti, 2002,

p. 17).

Poucos educadores e alunos percebem que a avaliagdo é um processo continuo € natural para os seres
humanos, que constantemente se avaliam em diversas situagdes para tomar decisoes, das mais simples as mais
complexas. A rotina de avaliagdo comeca com a verificagdo de informagdes sobre uma situagdo especifica e,
apos analise, uma decisdo ¢ tomada. Paulo Freire exemplifica isso ao discutir a necessidade de reconhecer uma
forma matematica de estar no mundo, mencionando que, ao acordar, ja comecamos a fazer calculos
matematicos,

Na prética pedagdgica da matematica, a avaliacdo tradicionalmente se concentra em conhecimentos
especificos e na contagem de erros, sendo uma avaliagdo somativa que classifica os estudantes. No entanto,
mesmo na avaliacdo formativa, € possivel ir além da resposta final, superando a logica do "certo ou errado".
Para que a avaliacdo formativa em matematica se torne uma estratégia para orientar a pratica pedagogica, ela
deve considerar os principais elementos do processo de ensino/aprendizagem — o aluno, o professor e o
conhecimento —, permitindo que ambos tenham uma indicacdo de como o aluno se relaciona com o saber
matematico. O aluno deve ser sujeito no processo de avaliagdo, ndo apenas objeto.

Mostrar ao aluno que sua maneira de lidar com aquela situagdo ndo ¢ o suficiente para
resolvé-la de modo eficaz e do modo considerado correto e que € preciso mobilizar outra,
buscando outras estratégias e procedimentos assim como outros modos de significagdo
(Santos; Buriasco, 2008, p.103).

Ainda conforme Santos e Buriasco,

Tomando as maneiras de lidar e abandonando a ideia de ‘erros’, podemos buscar instaurar
uma pratica de os professores escutarem seus alunos e 23 negociarem a atribuigdo de
significados as suas estratégias e procedimentos, e, assim responsabiliza-los e dar-lhes
autonomia quanto aos seus processos de aprendizagem (Santos; Buriasco, 2008, p.104-105).

Uma maneira de alcancar esse objetivo € considerar os erros dos alunos. Quando tratados com
naturalidade e racionalidade, os erros t€ém importancia pedagdgica, assumindo um papel construtivo, ndo para
gerar um sentimento de fracasso, mas para servir como instrumento de autocompreensiao, motivacao para
superar dificuldades e uma atitude positiva para o futuro. Vergani (1993, p. 152) afirma que, “interessar-se
pelo aluno ¢ interessar-se pelos seus erros. Assim, os erros nao devem apenas ser assinalados, mas trabalhados
especificamente pelo professor com o aluno”. Mesmo em uma avaliacao tradicional, onde se pede apenas a
resolugdo de exercicios, € possivel ir além da resposta final, considerando:

e como o aluno interpretou sua resolugao;

e as escolhas feitas para cumprir a tarefa;

e 0s conhecimentos matematicos utilizados;

e se utilizou a matematica ensinada nas aulas; e

e sua capacidade de comunicag¢@o matematica, oral ou escrita (Buriasco, 2004).

Se o professor considerar esses aspectos na avaliacgdo, ele transformara a qualidade de sua avaliagéo,
promovendo mudangas significativas no processo de ensino ¢ a aprendizagem, sem alterar radicalmente sua
pratica em sala de aula. No entanto, para que essas atitudes sejam cultivadas pelo aluno, a pratica pedagdgica
ndo pode mais se centrar na exposi¢do e reprodugdo de conteido que privilegiam a memorizacdo em
detrimento do desenvolvimento do pensamento.

A Educagdo Matematica, fundamentada em uma ampla gama de estudos e pesquisas, de autores como,
D’Ambrésio (2004), Fiorentini (1990), Fonseca (2004), Toledo (2004), Pavanello (2004), Machado (2001),
Brandt (2008) e Vergani (1993), propode estratégias pedagogicas voltadas ao desenvolvimento de atitudes
matematicas nos estudantes, bem como a construgdo de seu pensamento logico e critico. Dentre essas
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estratégias, que podem ser compreendidas como "caminhos para a pratica matematica" em contextos
educacionais, destacam-se trés abordagens principais: a resolugdo de problemas, que estimula a aplicagdo de
conceitos ¢ a tomada de decisdes; as investigagcdes matematicas, que promovem a exploragdo ¢ a descoberta
de padrdes e relagdes; e o uso de jogos, que favorece a aprendizagem ludica e contextualizada, além de
estimular o engajamento e a motivagdo dos alunos. Essas metodologias, quando aplicadas de forma integrada
e intencional, contribuem significativamente para a formagao de uma base s6lida em matematica, alinhada as
demandas contemporaneas do ensino.

A avaliacdo da aprendizagem desempenha um papel crucial na melhoria da qualidade educacional e
no desempenho geral das institui¢cdes de ensino, como destacado por Canen (2009). Quando a avaliagdo ¢ vista
apenas como um meio de controle, sele¢do ou punicao, seu verdadeiro potencial pedagdgico € subestimado.
Hoffmann (2007) enfatiza a importancia da avaliacdo como um processo intrinseco a educagao, que deve
promover a reflex@o e o questionamento continuos. Segundo Luckesi (2011, p.61), o ato de avaliar:

... tem como fungdo investigar a qualidade do desempenho dos estudantes, tendo em vista
proceder a uma intervencao para a melhoria dos resultados, caso seja necessaria. Assim, a
avaliacdo ¢ diagnostica. Como investigag@o sobre o desempenho escolar dos estudantes, ela
gera um conhecimento sobre o seu estado de aprendizagem e, assim, tanto ¢ importante o que
ele aprendeu como o que ele ainda ndo aprendeu.

Para ser eficaz, a avaliag@o precisa ser um processo dindmico que va além da simples mensuracao de
resultados. Ela deve incentivar uma analise critica das praticas educativas, promovendo como Cardoso (1995)
coloca: um dialogo construtivo entre professores e alunos sobre o processo de ensino ¢ a aprendizagem. Isso
permite ndo apenas identificar dificuldades e lacunas, mas também reconhecer potencialidades e avangos,
contribuindo para um desenvolvimento mais inclusivo e holistico.

A aprendizagem integral depende, portanto, do desenvolvimento harmonioso de todos estes
canais de relagdo homem-mundo. Isto porque a aprendizagem — no sentido holistico — ndo
objetiva apenas capacitar o individuo para entender o funcionamento do mundo (CARDOSO,
1995, p.56).

Além disso, a avaliacdo deve servir como um guia para o planejamento pedagogico, auxiliando na
tomada de decisdes e na implementacdo de estratégias que melhorem continuamente o ensino. Ao adotar uma
perspectiva formativa, a avaliacdo se transforma em uma ferramenta poderosa para construir um ambiente
educacional mais justo e equitativo, onde todos os alunos tém a chance de alcangar seu pleno potencial.

Reavaliar a fungdo da avaliagdo é essencial para transformar a educagdo em um processo
verdadeiramente emancipador, que valoriza a diversidade e promove a inclusdo. Isso prepara os alunos ndo
apenas para o sucesso académico, mas também para uma vida ativa na sociedade. Apesar do discurso
pedagogico frequentemente mencionar a avaliagdo formativa, que regula continuamente as aprendizagens, a
pratica tradicional de avaliagdo, que classifica e seleciona, ainda prevalece nas escolas.

Luckesi (2011) defende que é necessario conceber a avaliagdo como parte integrante do processo de
aprendizagem, ndo apenas como um resultado final. A avaliag@o deve ser estruturada para atender a diversidade
cultural presente nas escolas contemporaneas, reconhecendo a escola como um espago multicultural.

Esse autor define a avaliagdo como um julgamento de qualidade baseado em dados relevantes, visando
a tomada de decisdes. Segundo ele, a avaliacdo envolve trés variaveis: o juizo de qualidade, fundamentado em
padrdes ideais; a relevancia dos dados avaliados; e a tomada de decisdo, que pode levar a manter, modificar
ou eliminar praticas educacionais (Luckesi, 2011).

A avaliagdo deve ser um processo inclusivo e reflexivo, valorizando a diversidade e promovendo a
equidade no ambiente escolar. Ao adotar uma abordagem formativa e holistica, a avaliacdo se torna uma
ferramenta poderosa para construir um sistema educacional mais justo e eficaz, preparando os alunos para uma
participacao ativa e critica na sociedade.
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Procedimentos metodolégicos

Essa investigacdo se enquadra na Pesquisa-acdo. A Pesquisa-acdo ¢ conhecida como uma estratégia,
um tipo de pesquisa que trabalha com uma agio, imbuida na resolugdo de um problema. E uma investigagdo
pratica que evidencia seus esforgos, analises e reflexdes na possivel solugdo ou proposi¢do de intervengdo ao
problema levantado pelo pesquisador e participantes do contexto observado.

A pesquisa-agdo ¢ uma metodologia de natureza qualitativa que se destaca por sua abordagem
investigativa e transformadora, visando nao apenas compreender a realidade, mas também modifica-la através
da acdo coletiva. Este tipo de pesquisa concentra-se em um universo que privilegia as relagdes, processos e
fendomenos complexos, os quais ndo podem ser simplesmente reduzidos a variaveis quantificaveis. Em vez
disso, busca-se compreender a riqueza e a profundidade das interagdes ¢ dindmicas envolvidas, reconhecendo
que muitos aspectos importantes da realidade educacional sdo mais bem captados por meio de abordagens
qualitativas e interpretativas. De acordo com Mussi e colaboradores,

[...] a pesquisa qualitativa trabalha com um universo de sentidos, significados, motivos,
aspiracgdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um fazer cientifico focado nas
relagdes, nos processos e nos fendmenos que nao devem ser tratados pela racionaliza¢do de
variaveis (Mussi et al., 2019, p. 427).

Nessa perspectiva, Severino (2017, p. 88) assevera que “A Pesquisa-acdo ¢ aquela que, além de
compreender, visa intervir na situacdo, com vistas a modifica-la”. Corroborando, Tanajura e Bezerra (2015)
enfatizam que € um tipo de pesquisa que propde uma agao para transformar realidades investigadas e visa a
producdo de conhecimentos.

A presente pesquisa tem como foco principal a avaliagdo no Ensino Fundamental I, visando envolver
a gestdo escolar (diregdo e especialmente coordenagdo pedagogica), professores e alunos de uma escola publica
municipal.

O estudo foi realizado com as docentes de uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental, utilizando
uma abordagem participativa e colaborativa. O projeto busca investigar e aprimorar os processos avaliativos,
considerando diversos instrumentos de andlise, como o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), avaliagcdes dos
alunos, procedimentos metodologicos, planejamento, curriculo escolar e dados da avaliacdo em larga escala
Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA). A sequéncia de seminarios foi organizada sob a
responsabilidade da autora desta dissertacdo, que também exerce a funcdo de coordenadora pedagogica na
mesma instituicdo de ensino, atuando diretamente com as professoras da turma do 3° ano do Ensino
Fundamental.

Os encontros ocorreram mensalmente, em consonancia com a pratica das escolas municipais de Juiz
de Fora, que promovem reunides pedagogicas mensais com o objetivo de formacdo em contexto, além de
dedicarem um breve periodo para discussdes de questdes burocraticas.

Além disso, foi distribuido material impresso, na forma de um questionario, para que as professoras
registrassem o seu perfil participante e suas percepgdes sobre a avaliagdo escolar. A observagao sistematica e
a anotacao das falas das professoras também foram utilizadas como métodos de coleta de dados, cujos registros
foram posteriormente analisados. Participaram desta atividade trés professoras diretamente envolvidas com a
turma, embora outros presentes também tenham sido convidados a participar.

Inicialmente, as trés participantes foram informadas sobre os objetivos da pesquisa e assegurados de
que suas identidades serdo preservadas, em conformidade com os principios éticos da pesquisa. Todas as
reunides com os educadores ocorreram na escola, com a presenga da pesquisadora, que atuou como mediadora.
Ao final de cada seminario, todo o material impresso era recolhido, constituindo o principal instrumento de
coleta de dados.

Durante os encontros, a pesquisadora observou atentamente a participagdo, o envolvimento ¢ o didlogo
estabelecido entre as educadoras. Para garantir a confidencialidade, os registros das docentes foram numerados
e referidos como professora P1, P2 e P3. Os resultados dessa analise serdo apresentados na se¢ao seguinte.
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Apresentacio e analise dos resultados

O desenvolvimento do Seminario ocorreu ao longo de quatro encontros, cada um com duracéo de trés
horas, totalizando uma carga horaria de doze horas até o momento. O primeiro encontro, realizado em abril,
marcou o inicio das atividades com a apresentacdo do primeiro video do Produto Educacional (PE), produzido
pela autora da dissertag@o.

Nesta primeira sessdo no més de abril, os participantes engajaram-se em uma discussdo abrangente
sobre a concepgdo de avaliagdo, explorando seus objetivos, finalidades e dimensdes. Durante o primeiro
encontro do Seminario, foi discutida a questao: "Como vocé percebe o papel da avaliagdo no aprendizado de
matematica dos alunos?" Essa discussdo permitiu que os participantes refletissem sobre a importancia da
avalia¢do como uma ferramenta ndo apenas de mensuragdo do conhecimento, mas também como um meio de
promover o aprendizado continuo e significativo.

Os participantes foram incentivados a considerar como a avaliacdo pode ser utilizada para identificar
dificuldades especificas dos alunos, orientar praticas pedagogicas e adaptar o ensino as necessidades
individuais. Além disso, a discuss@o abordou como a avaliagcdo pode servir como um feedback valioso tanto
para alunos quanto para professores, ajudando a ajustar estratégias de ensino e a melhorar o desempenho
académico. Essa reflexdo coletiva contribuiu para uma compreensdo mais ampla e critica do papel da avaliacdo
no processo de ensino-aprendizagem da matematica, especialmente nas turmas de alfabetizacdo. Segue abaixo
os registros realizados pelas professoras:

Professora P1

Professora P2
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Professora P3

O segundo encontro, que aconteceu em maio, deu continuidade as reflexdes sobre avaliagdo, desta vez
com um enfoque especifico no componente curricular de matematica. As professoras tiveram acesso ao
segundo video do PE, que serviu como base para aprofundar o debate sobre praticas avaliativas no contexto
matematico. Neste encontro foi discutida a questdo: "O que é importante considerar ao avaliar a aprendizagem
no ciclo de alfabetizagdo e letramento matematico?" Essa discussdo destacou a necessidade de uma abordagem
avaliativa que va além da simples mensuracdo de resultados. Os participantes refletiram sobre a importancia
de considerar o desenvolvimento integral dos alunos, levando em conta aspectos cognitivos, emocionais e
sociais que influenciam o aprendizado matematico. Segue as respostas das professoras:

PI1: “Respeitar o modo pensar da crianga, e a aplicagdo de estratégias pessoais, cuja logica no processo de
construcdo dos conhecimentos é da crianga.”

P2: “Entdo, a meu ver, muito se tem falado sobre letramento na drea de lingua portuguesa, na alfabetizacdo
e pouco se fala sobre alfabetiza¢do matemdtica, letramento matemdtico, eu acho que, em observagdo, as
praticas na escola, eu observo muito que, muitos professores tém se dedicado a apenas colocar listas de
exercicios, lista de somas, lista de multiplicagées, perguntas sem ligacdo com o cotidiano da crianga, e eu
acho que isso ndo beneficia a alfabetizacdo e o letramento matematico. Porque é importante, que a
matematica, que o ensino da matematica, esteja associado ao dia - a- dia das criangas, a rotina deles, a
realidade deles. Entdo eu acho que nesse primeiro momento, ao avaliar aprendizagem da matemadtica, eu acho
importante perceber se a crianga, o aluno tem construido a no¢do do numero, conceitos basicos matemdaticos,
direita/ esquerda, questoes de lateralidade, o inicial, a construcdo dos conceitos matemdticos em fase inicial
acredito que é importante. Essa avaliacdo diagndstica, e com base nisso, levar a crianca a conhecer a
matemdatica no contexto social dela. Mas acredito que o motivo real, que eles ndo sabem usar a matemadtica,
eles ndo entenderam. Entdo, assim, eles ndo conseguem interpretar. Eles conseguem resolver uma atividade
com determinada formula, mas eles ndo sabem aplicar aquela formula num contexto. Entdo assim, precisa
saber usar a matematica, a questdo do letramento matematico. Acredito que isso sim precisa ser trabalhado
e avaliado, os resultados dessas atividades, precisa ser observado desde o inicio. Onde eu devo usar a
matemdtica e pra que. E necessdrio que as avaliacées estejam focadas nisso, em prdticas cotidianas da
crianca.”

P3:E importante considerar a capacidade de compreender e aplicar conceitos de forma pratica em diversos
contextos, na escola e no dia — a — dia.

As falas dos participantes do Seminario destacam aspectos cruciais a serem considerados ao avaliar a
aprendizagem no ciclo de alfabetizagdo e letramento matematico.

A primeira participante (P1) enfatiza a importancia de respeitar o modo de pensar da crianga e suas
estratégias pessoais, reconhecendo que a 16gica no processo de construgdo do conhecimento ¢ da propria da
crianca. Isso sugere que a avaliagdo deva ser sensivel as abordagens individuais dos alunos, valorizando suas
formas tnicas de compreender e interagir com o0s conceitos matematicos.

A segunda participante (P2) traz uma critica a pratica comum de focar em listas de exercicios
descontextualizados, como somas e multiplicagdes, que ndo se conectam ao cotidiano das criangas. Ela
argumenta que a matematica deve estar associada a realidade e a rotina dos alunos, facilitando a construcao de
nogdes basicas, como a compreensao de conceitos basicos.

A terceira participante (P3) reforca a ideia de que é fundamental considerar a capacidade dos alunos
de compreender e aplicar conceitos matematicos de forma pratica em diversos contextos, tanto na escola
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quanto no dia a dia. Isso implica que a avaliagdo deve ir além da simples resolu¢dao de problemas e incluir a
aplicacdo pratica do conhecimento matematico em situagdes reais.

Os resultados da terceira e quartas discussdes encontram-se disponiveis para consulta na plataforma
YouTube, na pagina Avalia_acdo. Apesar de estarem acessiveis nesse ambiente digital, sera realizada uma
descricdo detalhada desses encontros a seguir. O terceiro encontro foi caracterizado por debates centrados na
seguinte tematica: “O que as professoras levam em consideragdo ao avaliar o estudante?”. A partir dessa
questdo, foram obtidas as seguintes respostas:

P1 - Ao avaliar a aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo e letramento matemadtico, é importante ndo
considerar apenas as atividades escritas em salas de aula, mas também observar se os alunos estdo
conseguindo aplicar nas suas rotinas os conhecimentos que sdo fornecidos nas aulas através de operagoes
simples do dia a dia, como conseguir ver as horas? Responder? Ha uma pergunta que envolve soma,
subtracado, dentre outros.

P2 — Respeitar o modo de pensar da crianga e aplicagdo de estratégias pessoais cuja logica no processo de
construcdo dos conhecimentos é o da crianca.

P3 - E importante considerar que a capacidade de compreender e aplicar conceitos de forma pratica em
diversos contextos, na escola e no dia a dia.

As falas das trés professoras (P1, P2 ¢ P3) revelam uma visdo alinhada ¢ complementar sobre a
avaliacdo da aprendizagem no ciclo de alfabetizac@o e letramento matematico. A primeira professora (P1)
destaca a importancia de ir além das atividades escritas em sala de aula, enfatizando a necessidade de observar
se os alunos conseguem aplicar os conhecimentos matematicos em situagdes praticas do cotidiano, como ver
as horas ou resolver operagdes simples, como soma ¢ subtragdo. Essa perspectiva sugere uma avaliagdao
contextualizada, que valoriza a capacidade do estudante de transferir conceitos para diferentes contextos,
tornando a aprendizagem mais significativa e conectada a realidade.

A segunda professora (PA 2) complementa essa ideia ao ressaltar a importancia de respeitar o modo
de pensar da crianga e valorizar suas estratégias pessoais no processo de constru¢do do conhecimento. Essa
abordagem reflete uma visdo construtivista, na qual o aluno € visto como agente ativo de sua aprendizagem, e
a avaliacdo deve considerar a logica e a criatividade individual de cada estudante. Ao priorizar o processo de
aprendizagem em vez de apenas os resultados finais, essa fala sugere uma avaliagdo mais flexivel e adaptada
as necessidades dos alunos.

Ja a terceira professora (PA 3) refor¢a a importancia de avaliar a capacidade do aluno de compreender
e aplicar conceitos matematicos em diversos contextos, tanto na escola quanto no dia a dia. Ela enfatiza que a
avaliag@o ndo deve se limitar a memorizacao de formulas ou procedimentos, mas sim focar na aplicagdo pratica
e na resolugdo de problemas reais. Essa fala complementa as ideias das colegas, refor¢cando a necessidade de
uma abordagem que promova a autonomia e a confianca dos estudantes ao lidar com a matematica.

Essa discussdo permitiu uma reflexdo aprofundada sobre os critérios e praticas avaliativas adotados
pelas docentes, contribuindo para uma compreensao mais ampla dos processos de avaliagdo no contexto
educacional.

O quarto encontro teve como eixo central a discussdo da temadtica: “De que maneira os alunos sao
incentivados a refletir sobre o feedback recebido e os resultados das avaliagdes, visando a melhoria continua
no aprendizado?” A partir dessa questdo, foram identificadas as seguintes respostas:

P1 - Eu valorizo o didlogo nas relagoes com os alunos. Geralmente eu gosto de chamad-los até a minha mesa
ou um lugar mais silencioso para a gente poder conversar, né? Quando eu percebo que esta tendo alguma
dificuldade maior, o aluno que tem um bom rendimento e eu percebo que aquele rendimento estd caindo.
Geralmente, eu costumo chamad-la para conversar. E pergunta estd acontecendo alguma coisa? Se ele esta
com dificuldade na disciplina ou se tem algo que em relagdo ao sentimento, né, é dele, ou pessoal que ele
queira conversar comigo para justificar. Essa discrepdncia, né? Esse desnivelamento da aprendizagem dele,
entdo eu uso bastante o didalogo. E é algo. Que tem sido bem positivo nas minhas praticas.
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P2 - Os alunos sdo incentivados. A partir do momento em que podem refletir sobre o seu processo de
aprendizagem, identificando seus pontos fortes e fracos, seus erros e que podem melhorar nas suas avaliagoes,
ajudando assim no seu crescimento individual.

P3 - O feedback ¢é importante sobre o trabalho com aluno, né? Dar feedback, deve ser individualizado para
melhor entender a necessidade de cada um. Avaliagdo como conhecemos, contribuir para o processo... podem
trazer dados mais completos e diagnosticos importantes que podem ser utilizados como guias no processo de
aprendizado. Mudangas estruturais na abordagem pedagogica pode ser feita através do processo avaliativo.

As falas das trés professoras (P1, P2 e P3) revelam uma visao alinhada e complementar sobre a pratica
pedagbgica, com énfase no dialogo, na reflexdo e no feedback como ferramentas essenciais para promover
uma aprendizagem significativa e humanizada. A primeira professora (P1) destaca a importancia do dialogo
em suas relagdes com os alunos. Essa abordagem reflete uma pratica centrada no aluno, na qual o didlogo ¢
visto como meio de fortalecer a relagdo professor-aluno e de criar um ambiente de confianga e apoio. A
professora relata que essa estratégia tem sido positiva, sugerindo que o didlogo contribui tanto para a resolucao
de problemas académicos quanto para o equilibrio emocional dos estudantes.

A segunda professora (P2) complementa essa perspectiva ao enfatizar a importancia de incentivar os
alunos a refletirem sobre seu proprio processo de aprendizagem. Essa abordagem reflete uma visao, na qual o
aluno € visto como protagonista de sua aprendizagem, capaz de autorregular-se e desenvolver autonomia. A
reflexdo critica sobre o proprio desempenho ¢é vista como essencial para promover uma aprendizagem mais
consciente e significativa.

J& a terceira professora (P3) reforga a importancia do feedback individualizado como parte do processo
avaliativo. Essa fala reflete uma visdo da avaliacdo como ferramenta formativa, que vai além da simples
atribuicao de notas e busca contribuir para o desenvolvimento continuo dos estudantes.

Em sintese, as trés professoras compartilham uma visdo centrada no aluno, valorizando suas
necessidades, dificuldades e processos individuais de aprendizagem. O didlogo (P1), a reflexdo (P2) e o
feedback (P3) sdao destacados como pilares fundamentais para compreender e apoiar os alunos, promovendo
uma aprendizagem mais autonoma, consciente e significativa. Além disso, as falas refletem uma preocupagéo
com o bem-estar emocional e pessoal dos estudantes, demonstrando que a aprendizagem ndo se limita ao
aspecto cognitivo, mas envolve também questdes afetivas e sociais.

Consideracoes finais

A avaliacdo da aprendizagem desempenha um papel crucial na melhoria da qualidade educacional e
no desempenho geral das institui¢des de ensino. Quando a avaliacdo ¢ vista apenas como um meio de controle,
selecdo ou punicdo, seu verdadeiro potencial pedagdgico é subestimado. Hoffmann (2007) enfatiza a
importancia da avaliagdo como um processo intrinseco a educacdo, que deve promover a reflexdo e o
questionamento continuos.

Para ser eficaz, a avaliagdo precisa ser um processo dindmico que va além da simples mensuragdo de
resultados. Ela deve incentivar uma analise critica das praticas educativas, promovendo um dialogo construtivo
entre professores e alunos sobre o processo de ensino-aprendizagem. Isso permite ndo apenas identificar
dificuldades e lacunas, mas também reconhecer potencialidades e avancos, contribuindo para um
desenvolvimento mais inclusivo e holistico.

Avaliar a fungfo da avaliacdo ¢é essencial para transformar a educagdo em um processo
verdadeiramente emancipador, que valoriza a diversidade e promove a inclusdo. Isso prepara os alunos ndo
apenas para o sucesso académico, mas também para uma vida ativa na sociedade. Apesar do discurso
pedagogico frequentemente mencionar a avaliagdo formativa, que regula continuamente as aprendizagens, a
pratica tradicional de avaliacdo, que classifica e seleciona, ainda prevalece nas escolas.

Canen (2009) defende que a avaliagdo deve ser estruturada para atender a diversidade cultural presente
nas escolas contemporaneas, reconhecendo a escola como um espago multicultural.

Desse modo, Luckesi (2011) define a avaliagdo como um julgamento de qualidade baseado em dados
relevantes, visando a tomada de decisdes. Segundo ele, a avaliagdo envolve trés variaveis: o juizo de qualidade,
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fundamentado em padrdes ideais; a relevancia dos dados avaliados; e a tomada de decisdo, que pode levar a
manter, modificar ou eliminar praticas educacionais.
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16- A Avaliagao como ferramenta pedagdgica no Ensino
Fundamental: reflexdes tedricas a partir de uma revisao de
literatura no Ensino de Matematica

Lilian Maria Fernandes Bernado®’

O presente capitulo tem como objetivo apresentar, a partir de uma revisdo de literatura, e dos estudos
no ambito da disciplina do programa em Educagdo Matematica, o papel da avaliagdo em sala de aula, sobretudo
constituindo-se como uma ferramenta pedagdgica para nortear o planejamento docente.

A avaliacdo em sala de aula tem sido objeto de amplas discussdes no campo educacional, devido ao
seu papel central no processo de ensino-aprendizagem. A partir de uma revisdo de literatura realizada no
Google Académico®®, foi possivel identificar diversas abordagens tedricas sobre a fung¢do da avaliago,
especialmente no Ensino Fundamental.

Segundo diversos estudos, a avaliagdo de carater mediador se diferencia ao enfatizar o
acompanhamento continuo do desenvolvimento dos estudantes, permitindo ajustes no percurso pedagogico
(Luckesi, 2011; Hoffmann, 2014). Nesse sentido, constitui-se como uma ferramenta essencial no processo de
ensino-aprendizagem, especialmente no Ensino Fundamental, quando se busca ndo apenas medir o
desempenho dos alunos, mas também promover a reflexdo e o crescimento continuo.

De acordo com Luckesi (2011), a avaliagao mediadora deve ser entendida como um processo que vai
além da simples verificacdo de resultados, servindo como instrumento de apoio ao desenvolvimento cognitivo
e afetivo dos estudantes.

Nesse contexto, a avaliagdo assume um carater formativo, permitindo que professores e alunos
identifiquem dificuldades e avancem em suas aprendizagens. Para Perrenoud (1999), o papel do professor ¢
central na mediagdo, pois cabe a ele utilizar a avaliagdo como um meio de compreender as necessidades dos
alunos e ajustar suas praticas pedagogicas.

Além disso, Hoffmann (2014) defende que a avaliagdo mediadora deve ser continua e reflexiva,
promovendo uma relagdo dialdgica entre o ensinar € o aprender, em que o erro € visto como uma oportunidade
de aprendizagem. Assim, a avaliagdo deixa de ser um instrumento de punicao e se torna uma pratica integradora
e inclusiva, valorizando o desenvolvimento integral do aluno.

Essa abordagem valoriza o processo de aprendizagem, tornando-se uma ferramenta para a promogao
de reflexdes criticas e o crescimento tanto do aluno quanto do professor (Perrenoud, 1999). O levantamento
de artigos e trabalhos cientificos também evidencia a necessidade de repensar as praticas avaliativas, de modo
a promover uma educacdo mais inclusiva e equitativa, onde a avaliagdo se torna um mecanismo de apoio ao
desenvolvimento integral do estudante.

No artigo intitulado “Avaliagdo em matematica: uma leitura de concepgdes e analise do vivido na sala
de aula, os autores afirmam que associar a avaliagdo a tarefas de "medigdo" ou "classificagdo", por meio da
atribuicdo de valores, reflete uma concep¢do equivocada e ultrapassada. Nesse modelo, a avaliagdo foca no
aluno, especificamente na quantidade de informagao que ele acumulou e na forma como a expressa. As provas
s80 os principais instrumentos de avaliagdo, e os resultados numéricos sdo usados para ordenar ou classificar
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universidades e outras instituigdes académicas de renome, sendo amplamente utilizado por pesquisadores e estudantes
para a realizagdo de revisdes de literatura e busca de referéncias cientificas.
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os alunos conforme parametros pré-estabelecidos de aprendizagem. Contudo, questiona-se se essa concepcao
¢ realmente equivocada e desatualizada. (Paulo, Santos, 2011)

A reflexdo sobre a fungdo dos exames nacionais como ENADE, ENEM, PROVA BRASIL, SAEB e
SARESP levanta questionamentos sobre o verdadeiro proposito da avaliagdo educacional nos dias atuais.
Embora esses exames gerem resultados que podem, em teoria, orientar a tomada de decisoes, a critica se
concentra na auséncia de uma acdo efetiva que modifique a pratica pedagogica com base nesses dados.
Perrenoud (1999) argumenta que uma mudanga na pratica avaliativa s6 € possivel quando ha um equilibrio
entre os aspectos didaticos e o sistema escolar, com uma coesdo entre ensinar, aprender e avaliar. Essa visao ¢
corroborada por autores como Luckesi (1995) e Hadji (1994), que enfatizam que a qualidade dos dados deve
levar a reflexdo e a tomada de decisoes.

No entanto, o trecho critica a maneira como os resultados dos exames sao utilizados, sugerindo que,
em vez de servir para medir ou classificar, eles deveriam promover uma reflexdo mais profunda sobre as
praticas pedagogicas. A avaliacdo, nesse contexto, deveria ser uma ferramenta para ampliar a compreensao e
o conhecimento, propiciando uma relagdo mais reflexiva com o objeto de estudo.

A critica central esta na desarticulagdo entre os resultados das avaliagdes e a pratica pedagogica.
Embora os dados gerados por esses exames possam ser valiosos, a sua utilizacdo limitada, focada na
classificagdo, impede a efetiva transformacao do processo de ensino-aprendizagem. Em suma, o texto defende
uma visdo de avaliagdo que transcende a mera mensuragao, voltando-se para a reflexdo critica e a agdo
pedagogica, promovendo a construgdo de conhecimento de forma integrada ¢ dindmica.

Segundo Hoffmann (1998), a avaliacdo estd diretamente relacionada ao processo de aquisicdo do
conhecimento pelo aluno e aos métodos pelos quais esse conhecimento ¢ construido. Ao adotar essa
perspectiva, a abordagem da avaliacdo se transforma. O foco deixa de ser apenas entender o ato de avaliar,

passando a questionar qual ¢ o tipo de conhecimento que serd avaliado.

Quando direcionamos nosso olhar para o ensino da matematica e para o processo de aprendizagem em
sala de aula, ¢ essencial considerar a postura do aluno como sujeito ativo no processo de construcdo do
conhecimento. O estudante deve ser visto como protagonista, participando ativamente de sua propria
aprendizagem e demonstrando disposigdo para explorar ¢ entender os conceitos matematicos. Nesse contexto,
o papel do professor se torna fundamental como mediador, facilitando o processo de aquisicdo do
conhecimento e criando um ambiente propicio para que o aluno desenvolva uma atitude aberta e investigativa
em relacdo a matematica.

Ao refletir sobre a avaliagdo no ensino de matematica, ¢ importante considerar a perspectiva de autores
como Luckesi (2011), que defende uma avaliagdo formativa e mediadora, onde o foco €é no desenvolvimento
continuo do aluno, e ndo apenas na verificacdo de resultados. Segundo Perrenoud (1999), a avaliacdo deve ser
vista como um processo integrador, capaz de identificar ndo apenas os conhecimentos adquiridos, mas também
as dificuldades e potencialidades dos alunos. Assim, ao invés de apenas medir o desempenho, a avalia¢do deve
incentivar a reflexao critica e a participacdo ativa dos estudantes.

No Ensino Fundamental, essa abordagem avaliativa pode transformar a maneira como a matematica é
percebida pelos alunos. Hoffmann (2014) argumenta que, ao promover uma avaliagao reflexiva e dialogada, o
professor auxilia na formacdo de um sujeito mais autonomo e capaz de construir seu proprio conhecimento. A
matematica, muitas vezes vista como uma disciplina desafiadora e rigida, pode ser ressignificada através de
praticas avaliativas que estimulem o engajamento e o pensamento critico, tornando o aluno mais confiante e
disposto a aprender.

O conhecimento matematico desempenha um papel central na formacao dos estudantes, especialmente
no Ensino Fundamental, sendo fundamental para o desenvolvimento do raciocinio 16gico, a resolugdo de
problemas e a constru¢ao de competéncias que vao além do dominio técnico dos niimeros. A avaliacdo em sala
de aula, quando bem planejada, pode potencializar esse processo de aprendizagem, servindo ndo apenas para
medir o desempenho, mas também para acompanhar e mediar o progresso dos alunos ao longo do tempo.

Segundo Luckesi (2011), a avaliagdo deve ser compreendida como um processo continuo e formativo,
que visa ndo apenas verificar o que o aluno sabe, mas também identificar as dificuldades que surgem ao longo
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da aprendizagem, oferecendo caminhos para supera-las. Essa perspectiva contrasta com a visdo tradicional da
avaliagdo como uma ferramenta de classificagdo e mensuragao, frequentemente centrada em testes e provas
com foco exclusivo no resultado final. A avaliagdo mediadora, ao contrario, valoriza o processo ¢ busca
promover uma reflexdo critica tanto do aluno quanto do professor sobre o que foi aprendido e como esse
conhecimento pode ser aplicado.

No campo da matematica, essa abordagem ¢é especialmente relevante. Perrenoud (1999) argumenta
que a avaliagdo deve ser vista como um instrumento de integracdo entre o ensinar e o aprender, permitindo
que o professor ajuste suas estratégias pedagdgicas com base no desempenho e nas necessidades dos alunos.
A matematica, enquanto area do conhecimento, muitas vezes ¢ associada a dificuldades e bloqueios por parte
dos estudantes, pode se beneficiar significativamente de uma avaliacdo que incentive a autonomia e a
participacao ativa no processo de construgdao do conhecimento.

Além disso, Hoffmann (2014) reforca que a avaliacdo reflexiva em matematica pode ajudar a
ressignificar a disciplina para os alunos, tornando-a menos intimidante e mais acessivel. Ao promover uma
avaliagdo dialdgica, em que o erro € visto como parte do aprendizado, o professor cria um ambiente em que o
aluno se sente encorajado a explorar diferentes solugdes, desenvolver seu raciocinio e se engajar de forma mais
profunda com os conceitos matematicos.

Dessa forma, a avaliagdo no ensino da matematica deve ser vista ndo apenas como um momento de
mensuragdo de resultados, mas como uma pratica pedagogica essencial que auxilia no desenvolvimento do
pensamento critico, da criatividade e da confianga dos estudantes em sua capacidade de aprender e aplicar o
conhecimento matematico.

No artigo “A avaliacdo da aprendizagem em matematica nos anos iniciais do ensino fundamental” os
autores apresentam trés tipos de avaliacdo que, segundo Haydt (2007), devem ser aplicados ao longo do ano
letivo: a diagnostica, a formativa e a somativa. A avaliagdo diagnostica nesta perspectiva, ¢ apontada como
uma ferramenta essencial no inicio do ano letivo ou de novos conteudos, com o proposito de identificar o
conhecimento prévio dos alunos, permitindo ao professor ajustar as estratégias de ensino de acordo com as
aptidoes e dificuldades dos estudantes.

Além disso, a avaliacdo diagnostica pode ser utilizada durante o processo de ensino-aprendizagem
para identificar possiveis dificuldades e tentar corrigi-las, o que reforga seu papel preventivo e orientador.

Nesse contexto € importante que a avaliagdo va além da mera mensuracao de resultados, promovendo
uma pratica pedagdgica mais consciente e reflexiva. O foco estd na compreensdo do aluno como um sujeito
em constante desenvolvimento, cujo aprendizado pode ser aperfeicoado com intervengdes pedagogicas
adequadas, baseadas em avaliacdes criteriosas e continuas.

A avaliacdo mediadora reflexées sobre a pratica

A avalia¢do mediadora segundo Hoffmann (2005) tem um papel fundamental na educagdo matematica,
especialmente no Ensino Fundamental, pois promove uma interagdo continua entre o professor ¢ o aluno,
permitindo que o ensino se adapte as necessidades e dificuldades especificas de cada estudante. Diferente da
avaliagdo tradicional, que muitas vezes se limita a medir resultados finais, a avaliagdo mediadora busca
identificar os processos de aprendizagem e intervir de forma imediata para ajustar o ensino. Esse tipo de
avaliagdo se baseia no acompanhamento constante do progresso dos alunos, possibilitando uma aprendizagem
mais significativa.

Segundo Luckesi (2011), a avaliagdo mediadora € um processo em que o foco esta na observagao das
dificuldades e no auxilio ao desenvolvimento cognitivo do aluno. O autor afirma que a avaliagcdo ndo deve ser
punitiva, mas sim uma ferramenta para promover o crescimento e o aperfeicoamento continuo. Ao aplicar essa
abordagem no ensino da Matematica, o professor pode identificar de forma mais precisa os conceitos que 0s
alunos ndo compreenderam e utilizar essa informacao para elaborar novas estratégias didaticas.

Além disso, Haydt (2007) ressalta a importancia da avaliagdo formativa, que esta inserida na avalia¢do
mediadora e ocorre de maneira continua durante o processo de ensino-aprendizagem. No contexto da Educagéo
Matematica, esse tipo de avaliagdo permite que o professor acompanhe o desenvolvimento do pensamento

167



légico-matematico dos alunos e faga intervencdes pedagogicas mais assertivas. Ao identificar as lacunas no
entendimento de determinados conceitos matematicos, o professor pode proporcionar atividades mais
direcionadas, que auxiliem os estudantes a superar suas dificuldades.

A avaliagdo mediadora ¢ especialmente eficaz no Ensino Fundamental, onde os alunos estdo em
processo de construgdo dos conceitos basicos da Matematica. De acordo com Hoffmann (2005), a avalia¢ao
deve ser um processo de didlogo constante entre o professor € o aluno, onde o erro € visto como parte do
aprendizado. No ensino da Matematica, isso se traduz na possibilidade de o aluno explorar diferentes caminhos
para a resolugdo de problemas, sem temer o erro, mas sim entendendo-o como uma oportunidade de
aprendizado. Esse tipo de abordagem contribui para que os estudantes desenvolvam autoconfianga e autonomia
no processo de constru¢cao do conhecimento matematico.

Por fim, ¢ importante destacar que a avaliagdo mediadora também promove um ambiente de
aprendizagem mais inclusivo e equitativo. Segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a avaliacdo
deve considerar as particularidades de cada aluno, respeitando seus ritmos de aprendizagem e propondo
diferentes formas de interacdo com os conteudos. No contexto da Educacdo Matematica, essa pratica se revela
essencial para garantir que todos os alunos possam desenvolver suas competéncias de forma plena.

A avaliag@o no contexto da Educagdo Matematica ¢ um componente essencial do processo de ensino-
aprendizagem, que vai além da simples mensuracdo de resultados. Ela deve ser vista como uma pratica
continua e reflexiva, com o propdsito de promover o desenvolvimento cognitivo dos alunos e aperfeigoar o
trabalho pedagégico. No Ensino Fundamental, essa funcdo avaliativa torna-se ainda mais significativa, pois os
estudantes estdo em processo de construcdo dos conceitos fundamentais da Matematica.

Segundo Luckesi (2011), a avaliagdo deve ser compreendida como uma pratica mediadora, cujo foco
estd no acompanhamento continuo do progresso dos alunos e na intervencao imediata para superar possiveis
dificuldades. O autor critica a avaliacdo tradicional, que se limita a verificar o desempenho final do aluno, sem
oferecer oportunidades de reflexdo e ajustes durante o processo de aprendizagem. No contexto da Matematica,
essa postura avaliativa permite ao professor identificar lacunas conceituais de maneira mais precisa e intervir
pedagogica e imediatamente, promovendo uma compreensao mais profunda dos contetdos.

A avaliagdo diagndstica, por exemplo, tem um papel central no inicio de qualquer processo de ensino,
pois possibilita ao professor verificar o nivel de conhecimento prévio dos alunos em relagdo aos conceitos
matematicos que serdo abordados. Segundo Haydt (2007), essa forma de avaliacdo permite que o docente
conhega as habilidades e dificuldades dos alunos, orientando a escolha de estratégias de ensino mais adequadas
para o grupo. No Ensino Fundamental, a avaliacdo diagnoéstica € especialmente relevante para ajustar o ensino
as reais necessidades dos estudantes, tornando o aprendizado mais eficaz.

Outro aspecto importante ¢ a avaliacdo formativa, que ocorre ao longo de todo o processo de ensino-
aprendizagem. De acordo com Hoffmann (2005), a avaliacdo formativa possibilita ao professor acompanhar
de perto a evolugdo dos alunos, oferecendo feedback continuo e ajustando suas praticas conforme o
desenvolvimento das competéncias matematicas. No ensino da Matematica, essa forma de avaliagdo € vital
para incentivar a autonomia dos estudantes e reforcar o aprendizado por meio de atividades praticas e
resolugdes de problemas.

Ja a avaliag¢do somativa, que geralmente ocorre ao final de um periodo ou ciclo de ensino, deve ser
entendida como um momento de sintese, mas ndo como o objetivo final do processo avaliativo. A BNCC
(2017) reforca que a avaliagdo somativa deve estar articulada as demais formas de avaliagdo, garantindo que
ela seja utilizada ndo apenas para verificar resultados, mas para refletir sobre as praticas pedagdgicas e sobre
como elas podem ser aprimoradas. No ensino da Matematica, essa reflexdo é essencial para identificar quais
conceitos foram solidificados e quais necessitam de revisoes ¢ novas abordagens.

Em sintese, a avaliacdo no ensino da Matematica no Ensino Fundamental deve ser compreendida como
uma pratica reflexiva e continua, que visa ndo apenas medir o desempenho dos alunos, mas acompanhar seu
desenvolvimento, fornecer feedback e ajustar a pratica pedagdgica. A combinacdo entre as avaliagdes
diagnostica, formativa e somativa, com foco na mediacdo do aprendizado, contribui para um ensino mais
inclusivo e eficaz, respeitando o ritmo e as necessidades de cada estudante.
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A avaliacio escolar e o ensino de matematica: nuances sobre as acdoes pedagogicas

O texto aborda a complexidade e os multiplos objetivos da avaliacdo no contexto educacional. A
avaliagdo ¢ descrita como um elemento central que pode subsidiar o processo de ensino-aprendizagem, fornece
informacdes sobre alunos, professores e escolas, além de orientar politicas educacionais. No entanto, critica-
se a visao de que melhorar a avalia¢do por si s6 levara a melhoria do ensino, destacando que a avaliagdo ¢
consequéncia, e ndo causa, da qualidade do projeto pedagdgico.

Nas escolas, a avaliagdo tem sido frequentemente utilizada apenas para classificar os alunos,
desviando-se de sua funcao diagndstica e reforgando uma logica competitiva. O texto propde que a avaliagdo
seja um processo reflexivo, auxiliando o professor a revisar suas praticas pedagogicas e a colaborar com os
alunos para promover um ensino mais eficaz e significativo. Para isso, o professor deve avaliar tanto o
progresso dos alunos quanto o desenvolvimento de seu proprio trabalho, tornando a avaliagdo uma ferramenta
de orientacdo para ambos.

Nesta instancia problematizadora, Buriasco (2002) oferece uma visdo critica e reflexiva sobre a
avaliagdo, abordando-a como um processo continuo ¢ integrado ao ensino-aprendizagem. Para Buriasco, a
avaliacdo em Matematica vai além da verificacdo de resultados ou da atribui¢ao de notas; ela deve ser vista
como um instrumento que, quando bem utilizado, possibilita intervengdes pedagogicas que promovem o
desenvolvimento das competéncias matematicas dos alunos.

Em suas reflexdes, Buriasco (2002) enfatiza que a avaliacdo deve ser entendida como um processo
dindmico e formativo, no qual o erro, ao invés de ser penalizado, é considerado uma oportunidade de
aprendizagem. Ela defende que a avaliacdo precisa ser feita de forma diagndstica, buscando compreender as
dificuldades individuais dos estudantes, além de permitir ao professor ajustar suas praticas pedagogicas. Esse
tipo de avaliacdo auxilia no acompanhamento do progresso dos alunos, fornecendo informagdes valiosas que
permitem a reformulagdo de estratégias e o planejamento de atividades que estimulem o raciocinio logico ¢ a
resolugdo de problemas, aspectos essenciais no ensino da Matematica.

Um ponto importante levantado por Buriasco (2019) ¢é o papel da avaliagdo mediadora, que, segundo
ela, propde uma visdo mais colaborativa do processo educacional, onde professor ¢ aluno caminham juntos em
diregdo ao aprendizado.

Essa abordagem esté alinhada com as ideias de autores como Luckesi (2011) e Hoffmann (2005), que
também defendem a fun¢do mediadora da avaliagdo, sugerindo que ela deve ser um espago de dialogo, reflexao
e ajustes continuos, especialmente no ensino da Matematica, que exige um acompanhamento proximo das
dificuldades e avancos dos alunos.

A autora destaca ainda que a avaliacdo em Matematica deve estar associada ao desenvolvimento do
pensamento critico e a capacidade dos alunos de aplicar conceitos matematicos em contextos praticos. Para
Buriasco (2019), a Matematica no Ensino Fundamental tem um papel fundamental na formacao de habilidades
que vido além dos conteidos matematicos em si, preparando os estudantes para desafios da vida cotidiana.
Assim, a avalia¢do deve focar ndo apenas no resultado final, mas no processo de aprendizagem e na capacidade
de aplicagdo do conhecimento.

Em suma, a visdo de Buriasco (2019) sobre a avaliacdo na Educagdo Matematica refor¢a a necessidade
de uma pratica avaliativa continua, reflexiva e formativa, que reconhega o erro como parte do processo de
aprendizagem e que esteja profundamente conectada ao desenvolvimento do pensamento matematico e critico
dos alunos. A avaliagdo, segundo a autora, deve ser uma aliada no processo de constru¢cdo do conhecimento,
tanto para o professor quanto para o aluno, garantindo um ensino mais inclusivo e eficaz.

Falar em melhorar a qualidade da educacdo, especialmente no contexto da educagdo matematica, sem
considerar as relagdes estruturais que moldam o ensino, é desconsiderar a forma como a atividade educativa
tem sido historicamente determinada (LUCKESI, 2011; HOFFMANN, 2014). A busca por maior qualidade
na educagdo exige um investimento prioritario na profissionalizagdo dos professores, desde a formagao inicial
até a formacdo continuada, criando uma cadeia coerente de aperfeicoamento. Esse processo deve incluir uma
melhoria substancial nos saldrios e nas reais condi¢oes de trabalho, reconhecendo que esses fatores sdo
essenciais para a efetiva transformagao do ensino.
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No entanto, para que essas atitudes possam ser cultivadas pelos alunos, a pratica pedagoégica no ensino
de educacdo matematica ndo pode mais se centrar apenas na exposi¢cdo e reproducdo de conteudos que
privilegiam a memorizagdo, em detrimento do desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo. A Educacdo
Matematica, com base em diversos estudos e pesquisas sobre essa questdo, recomenda algumas estratégias que
promovem o cultivo de atitudes matematicas nos alunos, enquanto favorecem o desenvolvimento do seu
raciocinio légico. Dentre essas estratégias, ou "caminhos para se fazer matematica" em sala de aula, as mais
indicadas para alcangar esse objetivo incluem a resolug@o de problemas, as investigagdes matematicas € 0 uso
de jogos, que estimulam a aprendizagem ativa e a reflexdo sobre conceitos matematicos.

Ao ver de Luckesi (1995), a pratica de avaliar na atualidade, estd sendo oferecida pelas escolas de
modo que ndo favoregam a democratizagdo do ensino. Isso acarreta a desisténcia dos alunos de sua presenca
na escola, pois nao reconhece sua qualidade por meio das provas, apenas as quantifica.

Em termos matematicos, podemos pensar na avaliagdo como uma fun¢do que mapeia o conhecimento
de um aluno em um nimero ou nota. Essa fun¢@o, no entanto, muitas vezes nao ¢ justa ou equitativa, pois pode
ndo levar em conta o contexto individual de cada aluno ou os diferentes estilos de aprendizagem.

Nesta otica Luckesi (1995), argumenta que essa pratica de avaliagdo leva a um ciclo vicioso gerando
baixos resultados, énfase na quantificagdo leva a muitos alunos a receberem notas baixas.

Outro ponto é a desmotivacdo gerando notas que levam a desmotivagdo e a sensagdo de fracasso.
Assim, a avalia¢do, em vez de promover a aprendizagem e o desenvolvimento, acaba contribuindo para a
exclusdo e a desigualdade.

Luckesi (2011) resume essa ideia na seguinte citagdo: "a atual pratica da avaliacdo escolar tem estado
contra a democratizag@o do ensino, na medida em que ela ndo tem colaborado para a permanéncia do aluno na
escola e sua promogao qualitativa."

Em suma, este artigo a partir de uma revisao de literatura e estudos nas disciplinas do programa de
educacdo matemadtica buscou elucidar a importancia da avaliagdo mediadora no ensino da matematica no
Ensino Fundamental. Evidenciou-se que a mera quantificacdo de resultados ndo contribui para o aprendizado
efetivo, sendo fundamental uma abordagem que promova a reflexdo e a compreensdo do processo de
aprendizagem por parte do aluno.

A avaliagdo mediadora, nesse contexto, surge como uma ferramenta crucial para guiar o
desenvolvimento do aluno, permitindo ao professor identificar dificuldades e potencialidades, e ajustar sua
pratica pedagogica de forma a atender as necessidades individuais de cada estudante, sobretudo quando se trata
da area de conhecimento do campo matematico que muitas vezes é vista como desafiadora e abstrata por
muitos alunos.

Partindo deste entendimento, a avaliagdo mediadora permite ao professor identificar as dificuldades
especificas de cada aluno, como a compreensao de conceitos abstratos, a resolugdo de problemas ou a aplicagao
da matematica em situagdes reais. Com base nessas informagdes, o professor pode adaptar suas estratégias de
ensino, oferecendo atividades diferenciadas, recursos adicionais ou apoio individualizado, de forma a auxiliar
cada aluno a superar suas dificuldades e progredir em seu aprendizado.

Para que a avaliacdo mediadora seja implementada com sucesso, a formagao continuada de professores
¢ imprescindivel. E necessario que os docentes compreendam os principios e as praticas da avaliagdo
mediadora, bem como desenvolvam habilidades para aplica-la em sala de aula. Além disso, a ado¢do de uma
pratica pedagdgica dinamica e contextualizada, que explore a matematica de forma significativa e conectada
a realidade dos alunos, ¢ fundamental para despertar o interesse e a motivagdo para a aprendizagem.

Portanto, a avaliagdo mediadora e uma pratica pedagogica dindmica sdo elementos indissociaveis para
a construgdo de um ensino da matematica mais eficaz e significativo no Ensino Fundamental. Ao promover a
reflexdo, a compreenséo e o protagonismo do aluno em seu processo de aprendizagem, a avaliagdo mediadora
contribui para a formagdo de cidadaos criticos e autdbnomos, capazes de utilizar a matematica como ferramenta
para interpretar e transformar o mundo ao seu redor.
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17- Conceito de diferencial a luz da Teoria dos Campos
Conceituais

Moisés Ceni de Almeida’

Kremmellin Barbosa dos Santos®

Introducao

Cursos de Calculo Diferencial e Integral (CDI) a uma ou mais variaveis marcam presenga em muitos
fluxogramas dos cursos de graduagdo. Essa frequéncia ¢é histdrica e marcada por altos indices de reprovagao
(Aléssio, 2019).

Barthmann (2023), ao analisar os motivos para os extravagantes indices de insucesso nas disciplinas
de CDI elenca diversos motivos pessoais, por parte dos estudantes, e estruturais, por parte das instituigoes, que
colaboram para a elevagdo das taxas. Dentre esses aspectos, a autora destaca o excesso de formalismo e rigor
em detrimento da intui¢do, ndo havendo harmonia e equilibrio entre as partes. A autora cita ainda (p.42) que a
propria histéria remonta a conceitos construidos empiricamente por Newton e Leibniz, para posteriormente
receber um tratamento mais rigoroso e que ha muitos professores que nao se preocupam com a importancia da
intuicdo e, geralmente, inferem que a grande esséncia do alto numero de reprovagdes estd na falta de
conhecimentos prévios, que deveriam acompanhar os alunos desde a Educagao Basica.

E mister mencionar que, apesar de conhecermos que diversos estudantes possuem muitas defasagens
oriundas de suas formagdes basicas, parte da problematica das reprovagdes nas disciplinas de CDI se deve a
pouca, e, muitas vezes, ausente falta de metodologia adequada de ensino: o cenario costumaz de uma sala de
aula de CDI ¢ o professor exclusivamente exibindo e demonstrando Teoremas seguidos por exemplos. Nesse
cenario, vez ou outra, cabe um exemplo aneddtico - ou de semi-realidade na conceituacdo de Skovsmose
(2000) - de uma possivel aplicagdo, que, no entanto, ndo leva o aluno ao centro do processo de ensino-
aprendizagem.

Um caminho possivel para o enfrentamento aos indices de retengdo em CDI, portanto, passa pela
atualizacdo profissional, no que tange a propria formagao continua do professor que atua no ensino superior:
participacdo em grupos de pesquisa, cursos de formagdo continuada, dentre outras diversas medidas. Aqui nos
localizamos também: o professor em formagdo, inicial ou continuada precisa, dentre outras coisas,
constantemente ouvir, ser ouvido, perscrutar a literatura e refletir reiteradamente sobre as metodologias
cientificas e de ensino adequadas a sua area.

De modo a contribuir com as reflexdes e o desenvolvimento de outras formas insurgentes do fazer
didatico em turmas de CDI, este trabalho relata uma experiéncia vivida em duas turmas de graduagdo: uma de
Calculo 1 e outra de Calculo 2, ambas para tratar do conceito de Diferencial a Luz da Teoria dos Campos
Conceituais (TCC) de Vergnaud sob as lentes tedricas da Educagdo Matematica Critica (EMC).

No que se segue, o trabalho esta organizado da seguinte forma: na se¢do 2 trataremos de examinar e
introduzir a TCC e a Teoria da EMC, sintetizando seus principais aspectos. Na se¢do 3 trataremos dos aspectos
metodologicos. Na se¢ao 4 discutiremos os principais resultados, relatando os percursos e fatos ocorridos. Por
fim, na se¢do 5 tecemos algumas consideragdes finais.
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Fundamentacao Teorica

A TCC foi elaborada pelo matematico, psicologo e filosofo francés Gérard Vergnaud (1933-2021).
Em sua tese de doutorado, intitulada “A Resposta Instrumental como Resolugdo de Problemas”, que foi
orientada por Jean Piaget - um autor de referéncia em pesquisas sobre o desenvolvimento cognitivo infantil -,
investiga a maneira como as criangas e os individuos em geral interagem com o ambiente para resolver
problemas e atingir objetivos especificos.

Pode-se dizer que a TCC tem raizes profundas nas ideias de Jean Piaget, uma vez que a problematica
levantada pela pesquisa da tese abriu caminho para o seu desenvolvimento, trazendo avangos significativos
que ampliam e refinam os conceitos piagetianos. Para Vergnaud, o processo nio se limita a solugdo de
problemas praticos, mas também ¢ fundamental para o desenvolvimento do pensamento abstrato e das
habilidades cognitivas superiores. Ao interagir com o ambiente e buscar ativamente resolver problemas, as
criangas constroem gradualmente esquemas mentais mais complexos e adaptaveis, que sdo essenciais para o
crescimento intelectual e emocional.

Em entrevista realizada em 2008 para a Revista Nova Escola*!, o proprio Vergnaud se refere a TCC
como sendo o “resultado de muita pesquisa com estudantes, que nos leva a compreender como eles constroem
conhecimento matematico”. O objetivo da TCC ¢ juntar aprendizagem, desenvolvimento e epistemologia e se
baseia em trés premissas: uma situacdo nao pode ser analisada com um Unico conceito; um conceito ndo ¢
formado em um unico tipo de situagdo; e construir e se apropriar de todas as propriedades de um conceito ou
situacdo € um processo de longo prazo.

A partir dessas premissas, definimos um campo conceitual como um "conjunto de problemas e
situacdes cujo tratamento requer conceitos, procedimentos e representagcdes de tipos diferentes, mas
intimamente ligados" (Vergnaud, 1983, p. 127, tradugdo nossa). O campo conceitual ¢ uma unidade de estudo
que da sentido as dificuldades na conceitualizagdo do real. Podemos citar como exemplos as estruturas aditivas
na Matematica, deslocamentos e transformagdes espaciais na Geometria, e relagoes de forca na Fisica.

Vergnaud tem um trabalho classico com as estruturas multiplicativas, envolvendo situagoes que
requerem a utilizagdo de operagdes de multiplicagdo para serem resolvidas e envolvem conceitos como func¢ao
linear, espacgo vetorial, fracdo, razdo, taxa, nimero racional, multiplicacdo e divisdo. Esses conceitos estdo
entrelacados nas situacdes desenvolvidas nesse campo conceitual. O Quadro 1 sintetiza visualmente a teoria
de Vergnaud, facilitando a compreensao das diferentes aplicagdes da multiplicagdo em contextos variados.

Quadro 1 - Esquematizago das estruturas multiplicativas de Vergnaud

Exemplo: 3x4=12
. (agdo repetida)
Situacoes de
Transformacio
44+4+4=12

4 Disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/960/gerard-vergnaud-todos-perdem-quando-a-pesquisa-nao-ecolocada-em-
pratica. <Acesso em: 5/8/2024>.
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Exemplo: drea = comprimento x largura
(medidas compostas)

Situacoes de
Composicao de ——
Medidas

Scm

Exemplo: 1/2=2/4

(razdo constante)

Situacoes de
proporcionalidade

Fonte: Autores.

Quando discutimos campo conceitual, também precisamos dar notoriedade para a nog¢ao de conceito.
Vergnaud vai além da defini¢do classica, que ignora o aspecto referencial - aquilo a que o conceito se refere.
Ela é composta por um significado (que caracteriza o conceito, definindo objetos, propriedades e relagdes),
um significante (um conjunto de sistemas semiodticos que simbolizam os significados dos conceitos) e um
referencial - incluido por Vergnaud - ao qual o conceito se refere.

As situagOes sdo problemas e tarefas que tornam o conceito 1til e significativo. Se o sujeito nao a
compreende, ela ndo pode ser considerada uma situacdo. As situagdes variam e t€ém historia, moldando os
conhecimentos dos alunos. Essas situagdes compdem o aspecto referencial do conceito e dao a ele um sentido.
O sentido ¢ a relag@o construida entre situagdes e significantes. Uma situagdo so6 faz sentido se conseguimos
construir e dominar uma estrutura cognitiva. A estrutura cognitiva elenca os significantes Uteis para representar
os significados utilizados.

Vergnaud define esquema como a organizagdo invariante do comportamento para uma classe de
situagdes. Ou seja, € uma estrutura mental que organiza o comportamento de maneira consistente em situagoes
semelhantes, guiando as agdes com base em regras, mas de forma flexivel e adaptativa, ndo estereotipada.
Existem esquemas perceptivo-gestuais, verbais e sociais. Embora algoritmos sejam um tipo de esquema, nem
todos os esquemas seguem a rigidez de um algoritmo. Entdo, o esquema refere-se a uma situagao e o sentido
esta nos esquemas - que sao estruturas cognitivas que se dirigem a situagdo. Assim, os esquemas sao centrais
para dar sentido as situacdes, pois sdo as estruturas cognitivas que orientam como lidamos com diferentes
contextos.

Dai surgem os invariantes operatdrios, que Vergnaud define como a base conceitual implicita ou
explicita que permite obter informagdes do real. Eles sdo divididos em: (I) Teorema-em-agdo: proposi¢do
considerada verdadeira sobre o real; (II) Conceitos-em-agdo: categoria considerada pertinente; (III) Relacdo
dialética: um ndo pode ser reduzido ao outro. Ou seja, os significados dos conceitos-em-agdo existem porque
sdo agrupados nos teoremas-em-acdo (Moreira, 2002). Analogamente, um teorema-em-agao existe porque é
composto de um conceito-em-ac¢do. Portanto, ndo podemos reduzi-los um ao outro.

Vergnaud descreve o vinculo entre realidade e representacdo, que tem um sentido ambiguo. Existem
quatro definigdes: associada a um sistema de conceitos para representar a realidade; relacionada a um sistema
de significados e significantes; constru¢do de estruturas cognitivas para resolver problemas; e o fluxo de
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consciéncia, a percep¢do continua durante a resolugdo de problemas. Para Vergnaud, a representacdo ¢
complexa.

Por fim, a conceitualizagdo é usar conceitos para compreender o real, sendo o ntcleo do
desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem para Vergnaud. Dessa forma, as situagdes devem ser analisadas
por invariantes operatorios, enquanto o esquema organiza o conhecimento do individuo sobre um campo
conceitual. Um conceito € construido por situagdes, invariantes operatorios e representagdes simbolicas. As
situacdes dao sentido ao conceito e os invariantes operatorios justificam a operacionalidade dos esquemas.

Ainda segundo Vergnaud (1998), o aprendizado dos alunos esta profundamente ligado ao percurso
pedagogico trilhado pelo professor para explorar determinado contetido. Dessa forma, para que se possa
incentivar os alunos a utilizar diversas estratégias na resolucdo de problemas, € crucial que as atividades
desenvolvidas sejam envolventes, desafiadoras e motivadoras, estimulando-os a encontrar solugdes. Nesse
contexto, a EMC pode ser uma poderosa auxiliar para a TCC de Vergnaud ao proporcionar uma abordagem
contextualizada e reflexiva no ensino da Matematica.

Enquanto a TCC enfatiza a importancia das situagdes reais e significativas para a construgdo de
conceitos matematicos, compreendendo o papel dos significados, significantes e referenciais na formagao das
estruturas cognitivas dos alunos, a EMC, conforme proposta por Skovsmose (2001), promove uma visdo da
Matematica como uma disciplina interligada com questdes sociais, politicas e culturais, incentivando os alunos
a questionarem e refletirem sobre o papel da Matematica na sociedade, desenvolvendo um entendimento critico
e contextualizado.

A EMC surgiu na Europa, especificamente na Dinamarca, e foi idealizada por Ole Skovsmose na
década de 1970. Essa abordagem surgiu em resposta as demandas dos movimentos estudantis que exigiam
mudancas no sistema educacional, evidenciando a necessidade de que os alunos assumissem um papel mais
ativo nas decisdes académicas. O objetivo era proporcionar uma formacao que nao fosse unicamente técnica,
mas que integrasse o conhecimento cientifico ao pensamento critico sobre questdes sociais, promovendo um
olhar mais humanista.

Essa abordagem foca no estudante como um sujeito imerso em diferentes contextos, com experiéncias,
interesses e oportunidades variadas. Além disso, questiona a propria Matematica e suas implicagdes no mundo.
Essa abordagem critica a Educag¢do Matematica convencional, que muitas vezes assume visdes de salas de aula
estereotipadas, na qual considera-se que todos os alunos sdo iguais, possuem o mesmo nivel de conhecimento
e seguem um planejamento de maneira uniforme. A EMC defende que ¢é essencial considerar as realidades das
salas de aula e as particularidades dos alunos.

Skovsmose (2000, p. 8-10) reflete sobre como promover ambientes de aprendizagem diversificados
em salas de aula de Matematica e introduz o conceito de cenarios de investigagcdo. Ele divide esses cenarios
em seis tipos:

1. Cenario do problema: foca na resolug¢do de problemas matematicos especificos ¢ bem definidos, com
énfase na aplicagdo de métodos e técnicas matematicas para encontrar solugoes;

2. Cenario da pesquisa: envolve a exploragdo de questdes matematicas mais abertas e investigativas,
onde os alunos sdo incentivados a formular suas proprias perguntas e buscar respostas através de
experimentagdo e analise;

3. Cenario da simulacio: centra-se na discussdo e no debate sobre conceitos matematicos em semi-
realidade, promovendo a comunicagdo entre alunos e a troca de ideias para construir compreensao
coletiva;

4. Cenario da aplicacio: explora o papel da Matematica em contextos semirreais problematizados,
incentivando os alunos a aplicar o conhecimento matematico para entender e intervir em situagdes do
cotidiano;

5. Cenario do contexto social: mantém o foco em como a Matematica esta relacionada a questdes sociais
e culturais, promovendo uma andlise critica sobre o impacto da Matematica em diferentes contextos
sociais e politicos;
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6. Cenario da critica e da reflexio: envolve a analise critica das praticas matematicas e das proprias
abordagens de ensino, incentivando os alunos a refletirem sobre como a Matematica é ensinada e
aprendida, e como isso afeta sua percepg¢do do mundo.

Os cenarios de investigacao buscam estabelecer um padrao de comunicagdo inovador em sala de aula,
incentivando os alunos a explorar questdes como "o que acontece quando ...?" € "o que ocorreria se ...?",
promovendo a criatividade ¢ a descoberta. E importante enfatizar que é crucial que, em uma aula de
Matematica, haja uma transicdo entre diferentes ambientes de aprendizagem. No entanto, muitas vezes as
praticas estdo tradicionalmente centradas apenas em determinados ambientes, como os cendrios 1 ¢ 3. Ao
implementar os demais cenarios de investigacdo, enfrentamos a imprevisibilidade e entramos em uma zona de

risco, que pode ser entendida como uma zona de possibilidades.

Ao combinar as duas teorias, os educadores podem criar um ambiente de aprendizagem onde as
situagoes-problema apresentadas aos alunos sdo diretamente relacionadas a contextos sociais relevantes,
tornando o aprendizado mais significativo e engajante. Essa integracdo pode enriquecer a TCC, pois ao
explorar situacdes problematicas em contextos reais e criticos, os alunos sdo desafiados a aplicar conceitos
matematicos de maneira mais profunda e reflexiva.

As situagoes descritas por Vergnaud ganham um novo sentido quando inseridas em contextos que
estimulam a consciéncia critica dos alunos, permitindo que eles construam esquemas cognitivos mais robustos
e relevantes. Além disso, a EMC pode ajudar a identificar e desconstruir preconceitos e estereotipos presentes
nos esquemas perceptivo-gestuais, verbais e sociais dos alunos, conforme descritos por Vergnaud. Ao
promover uma analise critica das aplica¢des da Matematica e dos conceitos subjacentes, os educadores podem
ajudar os alunos a desenvolver uma compreensao mais abrangente e inclusiva da Matematica, alinhando os
invariantes operatdrios a uma perspectiva critica e transformadora.

A relagdo entre a teoria de Vergnaud sobre campos conceituais € a EMC, conforme proposta por
Skovsmose, destaca a importdncia de contextualizar o aprendizado matematico em situagdes reais e
significativas para os alunos. Skovsmose enfatiza a necessidade de uma Educacdo Matematica que v além da
mera aquisicao de habilidades técnicas, promovendo uma compreensao critica e reflexiva da Matematica como
ferramenta para interpretar e transformar a realidade.

Nesse sentido, a nogdo de conceito de Vergnaud, com seus significados, significantes e referenciais,
oferece uma base solida para a construgdo de esquemas cognitivos que permitam aos alunos ndo apenas
resolver problemas matematicos, mas também compreender o impacto ¢ a relevancia desses problemas em
contextos sociais e culturais diversos. Ao integrar os invariantes operatorios de Vergnaud com a abordagem
critica de Skovsmose, os educadores podem criar um ambiente de aprendizagem onde os alunos desenvolvem
ndo apenas competéncias matematicas, mas também a capacidade critica de analisar e questionar as aplicagoes
da Matematica no mundo real.

Diferenciais

Vamos comegar considerando uma fungdo f, derivavel em seu dominio (mais precisamente, sO
precisariamos que f fosse derivavel localmente, mas por simplicidade tomaremos o caso mais geral). Nesse
caso, dado um numero real qualquer x = a, ¢ possivel calcular a equagdo da reta tangente a f em x = a, a
qual é dada por L(x) = f(a) + f'(a)(x — a). Além disso, é conhecido que a equagdo da reta tangente ¢ uma
aproximacdo linear de f na vizinhanga de x = a. Por esse motivo, a equagdo L(x) = f(a) + f'(a)(x — a)
também pode ser denominada de linearizagdo de f em a.
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Figura 1: Representacdo Geométrica do Diferencial em uma Fungdo de uma Variavel
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Fonte: Stewart, 2013, p. 827.
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Muito comum ¢é também a representagao d—z = f'(x). Se definirmos dx = Ax, como a variagdo de
x, podemos definir, entdo, dy = f'(x)dx # f(x +dx) — f(x) = Ay. Geometricamente, dy ¢ varia¢do da
ordenada da reta tangente a f em x, quando x aumenta em dx unidades.

Intuitivamente, da visdo geométrica, podemos ainda escrever que:

fx+dx) = f(x) + dy

Perceba que a equacdo acima coincide com a equacdo de linearizacdo de f em x.

Ha, pelo menos trés situagdes diferentes para se aplicar o conceito de diferencial: o primeiro deles aqui
citado (ndo hd uma ordem bem definida de aplicagdes) € a interpretacao de dy como uma aproximagao de 4y.
A segunda, se refere a possibilidade de resolver calculos aproximados para valores de f, através da equagdo

f(x+dx) = f(x) + dy. Por fim, outra interpretagdo ¢ a de que se dx se refere a incerteza na medida da
grandeza x, entdo dy sera a incerteza na medida de y, aonde y = f(x). Exploraremos-as a luz da TCC.

Situagdes: Determinar o diferencial dy de uma fungdo y = f(x) para um pequeno incremento dx em
diferentes contextos a fim de estimular os:

Conceitos em agdo:

2

A nocéo de diferencial como uma aproximagao linear;

\

A nogao de diferencial como incerteza em medidas;

\

O diferencial dy fornece uma aproximacdo para a mudanga na fungdo y quando x sofre um pequeno
incremento dx.

Regras Operacionais:

Calcular a derivada f'(x);

Multiplicar f'(x) pelo incremento dx;

A

Calcular a equagao da reta tangente.
Teoremas em acao:

dy = f'(x)dx;
A expressao f(x) + dy fornece uma aproximagao para f(x + dx);

A

O diferencial dx pode ser visto como a incerteza de x e a equagdo dy = f'(x)dx fornece a incerteza
dy.

Mais geralmente, considere agora uma fungao f diferenciavel e y = f(x;, x5, ..., x,) com y sendo
uma variavel dependente de x;, x5, ..., X,,. Entdo, o diferencial - ou diferencial total - dy é definido como:
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onde a—i’i ¢ a derivada parcial de y com relagdo a x; ¢ dx; = Ax; parai = 1,2, ...,n.

No caso de fungbes de varias variaveis, a linearizacdo de f em um ponto dado €, na verdade, um
hiperplano, cuja equagdo coincide com a equagdo do diferencial total no ponto dado. Assim, ¢ possivel
generalizar a equagdo f(x +dx) = f(x) + dy auma variavel para varias variaveis de forma analoga:

flx;+dxp,x, +dxy, ..., xy +dx,) = f(x1,%5,...,%,) + dy

Figura 2: Representacdo Geométrica do Diferencial em Fungdes de Varias Variaveis

{a+ Ax, b+ Ay, fla+ Ax, b+ Ay))
superficie z = f(x, y)

—""

y + -
4 / . l
Lt
(@, b, fla, b))__ 4

fla, b)

1
X
e —

— .y

la+ Ax, b+ Ay, 0)

plano tangente
z— fla, by=fla, b)ix —a)+ fia, by —b)

Fonte: Stewart, 2013, p. 827.

Seguem abaixo os questionarios para as turmas de Célculo 1 e de Calculo 2:

1. Considere a fungio polinomial f(x) = x’ — 5x° + 3.

A. Determine a derivada da fung@o f;

B. Calcule a equagdo da reta tangente r a f em x = 2;

C. Utilizando o GeoGebra, construa o grafico de f e de r;

D. Realize os movimentos de zoom out e zoom in e discuta a relagdo entre f e r na vizinhanca de
x =2

E. Estime Ay sabendo que dx = 0.01;

F. Estime o valor de f(2.01);

G. Com o GeoGebra, estipule o valor real de f(2.01);

H. Calcule o erro relativo cometido nos calculos de 4y e f(2.01). Quais foram suas impressoes?

2. Munido de um papel milimetrado, de um lapis e de um compasso, construa uma circunferéncia de
raio igual a 5 centimetros.

Escreva a expressdo que determina a area A de uma circunferéncia em fung@o de seu raio;
Calcule a area da figura desenhada;

Determine uma expressdo para dA4;

Suponha que a incerteza para a medida do raio seja de 0.1 centimetros (em réguas usuais, € a
menor graduacgdo). Determine a incerteza no calculo da area.

Estime o erro relativo cometido no calculo da area.

Utilize os itens A e C para determinar um intervalo para o qual a area A pertenca.

Cawy

o m

As perguntas que seguem foram exclusivas para a turma de Célculo 2:
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3. Considere a fungio z = f(x,y) = x° + 3xy’ — 2y’

Determine as derivadas parciais de z com relagdoax ea y.

Calcule a equag@o do plano tangente t a f no ponto (x,y) = (I,1);

Utilizando o GeoGebra 3D, construa o grafico de f e de t.

Realize os movimentos de zoom out € zoom in ¢ discuta a relacdo entre f e r na vizinhanga de
(xy) = (LD);

Estime Az sabendo que dx = 0,01 = —dy;

Estime o valor de f(1.01,0.99);

Calcule o erro relativo cometido nos calculos de Az e f(1.01,0.99). Quais foram suas
impressoes?

Cawy

4. Escolha um objeto de sua casa de facil medicao de volume (uma caixa de sapato ou de perfume, ou
até mesmo um objeto cilindrico, por exemplo) e tire uma foto para registro;

A. Escreva a expressdo que determina o volume V do objeto escolhido.

B. Identifique quais sdo as grandezas necessarias para o calculo do volume e realize as medidas
com uma régua diretamente no objeto. Calcule ainda o volume V.

C. Escreva uma expressao para o diferencial dV do volume;

D. Suponha que as incertezas nas diferentes medidas realizadas no item B sejam de 0,01
centimetros. Determine a incerteza no calculo do volume.

E. Estime o erro relativo cometido no célculo do volume.

F. Utilize os itens B e D para determinar um intervalo para o qual o volume V pertenca.

Ao final, os alunos ainda devem deixar alguns feedbacks sobre a atividade:

1. Com suas palavras, explique o conceito de diferencial.
2. Explique em quais contextos esse conceito pode ser utilizado.
3. Explique como um diferencial pode ser obtido.

Com essa estruturag@o, a atividade foi projetada para estimular esquemas mentais que coloquem os
estudantes em cenarios de exploracdo e investigacdo. Algumas questdes, como por exemplo, “Realize os
movimentos de zoom out e zoom in ¢ discuta a relagdo entre f e r na vizinhanga de x = 2” ndo possuem
respostas fechadas e levam os alunos a refletirem sobre os significados de um conceito, além de fazer com que
estes devam registrar por escrito as suas ideias.

Estruturadas pela TCC, de Vergnaud e pela EMC, de Skovsmose, as questdes visam abordar diferentes
representagdes simbolicas do conceito de diferencial, além de abordar os aspectos operacionais € de como
utilizar essa ferramenta na resolugdo e interpretagdo de problemas (tratamento de informagdes). O objetivo de
cada questao/item ¢ estimular os diferentes conceitos, teoremas e regras, além de conferir ao aluno um maior
protagonismo na realiza¢do das atividades propostas, incentivando o desenvolvimento de uma postura mais
reflexiva e questionadora.

E mister mencionar ainda que as questdes 3 e 4 sio versdes mais gerais das questdes 1 e 2,
respectivamente, tratando de problema de naturezas semelhantes, porém em um contexto que envolve varias
variaveis. Nas questoes 1 e 3, itens A e B, os alunos iniciam suas atividades com questdes técnicas, que dizem
respeito as regras em ac¢do: calcular a derivada (ou derivadas parciais, no caso da questdo 3) e calcular a
equagdo da reta tangente (plano tangente) e situam-se num cendrio de problema. Nos itens C e D, os alunos
sdo convidados agora a construirem graficos com o auxilio do GeoGebra e manipula-los para que percebam a
relagdo entre a fungdo e a reta (plano) tangente. Com isso, desejamos estimular um esquema mental no qual o
aluno perceba que, com uma margem de erro, ¢ possivel “trocar” a fun¢do por sua tangente, que ¢
organicamente mais simples, por envolver apenas as operacdes de soma e produto (conceito em agdo do
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diferencial como uma aproximacao linear em um cenario de pesquisa). O item E foi estruturado para que os
alunos possam utilizar a regra operacionais do calculo do diferencial, e, com um Teorema em agdo, desenvolva,
juntamente com os itens anteriores, a ideia de que o diferencial é uma estimativa razoavel para o erro cometido.
Os itens F, G e H, por fim, complementam o item E, operacionalizando e validando os esquemas anteriormente
construidos. As questdes 2 e 4, por sua vez, buscam, mais geralmente, a constru¢do do conceito em agdo do
diferencial como sendo uma medida de incerteza associada a um problema de medidas em geometria.

Nas questoes 2 e 4 os alunos sdo levados a desenvolver habilidades praticas de construgdo geométrica,
aplicar formulas matematicas para determinar a area de uma circunferéncia e avaliar o impacto de erros e
incertezas nas medi¢des. Nos trés primeiros itens das questoes, a atividade se encaixa, principalmente, no
cenario de simulagdo, pois os alunos realizam célculos e andlises baseados em um modelo geométrico
simplificado construido por eles. Os demais itens (C, D e E) de ambas as questdes se configuram em um
cenario de aplicagdo, pois envolve a aplicagcdo de conceitos matematicos para estimar incertezas e erros em
medigdes praticas, associadas ao instrumento de medida que foi utilizado - a régua.

Aspectos Metodologicos

O questionario acima foi submetido a duas turmas de graduagdo: uma turma mista (diferentes cursos
de graduacdo) de Calculo 1 (Calculo a uma variavel) e uma turma mista de Calculo 2 (Calculo a Varias
Variaveis). A turma de Calculo 1 possuia 25 alunos que frequentavam as aulas do primeiro semestre de 2024,
enquanto a turma de Calculo 2 possuia 45 alunos frequentes durante o primeiro semestre de 2023. Dos 25
alunos frequentes nas aulas de Calculo 1, 15 estudantes realizaram a atividade proposta. Ja na turma de Calculo
2, dos 45 estudantes, 41 fizeram a devolutiva. Ao discutir os resultados, utilizamos nomes ficticios para
proteger a identidade dos participantes e facilitar a analise dos dados.

Em ambos os casos, a atividade constava como uma avaliacdo com carater de pontuagdo “extra” e,
além disso, os estudantes estavam cientes de que a correcdo seria balizada por entrega: caso o estudante
entregasse a atividade com razoabilidade (ou seja, ter tentado realizar todos os itens e ter se debrugcado sobre
as questdes, ainda que ndo as tenha acertado) eles receberiam pontuacdo “extra” correspondente a 5% da
média.

Dos 15 trabalhos entregues em Calculo 1, um trabalho foi considerado insuficiente: o estudante fez
poucos itens, ndo teve zelo para administrar as questdoes e suas respostas. Ja na turma de Calculo 2, quatro
trabalhos também foram considerados insuficientes. Nesse ponto, ¢ importante esclarecer que insuficiente ndo
se refere a quanto um aluno sabe ou ndo: se refere mais a postura quanto ao desenvolvimento das atividades.

Resultados e Discussoes

Vejamos alguns trabalhos realizados pelos estudantes: todos os alunos realizaram o item A da questdo
1 com sucesso. Quanto a questdo 3, item A, alguns alunos apresentaram alguns problemas técnicos: ou sO
apresentaram a derivada parcial com relagdo a x (2 alunos) ou operacionalizaram incorretamente (3 alunos).
Esse resultado foi surpreendente, pois eles fizeram a questdo 1, item A corretamente. Os alunos que
apresentaram apenas a derivada parcial com relagdo a x, relataram “ndo ter prestado atenc@o” (lapso). Ja quanto
aos alunos que operacionalizaram incorretamente, podemos perceber que o conceito anterior de derivadas
parciais ndo foi bem estabelecido, o que ensejou uma aula, posterior, de revisdo desse conceito.

Quanto aos itens B das questdes 1 e 3, os alunos tiveram sucesso na execu¢do, com excecao das
questdes técnicas relacionadas ao item A. Um aluno de Calculo 1 entregou apenas os itens A e B da questdo
1, ndo completando os itens restantes. Quatro alunos do Calculo 2 realizaram, além dos itens A e B da questao
1, alguns itens adicionais, como o item A das questdes 2 e 4. Esses alunos focaram mais nas questdes técnicas
e menos nas qualitativas, e ndo responderam as questdes de feedback ao final. Os demais alunos, embora com
algumas incorregdes, entregaram todas as questoes.

Nas discussdes presentes no item D das questdes 1 e 3, pudemos observar algumas respostas
interessantes: O aluno Mario respondeu: “Ao observar os graficos das fungdes f(x) e r(x) no GeoGebra e
utilizar o zoom out e 0 zoom in, notei algumas coisas interessantes sobre a relagdo entre a fung¢éo polinomial f

180



e a reta tangente r em x = 2. Quando faco zoom in perto de x = 2, a reta tangente r(x) = —8x + 7 parece se
confundir com o grafico da func¢do, quanto mais eu aplico o zoom. Isso acontece porque a reta tangente € a
linha que toca a curva em apenas um ponto e tem a mesma inclinagdo da curva naquele ponto”. Podemos notar
que esse aluno entende a ideia de relacdo entre os graficos da fungdo e da reta tangente. No entanto, o aluno
nao se referiu a dindmica do zoom out.

Ja a aluna, Joaquina complementa em sua discussdo que: “Ao fazer zoom out, a reta tangente comeca
a se desviar da curva. Acho que isso é porque a reta tangente s6 ¢ uma boa aproximacgao da fun¢io polinomial
bem perto do ponto onde elas se tocam. Em uma escala maior, a reta ndo pode seguir a forma da curva, que é
mais complexa e curva. Entdo, a reta tangente s mostra a inclinagdo da fun¢do em x = 2, mas ndo consegue
capturar a forma geral da fungdo”. A resposta de Joaquina é bem informal, mas revela a construgdo de um
esquema mental correto.

Podemos ainda destacar a resposta do aluno Lucas, de Calculo 2, que destaca: “Baseado no que olhei
dos graficos, a reta tangente ¢ dtima pra aproximar a fungdo bem pertinho do ponto onde elas se tocam, mas
se vocé quiser entender como a fun¢do se comporta no geral, precisa olhar pra forma completa da curva e
acaba que a reta tangente ajuda pouco”.

Como ja havia sido conversado com os estudantes, o item F das questdes 1 ¢ 3 possuem dois
procedimentos possiveis: ou substituir valores diretamente na reta (plano) tangente ou usar o célculo de f para
valores inteiros proximos e somar com o diferencial. Os alunos foram estimulados a tentar usar as duas
abordagens, mas salientamos que o calculo através do diferencial seria obrigatorio. Dos 24 alunos de Calculo
1 respondentes da questdo l/item F, 3 apresentaram somente o calculo via reta tangente e reportaram
dificuldades técnicas no calculo da aproximacdo via diferencial. Uma vez que estes mesmos alunos
apresentaram o calculo do diferencial, essa dificuldade parece se dar em, pelo menos, duas dire¢des: o
entendimento da diferencial dy como aproximagao de 4y e/ou no entendimento da expressdo f(x + dx) =
f(x) + dy. Diante desse cenario, aproveitamos para realizar a construgdo no GeoGebra que apontava para a
posicao do diferencial e de 4y.

Referente a questao 3, item E, alguns problemas técnicos apareceram: alguns estudantes calcularam o
diferencial total como a soma direta das derivadas parciais (6 trabalhos). Aproveitamos, entdo, na aula seguinte,
pararevisar a formula do diferencial e seus significados, justificando a necessidade de uma soma das derivadas
parciais ponderada pelos diferenciais dx e dy, ja que a fungéo f podia variar de diferentes formas nas dire¢des
xey.

Como consequéncia, o item F desses estudantes apresentaram resultados incorretos. Considerando os
estudantes que resolveram o item E corretamente, 4 deles aplicaram os resultados com éxito no item F. Somam-
se a esses estudantes, aqueles que tiverem dificuldades na aplicacdo da expressdo f(x; +dx;,x, +
dxy, .., xp +dx,) = f(x;,%5,...,%,) + dy. Ao todo, foram 18 estudantes que cometeram alguma
imprecisdo. Por esse motivo, foi necessario realizar uma aula complementar com diversos exemplos realizados
no GeoGebra.

Quando perguntados sobre suas impressdes, os estudantes puderam tomar notas interessantes. O
estudante Arturo, de Calculo 2, escreveu: “Minhas impressodes sdo que essas aproximagdes lineares funcionam
muito bem pra pequenas mudangas em x e y. A gente consegue uma boa ideia do valor real da fungdo sem
precisar calcular tudo exatamente. Essa técnica de usar derivadas para fazer estimativas ¢ realmente util!”. Ja
a estudante Camila, de Calculo 1, relatou que: “O conceito de diferencial é um pouco abstrato, mas quando vi
como usar ele, eu entendi que poderia ser 1til para calcular valores de uma fun¢do de maneira mais facil”.

Vamos agora nos debrugar sobre as respostas dos alunos as questdes 2 e 4. A aluna Aura, de Célculo
1, ao responder a questdo 2, exibiu o seu raciocinio conforme ilustrado na Figura 3. A estudante escreve: “r =

raio = 5cm. A = dreado circulo = nir? = 25cm? dA = (Z—f) dr,onde dr = 0, cm. Diagmetro =
_ (d(mr?) _ 1 2mr . -
10 cm. Caleulando dA = (“C2) 0,1 = 2nr =20 = 7 ~ 3,147
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Figura 3: Resposta da aluna Aura a Questao 2

Fonte: Autores.

Vemos entdo que a Aura ndo organizou sua resposta de acordo com os itens, porém exibe suas
respostas com precisdo, exceto pelo item E (por lapso, acabou ndo realizando). Como essa questdo veio
exatamente apos a questdo 1 que, apesar de ser conceitual, envolve toda a técnica envolvida no calculo de
diferencial, os alunos conseguiram lograr éxito na solu¢do da questdo 2.

Com relagdo a questdo 4, vejamos a escolha de objeto da aluna Valéria, de Calculo 2, que escolheu
uma caixa em formato de paralelepipedo, conforme mostra a figura 4.

Figura 4: Resposta da aluna Valéria a Questdo 4

>

20628214,8 0 339~ 3% m
10,2 v 1003 o

Fonte: Autores

E interessante observar que a aluna exibe na imagem em qual intervalo o valor “correto” das medidas
deveria estar ja trazendo nesse momento a ideia de incerteza. Em seus calculos, Valéria escreve que o volume
sera calculado via a expressdo V = x -y -z,ondex = 21,2 cm (profundidade), y = 10,2 cm (altura)ez =
34 cm (largura), calculando que V. = 7352,16 cm’.

. . ~ . . )4 )4 v .
Na sequéncia, a discente traz a expressao para o diferencial dV = P dx + 7 dy + P dz, concluindo

que:
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Figura 5: Continuagdo da resposta da aluna Valéria a Questao 4

Qv - g2
dx L )
logo tevemos:

AV =xz | duzy2dx+ x2.dy*syde = 10,2.34.0,0 ¥ 21,234 0,0+ 212.10,2. O,

b = 3l ,bg+ 72,08+ 21,624 = (28,38Y cnd

_g_\l_: Xy 0 waior exvo comebido sevé de 128,38 o? .
2

Fonte: Autores

Por fim, a discente responde ao item F corretamente, com o intervalo [7352,16 — 128,384,7325,16 +
128,384] = [7223,776,7480,544]. Podemos observar que a aluna demonstrou ter entendido corretamente os
conceitos ¢ aplicado/executado todas as regras corretamente.

Figura 6: Trecho final da resposta da aluna Valéria a Questéo 4

Pova  savex o pevcenLUQl, de ecro vamos dividic o du pe,lo volome .

Pevcentuel - 128.28y  _ 0,0(?4620% » {00 = {74
F-352,16

Fonte: Autores

Quanto aos questionamentos finais, algumas respostas realmente curiosas foram dadas, dentre as quais
gostariamos de destacar a da estudante Valéria (a mesma respondente da questdo anterior), que escreve:

“Imagina que voce estd dirigindo um carro em uma estrada reta. Se vocé mantiver o volante reto e a
velocidade constante, vocé vai continuar em linha reta. Agora, pensa que vocé quer mudar de direcdo e fazer
uma curva. Para isso, vocé precisa virar o volante, certo? O diferencial ¢ um conceito parecido, mas aplicado
a Matematica. Ele basicamente nos diz como algo estd mudando. Tipo, se vocé tem uma func¢ao que representa
o caminho que vocé esta dirigindo, o diferencial vai te dizer como a inclinagdo desse caminho muda em cada
ponto. E como se ele fosse o "volante" da fungio, indicando para onde a "estrada" esta indo em cada momento.”

Alguns estudantes deram respostas mais genéricas, como por exemplo: “O diferencial é uma
ferramenta matematica usada no calculo diferencial e integral. Ele basicamente mede como uma fun¢do muda
a medida que suas variaveis mudam”. Vemos, nessa resposta, que, possivelmente, o aluno entende o conceito
de diferencial como um conceito essencialmente igual ao proprio conceito de derivada (pela brevidade da
resposta, ndo foi possivel inferir como o aluno esta “visualizando o conceito”). No entanto, ao responder a
questdo 3 (Explique como um diferencial pode ser obtido), o aluno responde corretamente: “Para obter um
diferencial, basicamente vocé precisa pegar uma funcdo e ver como essa fungdo muda em pequenos passos.
Primeiro, vocé calcula a derivada da fungdo, que é uma formula que mostra a taxa de variacdo da fungdo em
qualquer ponto. Depois, vocé multiplica essa derivada pelo pequeno passo que vocé esta considerando. Isso te
da uma ideia de como a func¢do estda mudando naquele ponto especifico”. Aqui é possivel observar que o
estudante esta construindo o conceito mentalmente.

Consideracoes finais

Através desses relatos, € possivel verificar que a TCC pode ser utilizada para estruturar uma sequéncia
didatica, mesmo para estudantes de graduacgdo, que oportuniza espago para a reflexdo, producdo de escrita e
para a aplica¢do de um conceito com o auxilio das tecnologias digitais. E importante destacar que, apos a
realizacdo das atividades, houve aulas subsequentes, nas quais os erros identificados a partir da avaliagdo das
atividades foram discutidos coletivamente (sem a identificacdo especifica dos alunos que cometeram esses
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erros). Essas discussdes permitiram uma constru¢ao conjunta do entendimento sobre o conceito de diferencial
e suas aplicagdes.

A analise das atividades revela que a abordagem estruturada pela TCC e EMC proporcionou uma
compreensao mais solida e aprofundada do conceito de diferencial para os alunos das disciplinas de Calculo 1
e de Calculo 2. A atividade permitiu explorar o conceito de diferencial sob diferentes perspectivas - como uma
aproximacao linear, como uma medida de incerteza e como uma ferramenta para estimativas - ¢ possibilitou a
aplicagdo pratica e tedrica em contextos variados.

Os resultados mostram que a maioria dos alunos conseguiu aplicar os conceitos corretamente de
acordo com os objetivos das questdes propostas. A construcdo de graficos no GeoGebra e o uso de ferramentas
visuais foram eficazes para consolidar a compreensdo da relacdo entre uma funcao e sua tangente, em especial
pela possibilidade que esta tecnologia traz com a utilizagdo do zoom, assim como para ilustrar a aproximacgao
e a margem de erro associados. As dificuldades encontradas, especialmente na compreensao e aplicacao de
derivadas parciais e diferenciais totais, indicam areas que requerem mais atengao e revisao.

As respostas dos alunos, tanto em termos de calculos quanto de explicagdes qualitativas, demonstram
que o conceito de diferencial, embora inicialmente abstrato, pode ser compreendido e aplicado de maneira
significativa quando contextualizado adequadamente. Os feedbacks obtidos mostram que muitos estudantes
conseguiram relacionar o conceito a situagdes praticas e interpretar as aproximacdes ¢ incertezas associadas
de forma eficaz.

A realizacdo de discussdes subsequentes, baseadas nos erros identificados, foi crucial para aprofundar
a compreensao dos conceitos e corrigir lacunas no conhecimento. Essas discussdes também evidenciam a
importancia de um ambiente de aprendizagem interativo e reflexivo, onde os alunos tém a oportunidade de
revisar e consolidar seus entendimentos e o erro ndo € tratado como um aspecto indesejavel no processo de
aprendizagem.

E relevante mencionar que ndo abordamos os cenarios 5 (contexto social) e 6 (critica e reflexdo) de
Skovsmose neste estudo. No entanto, almejamos inclui-los no desenvolvimento de atividades futuras. Dessa
forma, podemos concluir que a abordagem didatica proposta, que busca combinar teoria com pratica, aliando
o uso de ferramentas tecnologicas, foi eficaz na promogdo de um entendimento mais profundo do conceito de
diferencial. O continuo uso dessas estratégias pode ajudar a melhorar a compreensao e aplicagdo desse conceito
em situagdes matematicas e do cotidiano, preparando melhor os alunos para desafios futuros na Matematica e
em suas areas especificas de estudo. Além disso, é fundamental que pesquisas nessa area continuem a ser
desenvolvidas, buscando aproximar cada vez mais a teoria e a pratica da realidade dos aprendizes.
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18- Inteligéncia Artificial (IA) e Educacdo: o olhar dos
estudantes sobre o uso da IA e as implicagdes no cotidiano
escolar

Fabiola Santos Martins de Araujo Oliveira®

Introducao

Hoje, ha uma ampla discuss@o sobre a aplicacdo da inteligéncia artificial em diferentes areas da
sociedade, incluindo o campo educacional. Essa realidade tem gerado preocupacdes entre integrantes da
comunidade escolar, especialmente entre os educadores. Isso se deve ao fato de que uma quantidade
significativa de alunos ja experimentou ou conhece alguém que utilizou alguma ferramenta de IA para cumprir
tarefas escolares.

Diante disso, este capitulo busca discutir sobre a utilizacdo da inteligéncia artificial pelos estudantes ¢
suas repercussoes na rotina escolar. Esta pesquisa buscou a compreensao do uso da [A por parte dos docentes
e de estudantes. Entretanto, neste capitulo, iremos apenas nos deter a parte que foca nos estudantes.

A analise do estudo parte do seguinte problema: Quais sdo as percepcées e preocupacdes dos
estudantes em relagdo ao uso da inteligéncia artificial na educacdo, e como essas percepcdes podem
influenciar sua rotina escolar e aprendizado?

Para contextualizar o tema, ¢ importante ressaltar que a inteligéncia artificial ndo é um conceito
recente, pois suas origens remontam a década de 1950. Mas, afinal, o que significa inteligéncia artificial (IA)?
Diversas definigdes buscam explicar o conceito. Segundo Russell e Norvig (2021, p. 3), a IA pode ser
entendida como "o estudo de como fazer os computadores realizarem tarefas que, até o momento, requerem
inteligéncia humana."

O conceito de inteligéncia artificial diz respeito a possibilidade de as maquinas realizarem
operagdes de decisdes com raciocinio semelhante ao dos humanos. Ela possibilita que
maquinas aprendam, deliberem, decidam e percebam de forma inteligente de acordo com as
situagdes apresentadas. Assim, essa tecnologia aprimora os sistemas através de andlises
preditivas, permitindo que encontrem padrdes que n3o eram esperados anteriormente,
aprendam com eles e consigam recombinar os algoritmos para as novas situacdes. Cada
situacdo especifica, portanto, pode dar resultados diferentes de acordo com os inputs enviados
para o sistema (Carvalho, 2018).

Como podemos observar nos conceitos apresentados acima, em sintese, a Inteligéncia Artificial tem
como objetivo proporcionar as maquinas habilidades parecidas com as dos seres humanos, possibilitando que
realizem tarefas complexas de forma independente e eficaz. Na se¢do a seguir, abordaremos a origem da
inteligéncia artificial, bem como a sua evolugdo com o passar dos tempos.

Origem da inteligéncia artificial e sua evolucéo

Nesta se¢do, discutiremos um pouco da origem da inteligéncia artificial (IA) e sua evolugdo até os dias
atuais, para compreendermos que este tema nao ¢ tao recente como muitos podem supor.

42 Doutoranda em Ciéncias da Educagao pela Facultad Interamericana de Ciencias Sociales (FICS), Assun¢ao/PY, Orcid
ID: https://orcid.org/0009-0006-4994-0759, E-mail: fabiolaoliveira2007@gmail.com.
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Sabe-se que a origem da inteligéncia artificial (IA) teve inicio no final da Segunda Guerra Mundial,
devido a um artigo publicado por Alan Turing, no qual se discutia, pela primeira vez, que maquinas poderiam
pensar (Barotto, 2023).

Posteriormente, a partir desse ponto de partida, diversos pesquisadores deram continuidade as
investigacoes sobre a possibilidade de replicar o pensamento humano em maquinas. Contudo, o conceito de
"inteligéncia artificial" foi introduzido por John McCarthy durante uma conferéncia em Dartmouth, no ano de
1956. Nesse mesmo evento, McCarthy apresentou um software chamado A Program for Computer Chess, no
qual detalhou como um computador poderia jogar xadrez de maneira autdbnoma (Midia Market, 2024).

Em 1965, o cientista da computacdo Joseph Weizenbaum criou o primeiro chatbot da historia. Ele
desenvolveu um software conhecido como ELIZA, projetado para simular dialogos terapéuticos entre um
paciente e um terapeuta. Dessa forma, o programa era capaz de interpretar as respostas dos usuarios e fornecer
respostas que se assemelhavam as de um profissional de terapia.

De acordo com Alves (2023, p. 36), “Eliza ndo foi continuada, pois a tecnologia da época nio era
sofisticada o suficiente para permitir conversas verdadeiramente naturais e significativas entre humanos e
maquinas. O programa também tinha limita¢des e s6 conseguia manter apenas conversas simples com base em
regras ¢ padroes predefinidos”.

O mesmo autor destaca a relevancia do desenvolvimento da ELIZA como um marco significativo na
historia da inteligéncia artificial e da computacdo, considerando o potencial das simula¢des de didlogo entre
humanos e maquinas.

Em 1981, John Hopfield criou o conceito de redes neurais artificiais. Ele apresentou esta ideia num
trabalho chamado Neural Networks and Physical Systems with Emergent Collective Computational Abilities
(Redes Neurais e Sistemas Fisicos com Habilidades Computacionais Coletivas Emergentes). Essa rede ¢
composta por varias unidades interligadas, ou "neurdnios", que possuem a capacidade de armazenar e
processar dados simultaneamente. Adicionalmente, ela se fundamenta em conceitos que séo influenciados pela
maneira como opera o cérebro humano (Midia Market, 2024).

Em 1997, um poderoso supercomputador da IBM, conhecido como Deep Blue, derrotou o campeao
mundial de xadrez, Garry Kasparov, em uma partida. Essa conquista se tornou um importante marco na
evolucdo da inteligéncia artificial e foi amplamente noticiada e acompanhada mundialmente.

No ano de 2011, outro marco importante para a evolucdo da inteligéncia artificial, um sistema de 1A,
denominado /IBM Watson, venceu competidores humanos um programa de perguntas e respostas no Jeopardy.

Sob a dire¢do de um grupo de cientistas do Google, entre os quais se encontram Andrew Ng e Jeff
Dean, foi criado em 2012 o Google Brain, que langou um modelo de rede neural profunda denominado
DistBelief. Esse modelo tinha a capacidade de treinar redes neurais de maneira escalavel, utilizando vastas
quantidades de dados. O papel do Google Brain no progresso do aprendizado profundo e na identificacdo de
imagens foi crucial para fomentar a investigag@o e a criagdo de algoritmos de visdo computacional em diversos
campos, como medicina, automagao na industria, veiculos autonomos entre outros (Midia Market, 2024).

No ano de 2016, a AlphaGo, desenvolvida pela DeepMind, conseguiu ultrapassar as capacidades
humanas ao vencer Lee Sedol, um dos mais habilidosos jogadores do planeta, no jogo Go, por meio de métodos
de aprendizado de maquina, redes neurais e algoritmos de busca. Esse triunfo representou um ponto crucial na
area da inteligéncia artificial, uma vez que o Go era visto como um jogo impossivel para os computadores,
devido a sua complexidade estratégica e a exigéncia de intuicdo humana para jogar com eficacia (Midia
Market, 2024).

No ano seguinte, 2017, ocorreram progressos na area de reconhecimento de voz e tradugdo. O
aprimoramento do reconhecimento de fala resultou em melhorias consideraveis em aplicativos de assistentes
virtuais, na transcricdo automatica de audios e na traducdo automatica.

Depois de quatro anos, em 2021, houve avangos na inteligéncia artificial generativa, com o surgimento
do Generative Pre-trained Transformer (GPT-3). O GPT-3, criado pela OpenAl, ¢ um modelo de linguagem
que utiliza redes neurais e atingiu um patamar notavel em sua habilidade de gerar texto. Ele mostrou avangos
significativos na qualidade e na complexidade das produgdes textuais, superando modelos anteriores ao
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produzir textos coerentes ¢ mantendo uma voz uniforme em resposta a instrugdes ou questionamentos
especificos (Midia Market, 2024).

No final de 2022, a OpenAl langou o ChatGPT, um software que se destaca pela habilidade de produzir
textos complexos que se assemelham a escrita humana, diferenciando-se das buscas no Google ao fornecer
respostas baseadas em um conhecimento pré-existente. No entanto, é preciso ficar atento ao fato de que, se
ndo for dado o comando correto ao ChatGPT, ele pode apresentar informagdes incorretas.

Atualmente, a utilizacdo do ChatGPT por diversos individuos tem gerado apreensdo em algumas
pessoas, que temem que o uso desta ferramenta (software) leve muitos a se tornarem dependentes, sem
desenvolver a capacidade critica. Um aspecto importante € que os estudantes estdo gradualmente aprendendo
a empregar essa tecnologia em suas pesquisas escolares € na compreensao de certos temas.

Na sequéncia, apresentaremos, na Figura 1, um resumo conciso do que foi discutido anteriormente
nesta secao.

Figura 1. Linha do tempo da Evolu¢ao da Inteligéncia Artificial

© supercomputador

Deep Blue vence Garry
Kasparov em uma
partida de xadrez

Alan Turing
propoe o
Teste de

Turing
e O Google Brain desenvolve 2017
1950  cfuzasconstuideo 1997 et 2022
primeiro chatbot do
capaz de reconhecer
mundo L
imagens de forma eficiente

IT'II

1981 2016

John Hopfield cria o A AlphaGo derrota o
conceito de redes campedo mundial de Go

AVANGos No campo
de reconhecimento
de fala e tradugao oot ept

neurais artificiais

1956 2011 2021

John McCarthy IBM Watson, um sistema de surge o GPT-3 e
cunha o termo 1A, vence os competidores em seguida, o
Inteligéncia Artificial T — Chat GPT

Fonte: adaptado de Midia Market. Disponivel em: < https://midia.market/conteudos/consumo/como-funciona-a-
inteligencia-artificial/>

O uso da Inteligéncia Artificial na Educacéo

No final da sec¢éo acima, iniciamos uma discussdo sobre o uso da Inteligéncia Artificial (IA) no campo
da Educacio, tendo em vista a evolucdo destas ferramentas. Entretanto, o uso dela, em especial o ChatGPT, é
mais conhecido por parte de estudantes e professores.

De acordo com Oliveira, Brugnera e Dias (2024, p. 4):

A TA na educagdo apresenta beneficios, como a personalizagdo do ensino, feedback imediato

aos alunos e automatizagdo de tarefas administrativas. No entanto, é crucial considerar
desafios éticos, como privacidade de dados e supervisdo humana, além de equilibrar o uso
responsavel da tecnologia com valores educacionais.

Logo, é fundamental reconhecer que a implementacdo da Inteligéncia Artificial na Educagéo ja se
tornou inevitavel. Tanto alunos quanto educadores devem incorpora-la em suas praticas e utiliza-la de forma
adequada. Ha diversas atividades que podem ser criadas com o auxilio da IA permitindo reflexdes sobre como
essa tecnologia simplifica nossas rotinas. O uso da tecnologia s6 veio a somar no processo de aprendizado
educacional. Vale ressaltar que sua aplicagdo ndo se restringe ao ambito educacional, uma vez que a IA também
¢ utilizada em setores como medicina, arquitetura, administragdo, entre outros.
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Metodologia

Nosso procedimento metodoldgico se baseou numa pesquisa de abordagem qualitativa e natureza
exploratoéria, uma vez que buscamos conhecer percepgodes e preocupagdes dos estudantes com relagdo ao uso
da inteligéncia artificial.

Gil (2017, p. 40) explica que “a pesquisa qualitativa, [é] aquela em que sdo observadas as coletas de
dados através das observagoes, entrevistas, entre outros, percebendo a qualidade dos resultados e ndo apenas
ntmeros”. Denzin (2006, p.23) complementa essa defini¢ao, acrescentando que “a pesquisa qualitativa implica
em énfase sobre qualidades das entidades e sobre processos que nido s3o examinados ou medidos
experimentalmente”.

E como tivemos como objetivo entender/compreender como os estudantes usam a inteligéncia artificial
no seu cotidiano escolar, tendo em vista uma abordagem exploratdria a partir das respostas destes estudantes,
interessa saber com Gil (2017, p. 33) que “a pesquisa exploratdria tem como propdsito proporcionar maior
familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a construir hipoteses.”

Para coleta de dados, foi elaborado um questionario no Google Forms contendo 9 (nove) perguntas
objetivas e subjetivas, permitindo aos estudantes liberdade em suas opinides. Essa coleta durou duas semanas
e foi realizada com 41 (quarenta ¢ um) estudantes de escolas publicas e particulares de Pernambuco. Vejamos
as perguntas:

Figura 2. Perguntas do questionario dos estudantes

1- Vocé estuda numa escola? *

Particular

Pudblica

2- Qual sua idade? *

3- Vocé ja ouviu falar sobre inteligéncia artificial (|1A)? *
Sim
N&o

Talvez

4- Quais ferramentas ou aplicativos baseados em IA vocé ja usou?
(Marque todas as opgbes que se aplicam. Vocé pode marcar mais que uma opgéo.)

Chatbots (ex.: ChatGPT, Google Assistente)
Plataformas de estudo (ex.: Khan Academy, Duclingo)
Corretores automaticos de texto (ex.: Grammarly)
Jogos ou aplicativos educativos

Nunca usei

Outros...

5 Vocé ja teve alguma aula que utilizou ferramentas de inteligéncia artificial? *
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6- Como vocé acha que a inteligéncia artificial pode ajudar no aprendizado?
(Marque todas as opgOes que se aplicam. Vocé pode responder mais de uma resposta).

Tirar davidas mais rapido.

Indicar materiais de estudo personalizados.
Melhorar a interagdo com os contelidos.
Avaliar tarefas automaticamente.

Outros..

7- Vocé se sente a vontade para usar ferramentas de inteligéncia artificial nos estudos? Por
qué?

8- Na sua opinifo, quais sdo os pontos positivos de usar inteligéncia artificial na educagéo? *

9- Vocé tem alguma preocupagio ou medo sobre o uso de inteligéncia artificial nos estudos? *
Sim, tenho preocupagbes.

Nio tenho preocupagdes.

Fonte: A autora (2024).

A partir das respostas analisadas, montamos algumas categorias de analise de acordo com a Analise
de Contetdo Categorial de Bardin (2016) para melhor compreensdo dos resultados. A seguir, detalharemos
melhor estas categorias.

Resultados e discussao

Conforme ja mencionado, para a devida andlise e discussdo dos resultados, elencamos apenas quatro
categorias: 1- Conhecimento sobre o que inteligéncia artificial; 2- Quais ferramentas ou aplicativos ja usou; 3-
Como a inteligéncia artificial pode auxiliar no aprendizado; 4- Aspectos positivos do uso da IA.

1- Conhecimento sobre o que inteligéncia artificial

Nesta categoria, grande parte dos participantes relatou conhecer sobre a IA. Entretanto, apenas dois
estudantes marcaram a op¢ao “Talvez” (um da rede particular ¢ outra da rede publica). Podemos considerar
esse dado um avango, tendo em vista que o uso da tecnologia independente da rede a qual o estudante faz parte.

Sobre a participacao da pesquisa referente as redes de ensino, 22 (vinte e dois) estudantes participantes
estudam em escolas particulares e 19 (dezenove) estudantes em escolas publicas. Como vemos, o uso da A
chegou nas escolas, independente de quem patrocina.

2- Quais ferramentas ou aplicativos ja usou

Nesta categoria, o estudante poderia marcar mais de uma opg¢do, conforme os protocolos a seguir
(Figuras 3,4, 5 ¢ 6).
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Figura 3. Resposta do estudante 1

Fonte: A autora (2024).

Figura 4. Resposta do estudante 14

Fonte: A autora (2024).

Figura 5. Resposta do estudante 24

Fonte: A autora (2024).
Figura 6. Resposta do estudante 34

Fonte: A autora (2024).

Entretanto, como o aluno poderia marcar mais de uma opgao, observamos que a opgao que obteve
mais votos foi uso de Chatbots (ChatGPT, Google Assistente), seguido por plataforma de estudo (Khan
academy, Duolingo). A terceira op¢do mais votada foi jogos ou aplicativos educativos. Ainda dentro das
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respostas na opg¢ao outro, um dos estudantes utiliza a IA para simulag@o de personagens (este estudante estuda
na rede publica e tem 16 anos) (Grafico 1).

Grifico 1. Resposta das ferramentas pelos estudantes

Fonte: A autora (2024).

Na categoria a seguir, o foco foi direcionado a verificar as percep¢des dos estudantes com relagdo ao
uso da IA na aprendizagem escolar.

3-Como a inteligéncia artificial pode auxiliar no aprendizado

As respostas desta categoria sdo referentes a sexta pergunta do questionario (Como vocé acha que a
inteligéncia artificial pode ajudar no seu aprendizado?). Nesta pergunta, o aluno poderia marcar mais de uma
opgao, de acordo com as Figuras 7, 8,9 ¢ 10.

Figura 7. Resposta do estudante 8

Fonte: A autora (2024).

Figura 8. Resposta do estudante 14

Fonte: A autora (2024).
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Figura 9. Resposta do estudante 20

Fonte: A autora (2024).

Figura 10. Resposta do estudante 24

Fonte: A autora (2024).

De acordo com os protocolos mencionados anteriormente, alguns alunos selecionaram todas as opgodes
disponiveis, enquanto outros optaram por escolher apenas uma alternativa. Um ponto que merece atengdo € a
observacao do aluno 20, que ao usar a inteligéncia artificial notou que ela “pode apresentar falhas em algumas
respostas”. Essa percepcdo sobre a IA demonstra o pensamento critico deste estudante. Na imagem do Grafico
2, abaixo, averiguamos as respostas mais marcadas pelos estudantes.

Grafico 2. O uso da inteligéncia artificial por parte dos estudantes

Fonte: A autora (2024).

As respostas mais selecionadas foram: tirar diividas mais rapido. Na opgao “outro”, em que os alunos
podiam se expressar livremente, notamos mengoes a: explica¢do mais detalhada; corre¢do da atividade; a 1A
ainda falha em algumas respostas, mas serve para o aprendizado.

4- Aspectos positivos do uso da 14

Nesta categoria, o estudante poderia escrever com suas palavras (Na sua opinido, quais sdo os pontos
positivos de usar a inteligéncia artificial na educac@o?). As respostas foram as mais diversas possiveis (Figuras
11, 12, 13 e 14). No entanto, iremos apresentar esses quatro protocolos que consideramos de grande relevancia.
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Figura 11. Resposta do estudante 1

Fonte: A autora (2024).
Figura 12. Resposta do estudante 19

Fonte: A autora (2024).

Figura 13. Resposta do estudante 21

Fonte: A autora (2024).

Figura 14. Resposta do estudante 40

Fonte: A autora (2024).

No registro do estudante 13, percebemos outro momento de criticidade quando ele menciona que a
inteligéncia artificial ajuda na diversidade das atividades, mas que € prejudicial aos alunos. Acreditamos que
uma das hipoteses para esta resposta € que o aluno acredita que, quem utiliza a [A, pode ficar dependente e
ndo se esforcar nas atividades escolares.

Consideracoes finais

Diante de tudo que foi discutido neste capitulo, relembramos que nosso proposito foi investigar de que
maneira os alunos utilizam a inteligéncia artificial em sua rotina escolar. E essencial destacar a importancia
dessa discussao contemporanea que revela a perspectiva dos estudantes acerca do uso da [A.

A adocdo de tecnologias de inteligéncia artificial pode ndo apenas aprimorar o aprendizado dos alunos,
mas também criar possibilidades para cultivar competéncias fundamentais na sociedade atual, incluindo
pensamento critico, solugdo de desafios e autonomia na educagdo. Dentre os principais beneficios destacados,
sobressai a habilidade de adaptar o ensino, possibilitando que as particularidades de cada aluno sejam tratadas
de forma mais eficiente.

Dentro desse cenario, as opinides dos alunos se mostraram fundamentais para entender a forma como
as tecnologias de inteligéncia artificial sdo acolhidas e empregadas. Seus relatos ressaltam a empolgagao e o
interesse por essas ferramentas, ao mesmo tempo em que indicam a importancia de uma orientagao que
favoreca um uso consciente e critico dessas tecnologias. Para isto, é preciso uma maior conscientiza¢ao por
parte dos estudantes para que o uso seja apropriado.

Acreditamos que estd pesquisa teve seu papel importante, na medida em que apresentou pontos
relevantes a serem observados no cotidiano escolar, como o uso da IA para determinada compreensdo dos
conteudos escolares por parte dos estudantes, que recorrem as ferramentas para compreender com maior
facilidade determinados assuntos. Fato este observado que independe da rede a qual o aluno esta inserido
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(particular ou publica). Nessa diregdo, deixamos como sugestao a ampliagdo desta pesquisa com um nimero
maior de sujeitos para confirmagao de alguns dados aqui ja apresentados.

Portanto, fica evidente que o futuro da educagdo com o uso de inteligéncia artificial requer um ajuste
entre 0s avangos tecnologicos e os principios pedagogicos direcionados aos alunos. E é fundamental que
recursos sejam alocados em investigagcdo ¢ em infraestrutura para que a A se estabeleca como uma parceira
na formacao de individuos aptos a se desenvolverem em um ambiente cada vez mais digital e interligado.
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19- Posso te contar isso? Da inquietacdo a imersao: uma
jornada de pesquisa em Educagao Matematica

Luis Enrique Fernandes da Silva®”

Lenilson Sergio Candido™

Um inicio de conversa

O que mobilizou o autor para a escrita deste texto? A motivacdo subjacente a producao deste texto
reside na minha imersdo no campo de investigacdo em questdo. O engajamento ¢ embasado em uma
perspectiva tedrica especifica, porém intimamente relacionada ao dominio das tecnologias digitais,
especificamente dentro do arcabougo teodrico que permeia o Modelo dos Campos Seméanticos (MCS). Ao longo
dos ultimos anos, tanto em empreendimentos de pesquisa individuais quanto em colabora¢do com orientadores
e grupos de pesquisa, venho observando o crescente protagonismo da utilizacdo do MCS nos estudos voltados
a Educacdo Matematica.

A pesquisa em Educagdo Matematica desempenha um papel fundamental no entendimento das
melhores praticas de ensino e aprendizagem da matematica. Para isso, uma variedade de metodologias ¢
empregada, cada uma oferecendo perspectivas unicas e insights valiosos. Neste texto, exploraremos uma das
metodologias comuns utilizadas na pesquisa em Educagdo Matematica e sua importancia na constru¢ao do
conhecimento nesse campo. Fernandes e Garnica descreve “A abordagem qualitativa ¢, entendemos, mais uma
postura do que um conjunto de procedimentos e autores. Abragar uma postura qualitativa, efetivamente,
implica dialogar com o objeto da pesquisa” (FERNANDES; GARNICA, 2021, p. 05).

A proposta deste texto € articular dois temas: a narrativa e a pesquisa em Educagdo Matematica.
Evidentemente, uma proposta como essa poderia ser empreendida de varias formas, mas ¢ optando por um
caminho que perpassa a Pesquisa e 0 MCS que teco essas consideragdes. Por um lado, a teorizagdo de Romulo
Campos Lins, em momentos, promovera problematizagdes que se instauram no sutil limiar da narrativa. Por
outro, 0 MCS nos permitird caminhos que articulam a narrativa e a pesquisa. De tudo isso, pensamos a
Educagao Matematica.

Ao reconhecer a pesquisa como um espago de narrativas, também se abre espaco para a subjetividade
e a reflexividade. Isso significa que os pesquisadores ndo sdo apenas observadores objetivos, mas também
participantes ativos na criagdo das historias que emergem da pesquisa. Essa abordagem permite uma
compreensao mais profunda e holistica dos fendomenos estudados, reconhecendo a interconexao entre sujeitos,
espacos e tempos.

Em ultima analise, ao integrar a narrativa a pesquisa, ampliam-se as possibilidades de entendimento e
interpretagdo, criando um espago mais rico € envolvente para a produgdo de conhecimento.

Modelo dos Campos Semanticos e Leitura Plausivel

A Esta se¢do apresenta uma revisdao de literatura sobre Modelo dos Campos Semanticos ¢ Leitura
Plausivel, com base no artigo “Por um método de pesquisa em Educagdo Matematica fundamentado no Modelo
dos Campos Semanticos” de Paulo (2022). O objetivo é fornecer uma compreensdo aprofundada desses
conceitos, explorando suas nuances ¢ aplicagcdes em pesquisas académicas.
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O MCS, desenvolvido como ferramenta para interpretar interagdes em sala de aula, propde uma leitura
positiva do conhecimento do aluno, focando no que ele ja sabe, em vez de suas deficiéncias. Essa abordagem
se baseia em uma nova compreensao de “conhecimento” e “comunica¢do” (Paulo, 2022).

Na perspectiva do MCS, o conhecimento € visto como enunciacdo, existindo apenas enquanto ¢
produzido e enunciado (Paulo, 2022). Isso significa que todo conhecimento € contextual e depende de quem o
produz, ndo existindo conhecimento independente do sujeito e do contexto. Lins (2012), define conhecimento
como, “uma crenga afirmagao (o sujeito enuncia algo em que acredita) junto com uma justifica¢do (aquilo que
o sujeito entende como lhe autorizado a dizer o que diz). Um conhecimento ndo ¢ nem mais, nem menos, que
isto. Existe em sua enunciacao e deixa de existir quando ela termina (Paulo, 2022).

O MCS define a comunicagdo como um processo composto por trés elementos, autor, texto e leitor. O
autor produz uma enunciagdo direcionada a um leitor, que por sua vez produz significado para o texto. A
comunicacao ocorre quando autor e leitor alternam seus papéis, produzindo enunciagdes e significados. Esse
processo nao se limita a interagdes sincronas, podendo ocorrer também na leitura de um livro, por exemplo,
onde o leitor se torna autor ao produzir significado para o texto (Paulo, 2022).

A leitura plausivel, como método de pesquisa, busca estabelecer coeréncias na fala de um autor,
produzindo significados que tornem seu discurso coerente a partir de seus proprios termos. Isso implica olhar
o mundo os olhos do autor e usar termos para construir uma interpretagao plausivel do que ele esta dizendo
(Paulo, 2022). Linardi (2006), caracteriza a leitura plausivel como [...] um método para estabelecer as
coeréncias da fala de um autor, isto €, a producdo de significado a partir das falas de um autor que torna o todo
de sua fala coerente, partindo do pressuposto de que esse autor em questao € coerente em seus proprios termos.

Ao realizar uma leitura plausivel, o pesquisador acredita ter estabelecido um espago comunicativo com
o autor do texto, compartilhando suas legitimidades e produzindo enuncia¢des que seriam aceitas nesse espago
(Paulo, 2020). No entanto, ¢ fundamental distinguir entre o sujeito biolégico e o sujeito cognitivo, pois o
interlocutor na leitura plausivel é uma dire¢do na qual se fala, e ndo necessariamente uma pessoa fisica (Paulo,
2022).

Paulo (2022) destaca, com base em sua analise de diversos trabalhos que utilizam o MCS, alguns
aspectos cruciais da leitura plausivel. Constitui¢ao de um autor “o pesquisador atribui coeréncia a um conjunto
de enunciados, construindo um ‘autor’ para o texto que esta sendo analisado”. Constituicdo de objetos “o
pesquisador, a partir da demanda do autor que constituiu, produz objetos que permitem pensar sobre o tema
em questdao”. Constitui¢do de um nucleo “as estipulagdes locais formam um nucleo do qual a atividade de
produgdo de significado se desenvolve. Enunciagdo “o pesquisador produz significado/conhecimento a partir
do campo semantico que se forma em torno do nucleo. Constituicdo de uma dire¢do de interlocugdo “o
pesquisador define um leitor para o qual suas enuncia¢des sdo direcionadas. Antecipacdo da legitimidade “o
pesquisador busca enunciar significados que acredita serem aceitos pela comunidade de pesquisa.

Leitura plausivel como metodologia de pesquisa

Paulo (2022) argumenta que, embora o MCS nio prescreva etapas metodologicas rigidas, a leitura
plausivel pode ser compreendida como um procedimento de pesquisa. Ele propde uma sistematizagdo do
processo de leitura plausivel, que pode ser utilizada como guia por outros pesquisadores.

O pesquisador vai além da proposi¢do de um procedimento, defendendo que o MCS pode ser
considerado uma metodologia de pesquisa. Ele argumenta que a leitura plausivel, como método, esta
intrinsecamente ligada aos pressupostos tedricos do MCS, ndo podendo ser dissociada deles (Paulo, 2022).

Ao adotar 0 MCS como metodologia de pesquisa, o pesquisador assume uma postura especifica em
relacdo ao conhecimento, a comunicacdo e a leitura, o que influencia diretamente seus procedimentos de
pesquisa.

A leitura plausivel, fundamentada no MCS, se apresenta como uma metodologia de pesquisa
promissora, especificamente em areas como a Educacdo Matematica. Ela permite uma analise aprofundada
dos processos de producdo de significado, considerando o contexto historico e social em que os enunciados
sdo produzidos. No entanto, ¢ fundamental compreender que a leitura plausivel € um processo de autoria, € 0s
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resultados da pesquisa dependem das legitimidades mobilizadas e das dire¢oes de interlocucao constituidas
pelo pesquisador.

Consideracoes sobre MCS e pesquisa em Educacio Matematica

Nao pretendo que os caminhos descritos sejam considerados como o tinico caminho a ser seguido por
outros pesquisadores; em vez disso, desejo que eles sejam vistos como exemplos de varias opgdes possiveis
que podem ser exploradas. Além disso, assim como pontua Lins (2012), o Modelo dos Campos Semanticos s6
existe em acdo, ou seja, ele ndo € uma teoria para ser estudada, ¢ uma teorizacao para ser usada. Desta forma,
partirei da premissa de que a pesquisa ¢ um meio vibrante e vivo.

A narrativa que apresento busca iniciar uma discussdao sobre certos aspectos que identifiquei como
presentes nos residuos de enunciacdo sobre a produgdo de significados em uma turma de Licenciatura em
Matematica. Nesta narrativa, exploro nao apenas minha compreensio da teorizagdo e do objeto de pesquisa,
mas também como acredito que os sujeitos de pesquisa percebem esse objeto. A presenca de um conjunto de
medidas acompanhou todo o desenvolvimento da investigagao, pois ndo podemos separar qualquer discurso
de um conjunto de pressupostos que o orientam e, por vezes, o limitam. Dentre os elementos que sustentaram
essa narrativa, ¢ que ajudaram a elucidar algumas das decisdes tomadas aqui, acredito ser relevante
compartilhar com o leitor os pontos que identifico nesse emaranhado de memorias que fundamenta a
construgdo deste discurso.

Para compreender o que foi realizado até este ponto, comego por explicar minha perspectiva sobre
pesquisa: no cerne, a pesquisa surge sempre da inquietacdo sobre aquilo que se deseja entender; ela € motivada
pela insatisfacdo em relacdo a uma resposta ja conhecida ou pela divida acerca de uma explicagdo que nao
parece satisfatoria. As concepgdes de pesquisa emergem, entdo, fundamentadas em elementos inicos para cada
pesquisador e, no caso que estou relatando aqui, isso ndo foi excegao.

E se nos fizéssemos uma pesquisa envolvendo estudantes da licenciatura em Matematica? Essa foi a
questdao disparadora dos movimentos de investigacdo que esse texto procura evidenciar: o esfor¢o do eu
“pesquisador” em colocar o0 Modelo dos Campos Semanticos (MCS) em agdo. As angustias vividas desde o
ingresso no mestrado tiveram como foco a delimita¢do do objeto de estudo e a maneira como a pesquisa seria
conduzida. Desde o principio, e remeto esse principio ha um periodo anterior ao mestrado, ainda quando
discutia as ideias do projeto de pesquisa, o interesse sempre foi debater a tecnologia digital no ensino de
Matematica.

No inicio, mais uma vez considerei a possibilidade de permanecer dentro daquilo que era familiar e
confortavel para mim. Contudo, essa op¢do ndo se concretizou. Uma inquietude surgiu, motivando-me a
explorar novas historias, a engajar em dialogos, a conhecer novos protagonistas e a desvendar as dindmicas de
outros lugares. Desejava compreender como as coisas aconteciam e saber de onde o outro falava, buscando
entender suas legitimidades. Assim, a pergunta que deu inicio a este texto e as minhas agdes subsequentes
encontraram uma resposta afirmativa e decidida.

O primeiro passo ja estava dado: as questdes surgiam naturalmente. Como conduzir este estudo? Como
me aproximar dos estudantes? Como formular as perguntas e, sobretudo, quais perguntas fazer? Minha
curiosidade era descobrir o que esses alunos tinham a dizer sobre Derivadas, compreender o que consideravam
relevante, ¢ ndo apenas o que gostaria de ouvir. Embora eu tivesse clareza quanto a isso, acabei elaborando
um questionario como um guia estrutural para acalmar minha necessidade de organizagdo. Assim, dei inicio a
jornada de entrar em contato com os professores do curso de licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Rondonia e agendar reunides com os estudantes dessa area.

A principio, a inteng@o era reunir grupos de alunos de cada turma, e realizar uma conversa grupal para
que suas proprias falas pudessem alimentar a discussdo com diferentes assuntos e explicar que eles seriam os
protagonistas dessa jornada. Entretanto, devido a dificuldade de reunir os alunos, em alguns horarios nao foi
possivel garantir a heterogeneidade do grupo, e acabei realizando um unico encontro com aqueles que se
dispuseram a participar.
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A medida que me aproximei da ideia de ler o outro (os alunos), aumentou o interesse pelo estudo sobre
MCS e, nessa perspectiva, ndo me refiro apenas a um texto do género narrativo; considero, além disso,
conversar com as potencialidades dessa teorizagdo para expressar as experiéncias humanas, os sentimentos e
as emocgoes dos estudantes. E quando assumi desenvolver uma pesquisa dessa natureza, considerei a
complexidade que envolve o processo de producdo de significados. Isso porque, conhecer o MCS mexe com
nossas entranhas (medos e desconfortos), com tudo aquilo que eu achava que sabia e da forma como produzia
significados para algo, introduzindo elementos que, muitas vezes, ndo sdo parte habitual de nossas conversas
diarias.

O MCS, no inicio, mostrou-se nebuloso e de dificil compreensdo. De acordo com Lins (1993, p. 77),
¢ preciso responder a questdes sobre: “1) O que ¢é conhecimento? ii) Como ¢ que o conhecimento ¢ produzido?
ii1) Como conhecemos o que conhecemos?”. Lins (2012, p. 11) explica que, com o desenvolvimento do MCS,
“queria dar conta de caracterizar o que os alunos estavam pensando quando erravam’, mas sem recorrer a esta
ideia de “erro”. As inquietagdes de Romulo Campos Lins se dirigiam para o entendimento de como os alunos
aprendiam matematica em sala de aula, e a percepg¢do desta nocao (conhecimento) me fez deixar de avaliar
apenas o que esta certo ou errado. Assim, centrando minhas aten¢des ao MCS atraido pelo que ele explicou,
estabeleci o uso da teorizacdo em meu trabalho (e para a vida), tentando entender como os alunos
compreendiam e resolviam uma determinada situagdo-problema.

Entendi que os alunos, ou melhor, cada aluno, opera a Matematica de um jeito sé seu; todos, a seu
tempo, solucionam, conferem, registram problemas a partir de seu proprio saber. Podemos, enquanto
professores (pesquisadores), ir até o campo que este aluno fala para s6 depois passar a uma compreensao
daquilo que o aluno emite, e, assim, estabelecer um projeto que permite ir a novos campos (lugares) (LINS,
1999).

A partir daqui o MCS comeca a se encaixar nos meus objetivos de pesquisa de forma mais direta,
partindo do entendimento do conhecimento, e suas nogdes, como verdadeiro. Ao adotar essa perspectiva,
elimina-se a no¢do de “erro”, comum na disciplina de Matemadtica, o que leva a reconhecer que os alunos
constroem conhecimentos através de diferentes legitimidades, as quais podem ndo ser reconhecidas como
apropriadas. Assim, o papel do professor ¢ entender de onde os alunos falam, suas bases e como produzem
significados, o que é conhecido como “campo semantico”. Esse processo ¢ chamado de “leitura plausivel”
pelo MCS, exigindo “espacos comunicativos” para promover interagdes produtivas. O MCS valoriza os modos
de produgdo de significado dos alunos, enriquecendo tanto eles quanto os professores com uma variedade de
campos semanticos — isso se difere de outras teorizagoes ao agregar modos legitimos de produzir significados,
ampliando o conhecimento de ambos.

Busca-se, entdo, um repertério que incentivasse os alunos a participarem ativamente, expressando suas
justificativas para estimula-los a expandir suas ideias. O objetivo era criar um ambiente em que eles se
sentissem a vontade para falar, permitindo encontrar uma mesma direcdo de interlocu¢do. Minha experiéncia
cotidiana na implementagao do MCS na pesquisa permitiu visualizar a teorizagao em ac¢do; no entanto, quando
me deparo com os “residuos de enunciagdo”, percebo que ainda tenho muito a explorar e experimentar.

Embora meu esforgo didrio tenha me proporcionado uma compreensao pratica e aplicada do MCS, as
nuances e as sutilezas teodricas introduzidas por Lins me lembram que ha camadas mais profundas a serem
exploradas. Cada novo insight e nova perspectiva oferecida por ele me desafiaram a aprofundar a compreensao
e a expandir minha pratica pedagogica. Esse sentimento de que hé mais a se explorar ¢, na verdade, um aspecto
positivo, indicando que estou comprometido em uma jornada continua de crescimento como pesquisador.

Neste sentido, quando me deparo com elementos como fala, sons, gestos, imagens, rabiscos e outros,
que instigam a agdo cognitiva de tentar compreendé-los, indica a presenca de um “residuo de enunciagio”,
uma vez que esses elementos exigem que realizemos um esfor¢o para produzir significados. Lins (2012) nos
diria que a produgdo de um significado a partir de um residuo de enunciacdo (que pode ser aqui entendido por
essa narrativa), ¢ feita pelo autor -leitor em dire¢do a um autor que o autor-leitor constitui, ou seja, quando
realizo a leitura de uma narrativa fago isso na dire¢do de um autor criado por aquele que 1€, e ndo na dire¢do
daquele sujeito bioldgico que, num dado momento, escreveu o texto.
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Ao aplicar questdes investigativas intencionando analisar a potencialidade do software GeoGebra
como disparador para a produgdo de significados, tentei elaborar um material digital, em ambiente virtual
interativo, com uma postura de pesquisador baseada no MCS, o que me oportunizou adotar uma perspectiva
diferente da qual imaginava. Isso sugere uma disposi¢do para me adaptar, aprender e evoluir para melhor
atender as demandas de uma pesquisa cientifica, mantendo-me receptivo a novas ideias. “Creio, no entanto,
ser conveniente submeter esse jogo ao olhar da pesquisa a maneira do mergulhador que pde no rosto uma
mascara transparente para contemplar aquilo que a superficie da dgua lhe esconde” (CERTEAU; GIARD;
MAYOL, 2001, p. 146).

No contexto da pesquisa, tanto a elabora¢ao quanto a aplicacdo do questionario ¢ a confrontagdo com
a teorizacdo foram fundamentais. Essas etapas permitiram compreender, desenvolver, aplicar e analisar, com
o MCS, uma possivel experimentacdo de estar perto do desenvolvimento cognitivo dos alunos, com a
finalidade de o leitor desse texto — que constituo como interlocutor (um leitor) — compartilhar comigo dos
mesmos interesses, bem como gostaria de poder encontrar possibilidades de colocar o MCS em agdo.

Uma jornada através do Modelo dos Campos Seméanticos

A dissertagao do autor deste texto, nos convida a uma imersao no processo de aprendizagem do Calculo
Diferencial, com foco na produ¢do de significados elaborada por estudantes de matematica em torno do
conceito de derivada. O estudo se ancora no Modelo dos Campos Semanticos, para desvendar nuances por tras
das compreensoes, dificuldades e diferentes modos de producdo de significado demonstrados pelos alunos.
Através da leitura plausivel, a pesquisa busca entender o aluno a partir de sua propria perspectiva, sem impor
um padrao pré-definido de “certo” ou “errado”.

A pesquisa se estrutura em torno da pergunta: como os diferentes modos de produgdo de significados
emergem quando os estudantes sdo expostos a questdes que envolvem a construgdo do conceito de derivada a
partir da nogao de variagdo? Para respondé-la o autor elaborou um questionario online, dividido em seis etapas,
utilizando a plataforma GeoGebra como ferramenta de investigagao e interagdo. O software, com seus recursos
visuais e dindmicos, pois permite aos estudantes explorarem o conceito de derivada de maneira mais intuitiva
¢ interativa, o que contribui para a produgdo de significados mais robustos (Silva, 2023).

Os resultados obtidos revelam a riqueza e a complexidade do processo de produgao de significados no
contexto do Calculo. Os alunos demonstraram diferentes niveis de compreensdo e modos de articular os
conceitos, evidenciando a diversidade de caminhos na constru¢do do conhecimento. Alguns se apoiaram em
estipulagdes visuais geométricas, buscando interpretar a derivada a partir da inclinacdo da reta tangente ao
grafico da funcao (Silva, 2023). Outros se concentraram na defini¢do formal da derivada como limite,
aplicando as regras de derivacao para calcular a taxa de variagdo em um ponto especifico.

A pesquisa também evidenciou a importancia do contexto na produgdo de significados, com os alunos
demonstrando maior facilidade em interpretar a derivada quando aplicada a situagdes concretas. O estudo
destaca a importancia do software GeoGebra como ferramenta de ensino e aprendizagem. A visualizag¢do
dinamica que o software proporciona permite aos alunos explorarem as relagdes entre diferentes conceitos de
forma mais intuitiva e interativa, favorecendo a construgdo de imagens conceituais mais robustas e
significativas. Entretando, a pesquisa também alerta para a necessidade de cautela no uso da tecnologia, a fim
de evitar que o software se torne uma mera ferramenta de verificagdo de resultados, sem que haja uma real
compreensio dos conceitos (Silva, 2023). E preciso que o professor atue como mediador, guiando os alunos
na exploragdo e interpretagdo dos resultados obtidos com o auxilio do GeoGebra.

A analise detalhada dos seis questionarios aprofunda a compreensao dos resultados da pesquisa. O
questionario 1, por exemplo, focou na interpretagdo geométrica da derivada. Os alunos demonstraram
compreender a taxa de variagdo como a inclina¢do da reta tangente ao grafico da funcdo, utilizando temos
como “inclinagdo”, “coeficiente angular” e “reta tangente” (Silva, 2023). No questionario 2, os alunos foram
desafiados a aplicar a derivada em um contexto real, envolvendo a variacdo do volume de uma pilha de
cascalho. Alguns utilizaram a regra da cadeia, demonstrando dominio do conceito de derivada. Outros, por sua
vez, se apoiaram em calculos mais intuitivos, baseados na variacao do raio e da altura da pilha (Silva, 2023).

Essa diversidade de abordagens demonstra que o processo de aprendizagem da derivada pode se dar por
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diferentes caminhos. O questionario 3 explicou a representagdo grafica da variagdo do volume de cascalho em
relagdo ao tempo, revelando diferentes interpretagdes da relagdo entre as grandezas. No questiondrio 4, a
introducdo do applet “magote conoidal” no GeoGebra proporcionou aos alunos uma nova perspectiva sobre a
taxa de variacdo. A ferramenta permitiu visualizar dinamicamente a relagdo entre as grandezas, o que
contribuiu para uma compreensdo mais intuitiva do conceito. O questionario 5 confrontou os alunos com
diferentes representagdes graficas da variagcdo do volume de cascalho. As respostas indicam que a visualizacdo
proporcionada pelo GeoGebra influenciou a percepgdo dos alunos, levando-os a rever suas interpretagdes
anteriores. Por fim, o questionario 6 propds cenarios dinamicos, nos quais o raio ¢ a altura da pilha de cascalho
variaram ao longo do tempo. Os alunos utilizaram o controle deslizante do GeoGebra para explorar a variagao
do volume, demonstrando uma compreensao mais profunda da relagdo entre as grandezas.

A dissertagdo se conclui com a proposi¢ao de novas pesquisas que aprofundem a analise dos modos
de produgio de significados no Célculo Diferencial. E fundamental explorar as potencialidades do MCS e do
GeoGebra como ferramentas de pesquisa e de intervengdo pedagogica. A pesquisa nos convida a repensar as
praticas pedagogicas no Célculo Diferencial, criando ambientes de aprendizagem que favoregam a exploragao,
a experimenta¢ao e a producao de significados. O uso de ferramentas tecnologicas e a escuta atenta a respeitosa
as diferentes formas de pensar dos alunos sdo essenciais nesse processo.

Consideracoes finais

Explorar as potencialidades dessa discussdo na pratica de pesquisa em Educacdo Matematica ¢é
complexa e desafiadora, e sua exploracao pode fornecer insights valiosos para avangos no campo. No entanto,
¢ importante reconhecer que essa abordagem nao pode ser totalmente compreendida ou explorada em sua
totalidade em um unico texto ou esforco de pesquisa.

O Modelos dos Campos Semanticos oferece uma lente através da qual os pesquisadores podem
examinar as interagdes entre conceitos matematicos e os significados que os alunos atribuem a eles. Isso pode
ser especialmente util em contextos educacionais, onde a compreensdo dos alunos sobre os conceitos
matematicos desempenha um papel fundamental no processo de aprendizagem.

Ao investigar o MCS na Educag¢do Matematica, os pesquisadores podem explorar como diferentes
grupos de alunos interpretam e aplicam conceitos matematicos em diversos contextos. Isso pode ajudar a

identificar lacunas na compreensdo dos alunos, bem como estratégias de ensino mais eficazes para abordar
essas lacunas.

Além disso, a andlise do MCS pode fornecer insights sobre a natureza da aprendizagem matematica e
como os alunos constroem significados e conexdes entre diferentes conceitos. Isso pode levar a uma revisao e
desenvolvimento de abordagens pedagogicas que promovam uma compreensao mais profunda e significativa
da matematica.

Por fim, esse texto é um convite para que os educadores matematicos se envolvam nessa abordagem e
trabalhem juntos para explorar novas maneiras de teorizar e pesquisar no campo.
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20- Multiplicando saberes: Teoria dos Campos Conceituais
e a ludicidade na compreensao dos conceitos de
multiplicacao

Rafael Florencio de Oliveira®

Daniela Batista Santos*

Introducio

Este capitulo ¢ um recorte da monografia desenvolvida para a conclusdo do Curso de Licenciatura em
Matematica pela Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Campus 11, intitulada “Contribui¢des da Teoria
dos Campos Conceituais para a compreensao dos conceitos de multiplicagdo numa perspectiva ludica e do
letramento matematico” (Oliveira, 2022), cujo objetivo foi analisar as contribui¢des da Teoria dos Campos
Conceituais para a compreensao dos conceitos de multiplicagdo numa perspectiva ludica e do letramento
matematico.

Historicamente, a Matematica ¢ concebida negativamente pelos/as estudantes e inferimos que uma das
razdes para esta percepcdo, seja por causa dos bloqueios de compreensdo dos conceitos matematicos.
Consequentemente, independente do ano/série, ouvimos dos/as discentes que este componente curricular ¢
complicado, complexo, magante e que nao apresenta relacdo com a realidade.

Por conseguinte, estas perspectivas poderdo ser minimizadas por diversas variaveis, tais como a
valorizacdo docente e dos/as profissionais da escola, maiores investimentos na Educagdo, que contribuam para
uma estrutura fisica adequada. Além disso, a partir das nossas vivéncias educacionais, enquanto docente € com
desenvolvimento de projetos de ensino, pesquisa e extensao, inferimos que ha uma forte influéncia em relagao
a maneira a qual esta disciplina é ministrada.

Neste interim, advogamos na defesa, por maiores investimentos na formacdo inicial e continuada e no
papel essencial do desenvolvimento das atividades com diferentes metodologias que oportunizem um ensino
dindmico e contextualizado para incentivar o estudo da Matemadtica e contribuir positivamente na
aprendizagem dos/as discentes.

Os estudos e vivéncias na escola, nos faz perceber que a multiplicacdo € concebida pelos/as discentes
como uma operagdo atrelada somente a decorar tabuada e resolver exercicio mediante o algoritmo. Esta
observagdo ¢ ratificada em diversas pesquisas, a exemplo de Merlini et al. (2013), que salientam sobre a
linearidade do curriculo matematico ¢ a continuidade entre adigdo e multiplicagdo no aspecto estrutural,
destacando a habitualidade da priorizagao do conceito de multiplicagdo atrelada ao da soma de parcelas iguais.

A multiplicagdo, pelo curriculo matematico, é ensinada durante os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, tanto com os/as pedagogos/as, como professores/as responsaveis em ministrar este contetudo.
Apesar disso, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) apresenta no sexto ano dos Anos
Finais do Ensino Fundamental a multiplicagdo como uma das operagdes a serem trabalhadas na unidade
tematica “Numeros” pelos/as docentes, especificamente, licenciandos/as em Matematica. Neste contexto:

Para que os licenciandos possam exercer a profissao docente ¢ imprescindivel que a eles seja
oportunizado revisitar os conteudos da educagdo basica com a finalidade de promover uma
ressignificagdo desses contetidos e o desenvolvimento de habilidades que serdo solicitadas
na docéncia (Machado et al., 2021, p. 7).
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Neste fragmento, observamos a necessidade de ressignificar os conceitos que os/as futuros/as
professores/as vao trabalhar em sua praxis, através de oportunidades em sua formagdo inicial que vincule a
teoria e a pratica. Dessa forma, percebemos a relevancia de trabalhar na licenciatura com os conceitos de
multiplicacdo.

Esta investigacdo surge, a partir das experiéncias em projetos de Iniciacdo Cientifica, de Ensino e de
Extens@o, que promoveram estudos, pesquisas, didlogos ¢ reflexdes acerca de teorias e metodologias da
Educacdo Matematica a exemplo, da Teoria dos Campos Conceituais (TCC) e a ludicidade que, também,
fundamentam esta pesquisa.

Esta Teoria foi estudada pelos autores por meio do projeto de Iniciacdo Cientifica, que articulou a TCC
com os contos do livro “O Homem que Calculava”, de Tahan (2011). A partir destes estudos desenvolvemos
trabalhos que foram publicados como capitulos de livros (Carneiro et al., 2020; Santana et al., 2020) e em
eventos cientificos (Carneiro, Oliveira, Santos, 2019; Santos et al., 2019).

A TCC é uma teoria neopiagetiana cognitivista desenvolvida pelo pesquisador Gérard Vergnaud e de
acordo com Moreira (2002) tem por objetivo explicar o desenvolvimento dos conceitos matematicos pelas
criangas e adolescentes.

Os trabalhos desenvolvidos frutos do aporte tedrico da ludicidade, como o de Belon et al. (2021),
Santana et al. (2021), dentre outros, evidenciam vivéncias prazerosas de aprendizados e que acarreta uma sala
de aula dindmica e participativa. A trajetoria no Projeto de Extensdo ‘“Matematica ¢ Show” oportunizou
estudar, desenvolver e vivenciar atividades diferenciadas numa perspectiva ludica conforme salienta Santos
(2021).

Diante do exposto, para este trabalho, apresentamos os resultados da pesquisa, especificamente,
referentes aos jogos desenvolvidos durante a oficina que foi a parte experimental da monografia de Oliveira
(2022).

Em relacdo a analise dos dados, utilizamos a Analise de Contetido (AC) de Bardin (2015) para a
categorizagdo dos dados. A partir da AC, organizamos os dados brutos, para confirmar ou ndo, as conjecturas
estabelecidas previamente para as questdes propostas para a pesquisa a fim de respondé-las.

Os resultados revelaram éxito no cumprimento dos objetivos das atividades e demonstraram que a
utilizagdo de atividades didaticas diferenciadas e com potencial ludico podem contribuir, positivamente, para
a aprendizagem de conceitos matematicos.

Assim, estruturamos este capitulo em seis segdes. A se¢do 1 refere-se a introducdo. Na segdo 2,
abordaremos sobre a Teoria dos Campos Conceituais e a importancia deste construto tedrico para os conceitos
de multiplicacdo. Na sec@o 3, apresentaremos acerca da potencialidade da ludicidade para a aprendizagem
matematica. Na secdo 4, dialogamos acerca dos aspectos metodologicos. Na se¢do 5, discorremos sobre os
resultados da pesquisa e, por fim, na se¢do 6 trazemos as nossas consideragoes finais.

A multiplicagdo pelo contexto dos campos conceituais

No percurso das aulas matematicas, o/a professor/a se deparara com diversas indagagdes que envolvera
a aprendizagem dos conceitos matematicos, como a famosa: “Professor, qual é a conta que vou fazer nesta
questdo?”. Uma das razdes que pode explicar o porqué desta indagacdo é o reducionismo conceitual.

O reducionismo conceitual das operagdes ocorre quando a escola elege cada operagdo um
unico conceito, uma Unica classe de situacao para a qual a operagdo se aplica. Quando isso
ocorre, 0 aluno, ao se defrontar com uma situagdo que apela para um conceito matematico
ndo explorado pela escola, fica sem identificar qual o procedimento operatorio que se aplica
a situagdo (Muniz, 2009, p. 102).

Neste interim, visualizamos que os/as discentes apresentam dificuldades nas resolu¢des de problemas
que requeiram conceitos diferentes dos trabalhados pelo/a professor/a. A partir disso, ¢ fundamental
entendermos que “ndo faz sentido referir-se a formagdo do conceito, mas sim a formagdo de um campo
conceitual, cuja apropriacdo requer o dominio de diversos conceitos de naturezas distintas” (Santos, 2015, p.

203



91). Portanto, ¢ importante compreender e estudar a Teoria dos Campos Conceituais (TCC), um dos aportes
teoricos deste trabalho.

Autores como Moreira (2002), Santana e Lima (2017) e Gitirana et al. (2014) discorrem que a TCC,
alicergada nas raizes Piagetianas, esta vinculada a Psicologia do Desenvolvimento, estruturada pelo psicologo
¢ educador francés Gérard Vergnaud, que baseou as suas pesquisas na tentativa de explicar como os/as
estudantes desenvolviam os conceitos matematicos.

Resumindo, a teoria dos campos conceituais ¢ uma teoria cognitivista neopiagetiana que
pretende oferecer um referencial mais frutifero do que o piagetiano ao estudo do
desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem de competéncias complexas, particularmente
aquelas implicadas nas ciéncias e na técnica, levando em conta os proprios contetidos do
conhecimento e a andlise conceitual de seu dominio (Moreira, 2002, p. 2).

A TCC permite reflexdes conceituais sobre a aprendizagem, a partir da conceitualizacdo, no que se
refere ao desenvolvimento cognitivo do/a estudante, a partir da ndo fragmentacao dos conceitos. Este processo
ndo ¢ linear e facil e por este fato € importante trabalhar com diferenciadas situacdes e relagdes, para que haja
o desenvolvimento de competéncias e concepcdes e, consequentemente, a aprendizagem dos conceitos.

Para se adquirir um conceito € preciso interagir com varias situagdes (problemas, tarefas,
atividades, jogos ...), e se também se levar em conta que em uma situag@o ha varios conceitos
envolvidos, ndo faz sentido a referéncia a formagdo de um conceito isolado, mas sim a um
campo composto por diversos conceitos, suas representagdes e situagdes que se articulam,
formando-se o que se denomina de um campo conceitual (Vergnaud, 1990, p. 9).

Assim, percebemos a necessidade de que, no ambiente escolar, o/a discente interaja com um leque de
situagdes, planejadas previamente pelo/a docente que, possibilitardo dar significado e sentido ao conceito.
Assim, um conceito, a partir de um campo conceitual, permitird uma aprendizagem de forma mais ampla e
com significado. Segundo Vergnaud (1990), um campo conceitual é “um conjunto de problemas ou situagdes,
cuja analise e tratamento requer varios tipos de conceitos, procedimentos e representagdes simbdlicas, os quais
encontram-se em estreita conex@o uns com os outros” (Vergnaud, 1990, p. 10). Para a TCC, um conceito ¢
formado por uma triade (S, I, R), definidas a seguir na citagao:

S é um conjunto de situagdes que tornam o conceito significativo; I é um conjunto de invariantes
(objetos, propriedades e relagdes) que podem ser reconhecidos e usados pelo sujeito para analisar e
dominar essas situagdes; R € um conjunto de representa¢des simbolicas que podem ser usadas para
pontuar e representar essas invariantes e, portanto, representar as situagdes e os procedimentos para
lidar com eles (Magina et al., 2001, p. 7).

Sendo assim, a triade apontada pelas autoras na citacdo acima deve ser trabalhada, simultaneamente,
para que o conceito seja aprendido e desenvolvido pelos/as estudantes. Por isso, também, ¢ que salientamos a
importancia de a sala de aula ser um ambiente rico e diversificado, que promova a construgao dos conceitos, a
partir de diferenciadas situagdes, que promovam e conduzam a processos cognitivos satisfatorios. E para isso,
“o professor esteja atento a complexidade de cada tipo de situac@o, para ndo ficar repetindo problemas que
requeiram o mesmo raciocinio” (Gitirana et al., 2014, p. 41).

Nos estudos relacionados a Matematica, a TCC ¢ dividida em dois Campos Conceituais: O Campo
Aditivo (ou das Estruturas Aditivas) e o Campo Multiplicativo (ou das Estruturas Multiplicativas).
Especificamente, aqui, trabalharemos com o Campo Multiplicativo. Santos (2012) descreve o Campo
Conceitual Multiplicativo como:

Um conjunto de problemas ou situacdes, cuja analise e tratamento requerem varios tipos de
conceitos, procedimentos e representacdes simbodlicas, os quais se encontram em uma
perfeita conexdo uns com os outros. Assim, [...] pode ser definido como um conjunto de
situacdes cujo dominio requer uma operacao de divisdo ou de multiplicagdo, ou ainda, a
combinagdo entre elas (Santos, 2012, p. 96).
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Aliado a esta descrigdo que evidencia o Campo Conceitual Multiplicativo, para além das operagdes de
multiplicacdo e divisdo, compreendemos que o Campo Conceitual Multiplicativo, na perspectiva de Vergnaud
(1996), € o conjunto das situagdes que podem ser resolvidas com o uso de uma ou de varias multiplicagdes ou
divisdes e os conceitos e teoremas que permitem analisar e resolvé-las.

Observa-se, segundo Santos (2015) e Gitirana et al. (2014) que, nas salas de aula, os/as
professores/as trabalham a multiplicacdo apenas como a soma de parcelas iguais reduzindo-a
conceitualmente. Este fato pode ser exemplificado ao analisarmos uma questdo de combinagdo que,
utiliza o algoritmo da multiplicagdo para encontrar o resultado, mas o conceito por detras desta
situagdo nao ¢ a de soma de parcelas iguais.

Partindo desse pressuposto, abordamos os conceitos de multiplicagdo como sdo mostrados no
Quadro 1.

Quadro 1: Conceitos de multiplicagdo trabalhados nesta pesquisa

Conceito Descricio sucinta Exemplo

Uma loja do Shopping, vende uma bola 3 vezes
mais cara que a loja da esquina. Se a bola custa
R$ 2,00 na loja da esquina, quanto custa a mesma
bola na loja do Shopping?

Os problemas relacionados a este conceito | a. Qual ¢ a area de um terreno retangular, cujas
caracterizam-se por apresentarem duas | dimensdes sdo: 10 metros de comprimento ¢ 5

Problemas com relagao ternaria em que, duas
Comparacio grandezas de mesma natureza (referido e
referente) sdo comparadas por uma relagio.

Produto grandezas (de mesma natureza) que | metros de largura? (Configuragdo Retangular)
Cartesiano obterao uma outra grandeza. Este conceito | b. Quantos pares de um short ¢ uma camisa
¢ dividido em Configuracdo Retangular e | poderemos formar com 3 shorts ¢ 4 camisas?
Combinacio. (Combinagdo)

Nestes problemas, de relagdo quaternaria, | Para fazer um bolo, dona Joana utiliza 3 ovos. Ela
apresentamos quatro grandezas (duas a duas | recebeu uma encomenda para fazer 4 bolos.
de mesma espécie), que estdo sendo | Quantos ovos, dona Joana precisara para fazer
relacionados por uma relagdo de | estes bolos?

proporcionalidade.

Proporgao
Simples

Fonte: Oliveira (2022)

Estes conceitos foram trabalhados durante a oficina, a partir da perspectiva ludica e do letramento
matematico no viés da autonomia defendida pela Teoria das Situagdes Didaticas.

Apresentamos na proxima secao uma reflexao sobre a importancia de se trabalhar com atividades com
potencialidades ludicas no ensino de Matematica.

Contribuicoes da ludicidade para a aprendizagem matematica

Na Educacdo Matematica, muitos estudos, pesquisas, inquietagdes e problematicas sdo fomentadas
quando nos referimos ao processo de ensino e aprendizagem dos conteudos matematicos. Um destes topicos
refere-se aos aspectos metodologicos. As aulas de Matematica sdo vistas pelos/as estudantes como mecanicas
e sem significados. Podemos suscitar que estas caracterizagdes ocorram pela predominancia de aulas baseadas
no Paradigma do Exercicio. Os estudos de Skovsmose (2001) nos explicita que este paradigma se baseia na
triade conceito — modelo — exercicio, similar ao modelo. Este tipo de aula prioriza, apenas, a memorizagao € a
repeticao.

Uma possibilidade de ensinar os contetidos matematicos, para além deste tipo de aula supracitada, ¢
por meio da ludicidade que “se bem definida pode ser utilizada no meio educacional e desenvolver saberes
com o intuito de interagir no meio social de forma prazerosa significativa e contextualizada” (Cunha, 2019, p.
26).

O termo [udico advém de ludus (do latim, “brincar, jogar’) remetendo as brincadeiras e jogos.
Contudo, compreendemos da importancia do brincar e do jogar para a socializagdo e desenvolvimento da
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crianga, mas nao podemos restringir a ludicidade para estas duas acdes, até porque “(...] restringi-lo a isso seria
um equivoco, ou seja, reduziria um estado do ser, que € algo subjetivo, a apenas um dos aspectos relacionados
com o ludico e a ludicidade” (Andrade, 2013, p. 108).

Assim, defendemos a ludicidade ou o ludico para todas as atividades que proporcionem as
pessoas, o bem-estar, o prazer e a satisfacdo de realizar alguma ag¢do. Silva (2015) afirma que a
ludicidade ¢ um mecanismo com subjetividade, valores, sentimentos e afetividade e ligado com a
razdo. Neste aspecto, entendemos como algo inerente e essencial para o ser humano e,
consequentemente, evidencia potencialidades como alternativa pedagogica no ensino e aprendizagem
dos conteudos matematicos.

Vale destacar que Luckesi (2000) nos alerta que a ludicidade ¢ um processo inerente ao ser
humano, portanto, ¢ fundamental compreendermos que a caracterizacao do que ¢ ludico, ¢ individual,
pois o que pode ser ladico para uma pessoa, pode nao ser para a outra. Dessa forma, destacamos que
ao nos referirmos as atividades ludicas, compreendemos que estas tém potencial ludico.

Diante do exposto, defendemos que ¢ importante que o/a professor/a planeje diferentes acdes
e aplique em sua pratica, com o objetivo de proporcionar ao educando/a um maior niumero de
experiéncias nas aulas.

E fundamental ressaltar que o lema do projeto é que ndo se trata do jogo pelo jogo, é preciso
trabalhar os conceitos matematicos. Os jogos, materiais concretos ¢ desafios sdo meios para
o desenvolvimento dos conceitos matematicos; os recursos devem ser utilizados em favor da
construgdo do conhecimento matematico ¢ ndo como artigos de decora¢do sem nenhum
objetivo bem definido (Santos, 2021, p. 272).

Este contexto trazido pela autora, salienta que o lidico ndo pode ser visto, também, como uma
“formula” ou uma “receita”, mas um instrumento didatico-pedagogico que, para além de agregar
experiéncias e conhecimentos, facilita a aprendizagem, argumentos, também, defendidos por Pereira
et al. (2021), quando afirmam que atividades ludicas podem ‘“colaborar para o desenvolvimento
pessoal, cultural e social, tornando-se um facilitador da comunicagdo, de expressdo e de construgdo
do conhecimento estudantil (...]” (Pereira et al. 2021, p. 377).

Um dos recursos de potencial ludico sdo os jogos matematicos que, segundo Lara (2011), “a
pretensdo da maioria dos professores com a sua utilizagdo € a de tornar as aulas mais agradaveis com
o intuito de fazer com que a aprendizagem se torne algo fascinante” (Lara, 2011, p. 17). Trabalhar os
conteudos matematicos atrelados aos jogos contribui para estimular o raciocinio 16gico, a atengdo, a
colaboracgao, a autoconfianca, dentre outras habilidades.

Segundo Belon et al. (2021), os jogos sdao importantes pois “possibilitam o amadurecimento
para a resolucdo de problemas e o desenvolvimento cognitivo” (Belon ef al., 2021, p.3). Para além
disso, os/as estudantes podem se sentir familiarizados/as com os contetidos trabalhados pelo fato da
aprendizagem torna-se mais rapida e facil. Para além dos jogos, todas as atividades que proporcionam
prazer aos/as estudantes ja se consideram como ludicidade em seu sentido amplo como preconiza
Luckesi (2000).

Assim, salientamos que algumas atividades que, também, tém potencial ladico, para além dos
Jogos, sdo o teatro, as brincadeiras, os desafios matematicos, filmes, musicas, leitura de paradidaticos,
dentre outros.

Na proxima se¢do, apresentamos o caminhar metodologico deste capitulo.
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Percurso Metodoldgico

Este trabalho € um extrato da pesquisa monografica, com abordagem qualitativa, que buscou analisar
as contribui¢des da Teoria dos Campos Conceituais (TCC) para a compreensao dos conceitos de Multiplicagdo
numa perspectiva ludica e do letramento matematico. Concordamos com Minayo (2001) ao afirmar que, a
partir de uma pesquisa qualitativa, refletiremos acerca dos motivos e significados de certos fendmenos que nao
podem ser quantificados.

O campo de pesquisa foi a Universidade do Estado da Bahia — UNEB, Campus 11, localizado no
municipio de Alagoinhas, Bahia. Na fase inicial, contamos com a inscri¢do de 30 pessoas que englobaram
licenciandos/as em Matematica e egressos/as do referido curso, participantes de algum projeto da UNEB. A
ficha de inscrig@o foi feita por meio do Google Forms devido a pandemia do COVID-19.

O critério para a escolha dos/as licenciandos/as em Matematica, sem um semestre especifico, bem
como dos egressos/as, ¢ por acreditarmos que o conhecimento acerca da TCC, com foco nos conceitos de
multiplicacdo, a partir de uma vertente ludica e letrada, é importante e perpassa por todo o desenvolvimento
profissional do/a docente que ensina Matematica no que tange o ensino ¢ a aprendizagem dos conteudos
matematicos.

Pela Resolugao CNS 466 (Brasil, 2012), todas as pesquisas que envolvem os seres vivos precisam ser
aprovadas pelo Comité de Etica. Assim, salientamos que esta pesquisa entra em consonancia com a referida
Resolugio ja que submetemos e tivemos aprovagio do Comité de Etica da UNEB. Processo sob o niimero do
Certificado de Apresentagdo para Apreciagdo Etica (CAAE) niimero 52377721.0.0000.0057, que pode ser
consultado no site da plataforma Brasil.

Aplicamos um questionario inicial, a partir do Google Forms, para a sondagem e caracterizagdo do
perfil dos/as participantes, Dessa forma, muitas questdes os/as participantes podiam escolher mais de uma
alternativa. De acordo com Gil (2002), questionario € “[...] um conjunto de questdes que sdo respondidas por
escrito pelo pesquisado” (Gil, 2002, p. 115) com o intuito de coletarmos informagdes acerca dos
conhecimentos, sentimentos, crengas, dentre outros.

A proxima etapa foi o desenvolvimento de uma oficina que aconteceu durante 3 dias, com duragéo
diaria de 3 horas, através do Google Meet, de modo a trabalhar os conceitos de multiplicagdo (comparagdo,
propor¢do e produto cartesiano) com o aporte da TCC. Para isso, além da parte tedrica, desenvolvemos
atividades com jogos, resolucdo de problemas e a utilizagdo de paradidaticos. Neste artigo, apresentamos as
reflexodes referentes ao desenvolvimento dos jogos.

Ao final da oficina, compartilhamos um questionario avaliativo, também, produzido pelo Google
Forms, sobre o desenvolvimento das atividades realizadas na oficina e refletirmos sobre as contribui¢oes da
TCC para a compreensdo dos conceitos de multiplicagdo na perspectiva ludica e do letramento matematico por
parte dos/as participantes. Além disso, os/as participantes fizeram uma narrativa escrita descrevendo sobre a
aprendizagem que tiveram com as atividades da oficina.

Para a analise dos dados, utilizamos a Analise de Contetido (AC) de Bardin (2015) na qual originou a
construcdo de trés categorias: 1 - Concepcdes sobre a multiplicagdo: ndo ¢ soma de parcelas iguais? 2 -
(Re)Olhares acerca da multiplicagdo na formagdo docente a luz da Teoria dos Campos Conceituais e 3 - Ensinar
para multiplicar e multiplicar para ensinar numa perspectiva ludica e do letramento matematico. Para este
artigo, apresentamos as reflexdes da terceira categoria que contempla os didlogos e resultados dos jogos
trabalhados na oficina.

No préximo topico, abordaremos uma sintese de uma das categorias teoricas construida e dos jogos
que foram desenvolvidos durante a oficina da monografia.

(Re)Olhares acerca da Multiplicacdo: uma Aprendizagem a Partir dos Jogos

No percurso educacional, muitas foram (e/s@o) as transformacdes relacionadas ao processo de ensino
¢ aprendizagem, principalmente, no que tange os aspectos metodologicos. Neste tocante, destacamos a
importancia do/a docente diversificar as suas aulas em prol da aprendizagem dos conceitos matematicos, de
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modo a possibilitar caminhos que este/a estudante seja protagonista de seu proprio conhecimento numa
perspectiva critica e reflexiva.

No questionario inicial, perguntamos sobre como tinha sido a aprendizagem do conceito de
multiplicacdo: 23 pessoas responderam que aprenderam com ‘“‘exercicios repetitivos apenas usando o
algoritmo” e 18, a partir da “memorizacao da tabuada”. A partir destas respostas, podemos inferir que o ensino
foi pautado no paradigma do exercicio, ja que apresentam a repeticdo ¢ a memorizagdo como elementos para
a aprendizagem da multiplicacao.

(...] existe uma crenca que se o estudante dominar a tabuada e alguns procedimentos de
calculo, ele tera também o dominio conceitual das operacées de multiplicag¢do e divisao e
que sera capaz de resolver com sucesso problemas do campo conceitual (Merlini et al. 2013,
p. 2709, grifo nosso).

Esta citacdo acerca da crenga sobre o aprendizado baseado na tabuada e no algoritmo € evidenciado, a
partir das respostas da pesquisa supracitada. Em contrapartida, apenas 2 participantes afirmaram que
aprenderam a multiplicag¢do a partir de jogos e/ou desafios, isto €, com atividades de potencialidade ludica.
Com este resultado, podemos pressupor a necessidade do/a professor/a trabalhar com propostas metodoldgicas
nesta vertente da ludicidade.

Na pesquisa monografica, realizamos uma oficina com atividades com potencialidades Iudicas como
0s jogos, resolucdo de problemas e a utilizagdo de paradidaticos. Essas agdes tiveram o intuito de proporcionar
prazer aos/as participantes durante todo o processo de aprendizagem para trabalhar com a ludicidade em seu
sentido mais amplo.

Assim, aplicamos trés jogos durante o desenvolvimento da oficina, a saber: 1: Vamos revisar os
conceitos? 2: Cada situagdo em seu conceito e 3: Qual € o conceito?. Dessa forma, para melhor compreensao
das atividades desenvolvidas, apresentamos uma descri¢do dos jogos e andlise pautada nas reflexdes dos/as
participantes, bem como dos instrumentos utilizados para a producao dos dados [questionario inicial e
avaliativo).

Jogo 1: vamos revisar os conceitos?

Apoés as explicagdes e didlogos, anteriores, sobre a TCC e os conceitos de multiplicagdo,
disponibilizamos o /ink do jogo “Vamos revisar os conceitos?” (WordWall, 2022a). Este jogo foi elaborado
pela versio paga*’ do brograma WordWall. Obietivamos reforcar o conhecimento acerca da TCC (Figura 1).

Figura 1: Jogo: “Vamos revisar os conceitos?”
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47 Destacamos que este jogo pode ser construido na versdo gratuita, contudo optamos pela versdo paga para que
pudéssemos ter acesso ao jogo no formato PDF, para adicionarmos aos Apéndices da pesquisa e termos acesso aos
dados referentes a cada jogador/a.
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Neste jogo, os/as participantes conectaram os elementos conceituais com a sua defini¢do. Por exemplo:
Esperava-se que o/a participasse pudesse relacionar o termo “Situagdes (S)” com “Atividades didaticas que
afetam efetivamente o aluno”. No Grafico, a seguir, apresentamos o total de acertos por participantes.

Grafico 1: Quantidade de acertos por participantes do Jogo “Vamos revisar os conceitos?”
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Fonte: Oliveira (2022)

Griéfico 2: Quantidade de acertos por elementos conceituais do Jogo “Vamos revisar os conceitos?”
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Fonte: Oliveira (2022)

Dos 20* participantes que jogaram, observamos, a partir do Grafico, que o maior nimero de
jogadores/as acertou a quantidade de 5 pares formados entre os elementos conceituais e as suas respectivas
definigdoes. Contudo, levantamos as seguintes indagacdes: Quais os elementos conceituais que os/as
jogadores/as mais acertaram a definicdo? E, que apresentaram maiores dificuldades para defini-los?

48 E importante salientar que a divergéncia entre o nimero de jogadores/as e os/as participantes da pesquisa, se deve ao
fato de que alguns/algumas participantes estavam com instabilidade na internet e ndo conseguiram acessar 0 jogo.
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Ao analisarmos o grafico anterior, observamos que os/as jogadores acertaram em maior quantidade a
definigao de “Estruturas Multiplicativas™. Este fato pode ter ocorrido por ser o tema central da pesquisa dentro
da TCC. Vejamos que, os elementos conceituas: “conceito”, “invariantes”, “conceitos-em-agao” e “teorema-
em-agdo” apresentaram um nimero pequeno de acertos.

Conjecturamos que, estes numeros menores de acerto devam ter ocorrido pela densidade e a
complexidade desta teoria apontado por alguns/algumas durante os didlogos anteriores referentes a parte
conceitual. Ao final, compartilhamos a tela e junto com os/as participantes respondemos o jogo de maneira a

sanar as duvidas e revisar as ideias principais.

Jogo 2: Cada situagdo em seu conceito

Posteriormente, o segundo jogo trabalhado foi “Cada situacdo em seu conceito” (WordWall, 2022b|)
(Figura 2). Este foi elaborado, também, na versdo paga do Programa WordWall, que buscou trabalhar com as
situacdes relacionando-as com o seu conceito de multiplicagao.

Figura 2: Jogo: “Cada situacdo em seu conceito?”’
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Fonte: dos autores (2025)

Neste jogo, 8 situacdes sortidas eram apresentadas, as quais, os/as jogadores devem agrupa-las em dos
4 conceitos rever da multiplicagdo: a proporcao, configuracdo retangular, combinagdo e comparagdo. Ao ler a
seguinte situagdo: “Qual é o niumero de casas de um tabuleiro sabendo que tem 8 linhas e 8 colunas?”,
esperamos que o/a jogador/a relacione ao conceito de configura¢do retangular. Abaixo exprimimos a
quantidade de acertos por participantes.

Grafico 3: Quantidade de acertos por participantes do Jogo “Cada situagdo em seu conceito”

Jogo ""Cada situacio em seu conceito':
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Fonte: Oliveira (2022)
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Do total de 17 jogadores/as, observamos que a maioria acertou os conceitos de todas as situagdes
apresentadas. As situagdes que tiveram maiores erros envolviam a ideia de comparagdo que eram agrupadas
como o conceito de propor¢do. Da mesma maneira, no primeiro jogo compartilhamos a tela com o jogo e
fizemos com os/as participantes para revisar os conceitos e sanar as duvidas.

Jogo 3: Qual é o conceito?

A atividade, em seguida, foi o jogo, produzido na versao paga do Programa WordWall, nomeado: “Qual é
o conceito?” (WordWall, 2022c), também on-line, tinhamos o objetivo de trabalhar as situagcdes ou ideias
escritas pelos proprios participantes, relacionando-as com os conceitos de multiplicagao.

Inicialmente, fizemos um alinhamento semantico entre as respostas e ficamos com 20 situagdes ¢ ideias.
Essas situagdes apareciam uma a uma e os/as jogadores/as deveriam escolher uma das opg¢des: Combinagao,
Configuragdo retangular, Propor¢ao, Comparagdo, Nao sei definir e Nenhum dos conceitos de multiplica¢do
(Figura 3).

Figura 3: Exemplo de uma situacao do jogo: “Qual € o conceito?”
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Fonte: dos autores (2025)

Algumas das situagdes e ideias escritas pelos/as participantes poderiam gerar mais de um conceito
envolvido. Um/a dos/as participantes apontou a seguinte ideia: “No supermercado”. Esta ideia pode remeter
as situacdes que levem a mais de um conceito. Isto €, podemos pensar no conceito de propor¢ao (quantidade
de produtos vezes o prego unitario), no de comparagdo (entre dois produtos com marcas diferentes) e na
configuragdo retangular (a quantidade de caixas de um departamento, caso esta esteja em formato retangular).
Ou podera ter estudantes que nao saberia definir ou achar que nenhum dos conceitos de multiplicacao faria
parte. Vejamos no Grafico, a seguir, a quantidade de acertos por participantes.
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Grafico 3: Quantidade de acertos por participantes do Jogo “Qual é o
conceito?”
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Fonte: Oliveira (2022)

Os 18 jogadores/as acertaram mais de 50% do total de situagdes apresentadas durante o jogo.
Alguns/Algumas salientaram que isso ocorreu, pois, grande parte remetiam a mesma ideia: a de proporgao.
Este fato foi importante, porque refletimos juntos, que esta ideia conceitual de multiplicagdo est4 associada a
soma de parcelas iguais e que rotineiramente € vista mais no cotidiano e trabalhada nas aulas de Matematica.

Os erros citados foram nas situacdes e ideias que ndo evidenciavam claramente os conceitos
envolvidos, como o que citamos (“No supermercado”). Ao final, jogamos juntos convidando a todos/as para
estarem falando acerca das op¢des que tinham marcado e as justificativas que os levaram a selecionar aquelas
alternativas de tal a modo a trabalharmos com os conceitos de multiplicacao envolvidos.

Ensinar para multiplicar e multiplicar para ensinar numa perspectiva ludica e do letramento
matematico

Para a construgdo da categoria “Ensinar para multiplicar e multiplicar para ensinar numa perspectiva
ludica e do letramento matemadtico” tivemos como base as narrativas e as respostas do questionario avaliativo,
especificamente a seguinte questdo: “Considerando a temdtica desenvolvida nas oficinas, vocé acha que é
possivel trabalhar com o(s) conceito(s) de multiplicagdo nas perspectivas da ludicidade e do letramento
matemdtico nas aulas de Matemdtica? Justifique”.

Durante o processo da categorizagdo, a partir da leitura flutuante, observamos que os/as participantes
destacaram que a ludicidade contribui para trabalhar particularmente, com os conceitos de multiplicagdo e que
as atividades com potencial ladico podem proporcionar uma aprendizagem contextualizada, significativa e
divertida ja que “(...] as atividades lidicas podem ndo sé contribuir para a constru¢do de conhecimentos
significativos, mas também para explorar toda a dimensdo humana do sujeito, desenvolvendo sua criatividade
e potencializando sua formag&o ética e moral” (Silva Neto & Pacheco, 2017, p. 5).

A interacdo dos/as envolvidos/as na Pesquisa contribuiu para perceber que estas possibilidades
pedagogicas como os jogos e paradidaticos foram exitosas para trabalhar com os conceitos de multiplicagdo.
Especialmente, os jogos, defendidos por autores como Smole et al. (2007), Lara (2011) e Grando (2004),
podem proporcionar um ambiente divertido, cooperativo e simular matematicamente uma situacao “na medida
em que se caracteriza por ser uma situacao irreal, criada pelo professor ou pelo aluno, para (re)significar um
conceito matematico a ser compreendido pelo aluno” (Grando, 2004, p. 19).

Klassmann (2013) afirma que “o professor devera estar se inovando e procurando novas oportunidades
para desenvolver o ludico com os seus alunos estando, desta forma, prontos para inovar, aprender, criar ¢
recriar os conceitos de aprendizagem” (Klassmann, 2013, p. 18). Este processo ¢ importante para que os/as
estudantes possam participar e se envolverem mais nas aulas.
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E importante salientar que o/a docente planeje as suas aulas para que os materiais didaticos, como os
jogos, contribuam positivamente para atingir o objetivo proposto com o intuito que “permita que os alunos se
envolvam com a atividade e explore todas as possibilidades de constru¢do de conhecimento que o recurso
escolhido permita” (Santana et al., 2021, p. 6).

Assim, destacamos que os/as participaram interagiram e sanaram as suas duvidas, demonstrando
satisfacdo com a realizacdo das atividades, principalmente com os jogos aplicados. Na avaliagdo final aos/as
participantes salientaram que compreenderem a importancia de trabalhar os conteudos, a partir de um campo
conceitual, em especial, o de multiplica¢do, com o intuito de superar o reducionismo conceitual de se trabalhar
com o conceito de multiplicacdo apenas como soma de parcelas iguais.

De igual modo, a utilizacdo de atividades diversificadas com potencial lidico demonstrou
potencialidades didaticas que contribuiram positivamente para a aprendizagem, bem como possibilita
dinamizar a sala de aula tornando-a um espago de construgdo de conhecimento prazeroso e dindmico.

Consideracoes finais

Neste capitulo apresentamos um recorte da monografia “Contribuicdes da Teoria dos Campos
Conceituais para a compreensao dos conceitos de multiplicacdo numa perspectiva ludica e do letramento
matematico”. A participacdo dos estudantes durante o desenvolvimento da oficina, a partir dos
questionamentos e didlogos bem como, as suas respostas no questiondrio avaliativo e nas narrativas,
permitiram inferir que os objetivo que haviamos propostos foram alcangados.

Essa inferéncia ¢ pautada na analise de todos os instrumentos utilizados na pesquisa que revelaram
que os/as participantes compreenderam os conceitos de multiplicacdo e a importancia de ndo reduzir este
conceito da soma de parcelas iguais.

Destacamos que o constructo tedrico baseado na Teoria dos Campos Conceituais foi fundamental para
este processo pelo fato de oportunizar que o/a estudante desenvolva o seu cognitivo, a partir de trabalhos com
diversas situacdes que o/a possibilite desenvolver a sua aprendizagem.

Em paralelo, a importancia de praticas diferenciadas, como por exemplo, as de potencialidade ladica
podem transformar a sala de aula num local prazeroso, divertido e que pode propiciar o aprendizado de maneira
contextualizada com o intuito de colaborar na aprendizagem dos contetidos matematicos e consequentemente
na desmistifica¢do negativa da Matematica.
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21- A criticidade e a reflexao na formacgao inicial de
professores de Matematica: um olhar social e politico

Polyanna Possani da Costa Petry”

Katia Maria de Medeiros®’

Introducio

A formacao inicial de professores de Matematica tem se destacado como um tema central nas
discussdes académicas, impulsionada pelas transformagdes sociais, politicas, econOmicas, culturais e
tecnologicas que caracterizam a sociedade atual (Reis & Fiorentini, 2009). Historicamente, o papel do
professor esteve restrito a transmissdo de conhecimentos especificos; entretanto, o cenario contemporaneo
demanda que esses profissionais sejam capazes de atender a uma variedade de necessidades que vao além do
contetdo disciplinar (Leite & Passos, 2020). Essa ampliagdo de demandas implica a necessidade de uma
formagdo docente que se articule com as realidades sociais e contextuais dos ambientes escolares, preparando
o educador para atuar de forma critica e transformadora.

Nesse contexto, reconhece-se que a formagdo do professor ndo ocorre em um Unico momento ou
espaco, mas sim como um processo continuo e integrado as praticas sociais e ao cotidiano escolar (Leite &
Passos, 2020; Passos et al., 2006). Este ensaio teorico propde investigar como a formagao inicial de professores
de Matematica pode incorporar praticas e concepgdes que estimulem a criticidade e a reflexdo. O objetivo ¢
delinear estratégias formativas que promovam o autoconhecimento, o dominio dos contextos historicos,
politicos e sociais e a utilizagdo de ambientes de aprendizagem diversificados, possibilitando que o professor
utilize a Matematica como instrumento para interpretar e transformar a realidade.

Desta forma, o presente ensaio — recorte da tese de doutorado da primeira autora, sob orientagdo da
segunda autora — visa contribuir para a constru¢do de uma formacao docente mais integral e critica, capaz de
articular saberes técnicos com dimensdes sociais, promovendo uma Educagdo Matematica que responda aos
desafios contemporaneos ¢ incentive a cidadania ativa e reflexiva. Para tanto, nas se¢des que seguem,
aprofundaremos a analise da formacdo inicial de professores de Matematica, destacando a importancia de
integrar dimensdes sociais e politicas ao curriculo.

Inicialmente, sera examinada a forma como os cursos de Licenciatura enfrentam os desafios de
articular o ensino técnico com as demandas do contexto escolar e social, evidenciando as fragilidades e
potencialidades que emergem dessa interacdo. Em seguida, dedicaremos atencdo ao desenvolvimento da
criticidade e da reflexdo na pratica formativa, explorando estratégias que promovam o autoconhecimento, a
compreensao dos contextos e a utilizagdo de ambientes de aprendizagem diversificados.

Essa abordagem busca oferecer subsidios para que o futuro professor se posicione como um agente
transformador, apto a interpretar e intervir de maneira critica no universo da Educacdo Matematica.

Formacao Inicial de Professores de Matematica e sua Dimensao Social e Politica

Nas discussdes que permeiam a formagao inicial de professores de Matematica, a educagdo ofertada
nos cursos de Licenciatura em Matematica desempenha um importante papel. Sobre este fato Fiorentini et al.
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(2002), ao realizarem o estado da arte das pesquisas brasileiras no periodo de 1978 a 2002, apresentam os
problemas identificados nas produgdes referentes aos cursos de Licenciatura em Matematica no contexto da
formagdo inicial. Segundo os autores, a formagao inicial de professores de Matematica apresenta diversas
fragilidades que comprometem a eficacia da preparagdo dos futuros docentes.

Constata-se a existéncia de uma divisdo marcante entre teoria e pratica, bem como entre as disciplinas
especificas e as pedagogicas, o que gera um descompasso entre o que ¢ ensinado na licenciatura e as reais
exigéncias da pratica escolar. Essa lacuna é agravada pela pouca articulagdo entre as diferentes areas do
conhecimento e pelos docentes do curso, que, em conjunto, dificultam a construcdo de uma abordagem
integrada e coerente. Ademais, a predominancia de praticas de ensino e de avaliacdo tradicionais reforca
métodos que ndo promovem uma educacdo critica e reflexiva. Por fim, observa-se que a licenciatura em
Matematica ¢ frequentemente percebida com menor prestigio em comparagdo ao bacharelado, o que pode
refletir e contribuir para a desvalorizagdo da formagdo docente (Fiorentini et al., 2002).

Nesse contexto, dos estudos que abordam as problematicas na formagao inicial, a partir de debates
promovidos pela Sociedade Brasileira em Educagdo Matematica (SBEM), ao longo de foruns e seminario nos
anos de 2002 e 2003, “culminou-se na explicitagdo de um rol de problemas a serem enfrentados nos cursos de
Licenciatura em Matematica no Brasil” (Leite; Passos, 2020, p. 06). O resultado desse processo de discussoes
evidenciou que os cursos de Licenciatura em Matematica enfrentam desafios estruturais profundos. As criticas
centram-se na maneira como os cursos enfatizam o ensino mecanico de contetidos e procedimentos, relegando
a um papel secundario a articulacdo entre teoria e pratica e a reflexdo critica sobre as implicagdes sociais e
politicas do ensino de Matematica.

Tais debates ressaltaram a necessidade de repensar uma formacdo que, tradicionalmente, trata a
disciplina como neutra, abstrata e descontextualizada dos ambientes socioculturais nos quais ¢ praticada.
Apontando para a urgéncia de uma reforma curricular que incorpore dimensdes investigativas, contextuais e
reflexivas, capazes de preparar futuros docentes para enfrentar os desafios contemporaneos e promover uma
educagdo que valorize a justiga social e o protagonismo dos estudantes (SBEM, 2003).

Apesar de avangos na direcdo da resolugdo destes problemas, estes aspectos ainda s3o atuais nas
discussoes sobre a formagdo inicial do professor de Matematica. Medeiros (2021) apresenta outros problemas
que tornam dificeis a resolu¢do dos apontados acima. Conforme a autora, em sua palestra’' “Como ser
Professor de Matematica no Brasil de Hoje? ”, nao tem receita pronta... Contudo, algumas consideragdes sdo
fundamentais: 1) Autoconhecimento; ii) Conhecimento da regido ¢ do contexto historico, politico e social da
Escola e dos estudantes; iii) A utilizagdo de varios ambientes de aprendizagem, presenciais € virtuais.

O autoconhecimento ¢ crucial para que o futuro professor identifique suas potencialidades e as aplique
na pratica letiva. Paralelamente, o dominio dos contextos geografico e historico-politico-social da escola e dos
estudantes possibilita uma compreensdo mais aprofundada das reais necessidades dos estudantes. Por fim, a
utilizag@o integrada de diversos ambientes de aprendizagem (Skovsmose, 2000; Kistemann Jr., 2022) favorece
a articulacdo do conhecimento matematico com o contexto dos estudantes, promovendo uma comunicacio
mais eficaz e significativa.

Neste ponto, com relagcdo ao uso de ambientes de aprendizagem, deve-se trazer a luz também os novos
desafios enfrentados com e a partir da pandemia da COVID-19. Apesar dos ambientes virtuais ja serem
empregados no Brasil ha algum tempo, seja em aulas a distancia ou em projetos de pesquisa com componentes
hibridos, a pandemia da COVID-19, iniciada em mar¢o de 2020, impds aos professores a necessidade de
utiliza-los diariamente para ministrar aulas virtuais, bem como para conduzir atividades de pesquisa e extensao
na universidade. Juntamente com essa transformagdo repentina na qual “estudantes e professores foram
forcados a trocar a sala de aula para o aprendizado on-line / remoto de emergéncia” (Chiu; Lin; Lonka, 2021,
p. 187, tradug@o nossa), a pandemia da COVID-19 trouxe novos desafios para a educagdo em geral, exigindo
que professores e licenciandos buscassem explorar as potencialidades do ciberespago e procurar novos
recursos didaticos.

3! Palestra Virtual na Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJf). Abertura da disciplina Seminario de Matematica na
Licenciatura em Matematica. Semestre 2021.1, ministrada pelo Prof. Dr. Marco Aurélio Kistemann Jr.
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Diante desta realidade, Chiu, Lin e Lonka (2021, p. 187, tradug@o nossa) afirmam ser “urgente e crucial
que os pesquisadores reflitam e melhorem as praticas atuais de ensino e aprendizagem online por meio de
planejamentos apropriados e estratégias baseadas em evidéncias para o0 momento” destacando que temas que
ja marcavam presenca nas discussOes da pesquisa educacional, como motivagdo, socializagdo e
autodirecionamento, tiveram sua importancia aumentada pela pandemia.

Nesse mesmo contexto, com uma perspectiva voltada para a educagao do futuro, os autores destacam
os desafios educacionais impostos pelos tempos da pandemia da COVID-19, tais como preparar os estudantes
para futuros modos de aprendizagem, atender as necessidades psicologicas dos estudantes na nova realidade
digital, e promover ambientes colaborativos apoiados em tecnologia, entre outros. Além disso, em nivel
politico, ressaltam a necessidade de estudos comparativos que reavaliem o impacto da pandemia nas politicas
educacionais de diferentes paises, a fim de repensar e orientar uma educacao digital mais progressista.

Ainda sobre os problemas percebidos em SBEM (2003), Leite e Passos (2020, p. 05) afirmam que
estes “continuam presentes na contemporaneidade e, além disso, surgiram outros problemas”. Tal abordagem
¢ feita pelas autoras ao discutirem as consideragdes que sdo apresentadas por pesquisas brasileiras referentes
as lacunas presentes nos Cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil. Contudo, Leite e Passos (2020) as
identificam por meio de nove lacunas, estando entre elas “desarticulacdo entre teoria e pratica; desarticulacao
entre formagdo especifica e pedagogica; desarticulagdo entre a formagdo proporcionada na licenciatura e a
realidade escolar; predominéncia dos contetidos especificos no curriculo” (p. 07).

Esses fatores fazem parte de um contexto historico da formacao inicial de professores, de modo que
tentar supera-los ¢ uma tarefa complexa e tem sido um desafio. Moreira (2012, p. 1140) discute que, ainda que
o curriculo dos cursos de Licenciatura em Matematica tenha abandonado o modelo estruturado com trés anos
de formacdo nos conteudos especificos e um ano de formacao pedagdgica, conhecido como modelo 3+1, “a
logica subjacente ao 3+1 ainda permanece como a ldgica estruturante desses cursos.

O principio basilar ainda € o mesmo: a separagdo entre as disciplinas de conteudo e as disciplinas de
ensino”. Nesse contexto, a SBEM (2013, p. 04) também explicita que, atualmente, na maioria dos cursos de
Licenciatura em Matematica, “as disciplinas ainda sdo agrupadas em contetido especifico e conteudos
pedagogicos, com tendéncia a valorizar mais o primeiro grupo que o segundo”.

Tal desarticulagdo entre os conhecimentos especificos € conhecimentos pedagdgicos constatada no
curriculo dos cursos de Licenciatura em Matematica, como apontam Leite e Passos (2020), é um dos principais
problemas enfrentados na formacgdo inicial de professores de Matematica e, conforme as autoras, se ndo
superado, pode “levar o futuro professor a construir conhecimentos descontextualizados e valorizar um
conhecimento em detrimento de outro” (Leite; Passos, 2020, p. 10).

Nessa perspectiva, Leite et al. (2018, p. 728) abordam que, dentre outros aspectos, esses problemas
caracterizam “a necessidade da superagdo de um curriculo fragmentado e sua substituicdo por um que seja
integrado, capaz de favorecer praticas pedagogicas envolvendo as diferentes areas e sem desconsiderar as
particularidades de cada uma delas”, ou seja, é preciso compreender que:

[...] tanto o professor das disciplinas matematicas quanto o professor das disciplinas didatico-
pedagogicas da Licenciatura em Matematica contribuem, a seu modo, para a formagdo
Matematica e para formacao didatico-pedagogica do futuro professor (Fiorentini, 2012, p.
113).

Portanto, nesse sentido, todo o curso deve estar articulado em prol da formagao do futuro professor de
Matematica. Vemos essa compreensdo reforgada por Lins (2005), quando discute que mesmo que se defenda
que um curso de Calculo Diferencial e Integral se restringe a conteidos matematicos, ele inevitavelmente
expde os estudantes a um modelo de aula e de ensino de Matematica. Esse modelo, presente em qualquer
disciplina, oferece exemplos praticos das razdes e métodos para ensinar a disciplina, mostrando ao futuro
professor o que significa atuar como educador. Em outras palavras, independentemente da metodologia
empregada, seja ela expositiva ou outra, o curso contribui para que o licenciando se prepare para ser um
professor, ao vivenciar a pratica docente na propria sala de aula.
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O que queremos destacar é que o professor que estd na Licenciatura em Matematica,
independentemente de atuar em disciplinas matematicas especificas e/ou disciplinas pedagogicas, ¢ um
formador de professores. Assim, mesmo nas disciplinas especificas, ele ndo ensina s6 a Matematica, ensina
também, como aborda Fiorentini (2012, p. 110-111, grifo do autor), “um modo de conceber ¢ estabelecer
relagdo com o mundo e com a Matematica e seu ensino. Ou seja, ha um curriculo oculto subjacente a agédo
pedagogica desse professor, pois ele ensina muito mais do que pensa estar ensinando”. Consequentemente, “o
futuro professor ndo aprende dele apenas uma Matematica, internaliza também um modo de a conceber e de
trata-la e avaliar sua aprendizagem” (Fiorentini, 2012, p. 111). Nesse mesmo contexto, D’ Ambrosio (2009)
faz a seguinte afirmagao:

Educagdo ¢ um ato politico. Se algum professor julga que sua agdo ¢ politicamente neutra,
ndo entendeu nada de sua profissdo. Tudo o que fazemos, o nosso comportamento, as nossas
opinides ¢ atitudes sdo registrados e gravados pelos alunos [...]. Maior ou menor tempero
politico é nossa responsabilidade (D’ Ambrosio, 2009, p. 85).

Desta forma, diante do exposto, compreendemos que se buscamos problematizar a formacao do futuro
professor no que tange a sua formagdo matematica, um importante aspecto a ser considerado € a concepcao
que temos com relagdo a pratica do professor de Matematica, que Fiorentini e Oliveira (2013) chamam de
pratica social do educador matematico, para, entdo, pensarmos na formacao necessaria para esse profissional.
Conforme Fiorentini e Oliveira (2013, p. 920), existem distintas interpretagdes e concepgdes “do que seja essa
pratica e a respectiva formagao profissional que ela requer. Assim, cada modo de interpretar e conceber essa
pratica social demanda a projecdo de uma formagao profissional que seja a mais coerente possivel com essa
concepcao”.

Dentre as diferentes perspectivas, a forma que concebemos a pratica do professor de Matematica esta
na construcao teoérica que Fiorentini e Oliveira (2013, p. 921) defendem, a saber, “como pratica social, sendo
constituida de saberes e relagdes complexas que necessitam ser estudadas, analisadas, problematizadas,
compreendidas e continuamente transformadas”. Aqui, a pratica profissional do professor de Matematica é
uma pratica social, compreendida como as diferentes atuagdes que esse profissional pode exercer, estando a
Matematica, direta ou indiretamente, presente. O que requer, consequentemente, “uma pratica formativa que
tenha como eixo principal de estudo e problematizagdo as multiplas atividades profissionais do educador
matematico” (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 921).

Em outras concepgdes, na pratica do educador matematico, por exemplo, sé existe “a Matematica (com
letra maitscula), aquela que vem dos matematicos profissionais, mas que pode ser transposta/adaptada para o
contexto de ensino e aprendizagem” (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 921), ou ainda, em que “a pratica do
professor de Matematica pode ser vista como essencialmente pratica, bastando a ele apenas o dominio do
conhecimento matematico que € o objeto de ensino e aprendizagem” (Ibid., p. 920).

Nessa perspectiva acima mencionada, “ndo faz sentido falar de uma Matemadtica (com letra
maitscula), mas de Matematica (com letra mintscula) ou entdo de matemdticas, pois as matematicas sdo
multiplas, dependendo do contexto de pratica social”, sendo um saber de relacdo “com o mundo, consigo
mesmo, com outros sujeitos, sobretudo em situagdo de producdo e negociagdo de significados nos processos
de comunicacdo, de ensino e aprendizagem ou de uso/exploragdo de procedimentos matematicos” (Fiorentini;
Oliveira, 2013, p. 922, grifo do autor).

Ao interpretar a pratica do educador matematico como uma atividade social, na qual o saber vai além
do conhecimento especifico e se relaciona com o mundo, percebe-se a necessidade de repensar a formagao
inicial para incorporar dimensdes que promovam uma pratica educativa integradora. Essa reflexdo se conecta
diretamente com as propostas de fomentar o autoconhecimento, o dominio dos contextos ¢ a exploracdo de
ambientes de aprendizagem diversificados. Dessa forma, propomos uma formagao inicial do professor de
Matematica que direcione o licenciando a compreender o papel da Matematica na sociedade, possibilitando o
desenvolvimento de uma concepgdo critica de Matematica, tema que abordaremos a seguir
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A Formacgao Inicial do Professor de Matematica Reflexivo Considerando Aspectos Sociais e
Politicos

Pensando na formagao necessaria para o professor de Matematica, cuja pratica se orienta a partir das
problematizagdes apresentadas, a SBEM (2013) enfatiza que os saberes formativos devem estar enraizados no
universo dos alunos, de modo que a Matematica deixe de ser vista exclusivamente por seus fundamentos
logicos e linguagem formal artificializada, bem como pela rigidez do rigor cientifico da Matematica
académica.

Em vez disso, a formag¢do deve promover uma compreensdo que ultrapasse o uso mecanico de
formulas, algoritmos e procedimentos memorizados, conferindo significado, origem e finalidade ao
conhecimento matematico e preparando os futuros professores para atuar de forma contextualizada e
transformadora.

Mais que o dominio do conceito ¢ dos procedimentos da Matematica, o professor de Matematica
“necessita conhecer seus fundamentos epistemoldgicos, sua evolucdo historica, a relagdo da Matematica com
a realidade, seus usos sociais ¢ as diferentes linguagens com as quais se pode representar ou expressar um
conceito matematico” (Fiorentini, 2005, p. 110). Essa mesma compreensdo ¢ apresentada por Fiorentini e
Oliveira (2013), ao abordarem que o professor de Matematica precisa, portanto, conhecer a Matematica com
profundidade e diversidade.

3P4

Profundidade no sentido de que, além de dominar os procedimentos matemadticos, “¢ importante que
o professor saiba justificar esses procedimentos, conhega outros procedimentos historico-culturalmente
produzidos, conheca os conceitos e ideias atuais, bem como a evolucgao historica dos mesmos” (Fiorentini;
Oliveira, 2013, p. 925). Diversidade na condi¢do de que os conhecimentos matemadticos do professor nao
devem se restringir aos aspectos conceituais, procedimentais e atitudinais tradicionais, mas deve ser
compreendido em sua relagdo com o mundo. Dessa forma, a Matematica passa a funcionar como uma
ferramenta para a leitura critica da realidade e para a intervencgdo social, revelando suas conexdes com o
cotidiano e as transformagdes que ocorrem na sociedade.

\

Essa perspectiva nos remete a reflexdo de D’Ambrosio (2009) sobre a educagdo voltada para a
cidadania, enfatizando que esse ¢, possivelmente, o principal proposito do sistema escolar em uma sociedade
do conhecimento. O autor argumenta que o conhecimento deve ser intrinsicamente ligado ao exercicio pleno
da cidadania, contextualizado no presente e direcionado para o futuro. Contudo, ele aponta que, na Educagao
Matematica, esse aspecto frequentemente é negligenciado, evidenciando uma lacuna na forma como os
educadores incorporam os principios da cidadania ao ensino.

Nesse contexto, € essencial que a formacao inicial do professor de Matematica integre a Matematica
como instrumento de leitura e compreensao do mundo, bem como o papel social e politico da Educagdo
Matematica para a formagdo do cidaddo critico e reflexivo, conforme enfatizado por Ole Skovsmose. Essa
abordagem, que amplia a Matematica para além dos aspectos puramente técnicos, deve estar presente na
preparagdo dos futuros docentes, compreendendo que o professor de Matematica tem a funcdo crucial de
orientar os estudantes nesse processo de valorizagdo do saber, destacando os principios éticos que acompanham
essa compreensdo (D’ Ambrosio, 2009).

Desta forma, ndo basta que a Educa¢do Matematica promova um aprego pela Matematica, € igualmente
fundamental que os estudantes adquiram uma compreensdo ampla sobre as diversas formas em que a
matematica se manifesta na pratica, bem como sobre as oportunidades e os desafios que essas manifestagoes
podem apresentar (Skovsmose, 2009). Assim, considerando a importancia do papel do professor de
Matematica nesse processo, entende-se que, para que o professor de Matematica possa assumir esse papel, de
educar para a cidadania, a sua formacgao também deve ocorrer nesse sentido, de modo que as “disciplinas
consideradas de conhecimento especifico matematico, passardo a ter sentido e poderdo ser compreendidas
pelos estudantes os quais, por sua vez, poderdo construir um conhecimento para interpretar o mundo real e
nele atuar” (Civiero, 2016, p. 81-82).

Diante do exposto, abordamos a importancia da concepgdo critica de Matematica na formagdo do
professor de Matematica, a qual implica em refletir sobre as muitas formas de se colocar a Matematica em
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acdo, compreendendo que “ndo existe uma ‘bondade’ intrinseca, nem uma ‘maldade’ intrinseca na matematica
em acao” (Skovsmose, 2009, p. 108-109) e que, “em decorréncia disso, ela precisa de reflexdes” (Skovsmose,
2014, p. 88). Em relagdo a este aspecto, Skovsmose (2021) discute que tal compreensdo é “crucial para
qualquer formagao de professores de matematica”, de modo que “investigacdes criticas sobre a Matematica
em acao” (p. 40) devem estar na formagao de professores de Matematica.

A reflex@o, para nos, se constitui em pensar conscientemente sobre algo, de modo que esse pensamento
direcione a uma avaliagdo. Desta forma, compreendemos que refletir sobre as formas de se colocar a
Matematica em ag¢do, significa pensar sobre o papel da Matematica na sociedade buscando avaliar as
consequéncias do seu uso em diferentes aspectos, inclusive social e politico. Nesse sentido, a reflexdo na
formacao inicial de professores de Matematica refere-se aos aspectos de se pensar de forma consciente e avaliar
a Matematica como instrumento de leitura e compreensdo do mundo.

De acordo com Dewey (2007), a reflexao:

Nao implica apenas uma sequéncia de ideias, mas uma consequéncia, ou seja, uma ordenacgio
consequencial em que cada uma delas determina a seguinte como seu resultado, enquanto
cada resultado, por sua vez, aponta e se refere aqueles que eles o precederam. (Dewey, 2007,
p. 20, tradugdo nossa).

Nesse sentido, a partir da abordagem do autor, o pensamento reflexivo constitui-se como uma corrente
de ideias conexas que, diferente de outros pensamentos, ocorrem de forma consciente num movimento
orientado para um objetivo comum, compreendendo que a reflexdo se inicia quando questionamos a veracidade
e o valor de uma indicagdo, buscando comprovar sua autenticidade e confirmar que os dados disponiveis
realmente sustentam a ideia proposta, o que justifica sua aceitagdo (Dewey, 2007).

Para o desenvolvimento do habito de pensar reflexivamente, Dewey (2007) menciona que atitudes
como mente aberta, entusiasmo e responsabilidade devem ser cultivadas. A mente aberta envolve o “desejo
ativo de ouvir mais de uma parte, aceitar os fatos independentemente de sua fonte, fornecer atencao, sem
alarde, a possibilidades alternativas; reconhecer a possibilidade de erro mesmo no que diz respeito as crencas
que mais prezamos” (Dewey, 2007, p. 45, tradu¢do nossa).

Sobre o entusiasmo, Dewey (2007, p. 46, tradugdo nossa) aborda que “ndo ha maior inimigo do
pensamento eficaz do que o interesse dividido™, assim como “quando alguém esta vigorosamente interessado
em algum objeto ou alguma causa, ele se joga nele; ¢ o faz, como costumamos dizer, ‘de todo o coragdo’, com
entusiasmo” (Dewey, 2007, p. 46, tradugdo nossa) esta ¢ uma importante atitude para o desenvolvimento
intelectual.

Em relagdo a responsabilidade, o autor discorre que “ser intelectualmente responsavel significa
considerar as consequéncias de uma etapa projetada; significa estar disposto a adotar essas consequéncias
quando elas fluem razoavelmente de qualquer posi¢ao anteriormente assumido” (Dewey, 2007, p. 47, traducao
nossa). Apesar de ndo serem as uUnicas que contribuem para o desenvolvimento do pensamento reflexivo,
conforme o autor, estas trés atitudes sdo elementos essenciais para tal.

Embora John Dewey seja amplamente reconhecido por sua defesa da democracia e por destacar a
importancia da reflexdo na formagdo de professores, seu trabalho ainda se insere no paradigma da
Modernidade™. Seu otimismo ingénuo com a Ciéncia e a razdo instrumental, que ndo se confirmou com os
fatos decorrentes da Segunda Guerra Mundial, na qual a Ciéncia foi usada para a destruicdo em massa de
pessoas, como nos campos de concentragdo nazistas e no uso da bomba atomica. Tais fatos, refutaram a ideia
ingénua da Ciéncia como capaz de levar a uma sociedade feliz, livre das antigas mazelas humanas e levaram

32De acordo com Pereira (2014, n.p) a Modernidade “apresentou uma nova visdo de mundo que se confrontava com a do
espirito medieval. Seus principios, em comparacdo com os da Idade Média, foram radicalmente novos. Rompeu por
completo com o passado medieval obscurantista, assentado na magia, na alquimia, no misticismo e no império da
religiosidade. A modernidade comega por negar a legitimidade dessas questdes e das relacdes dos homens daquele tempo
com seu mundo, seu cosmo e seu corpo”’. O que iria guiar as agdes humanas seria a razdo. A Ciéncia passou a tomar um
lugar central na sociedade europeia e naquelas influenciadas pela cultura europeia. Havia um pensamento que simplificava
a realidade, com o uso da Ciéncia.
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a elaborag¢io do paradigma da Pos-Modernidade ou da Modernidade Liquida®?, no qual se encontra a Educagéo
Matematica Critica.

Nesse contexto, torna-se pertinente considerar as contribui¢cdes de Donald Schon (1983). Conforme
Perrenoud (2002), o pensamento reflexivo de Schon estd fundamentado na complexidade da pratica
profissional, oferecendo uma perspectiva que dialoga com as ideias da P6s-Modernidade. Essa abordagem
enfatiza a necessidade de repensar a pratica docente de forma integrada e critica, rompendo com os limites da
razdo instrumental ¢ promovendo uma reflexdo mais profunda sobre as multiplas dimensoes do ensino de
Matematica.

Schon (1983) discute sobre a pratica profissional ser uma atividade que se distancia do modelo da
Racionalidade Técnica, no qual “a atividade profissional consiste na resolucdo instrumental de problemas
tornada rigorosa pela aplicacdo da teoria e da técnica cientifica” (Schon, 1983, p. 21, tradugdo nossa).
Conforme o autor:

Na perspectiva da Racionalidade Técnica, a pratica profissional ¢ um processo de resolucéo
de problemas. Os problemas de escolha ou deciso sdo resolvidos através da selegdo, dentre
os meios disponiveis, daquele mais adequado aos fins estabelecidos. Mas com essa énfase na
resolucdo de problemas, ignoramos o contexto, o processo pelo qual definimos a decisdo a
ser tomada, os fins a serem alcangados, os meios que podem ser escolhidos (Schon, 1983, p.
39-40, tradugdo nossa).

Destarte, na Racionalidade Técnica o profissional tem seu oficio limitado a aplicar teorias e técnicas
cientificas na resolu¢do de problemas, sendo esses problemas situacdes previsiveis e bem delimitadas. No
entanto, ‘“na pratica do mundo real, os problemas nao se apresentam ao praticante como dados” (Schon, 1983,
p. 40, traducdo nossa), com teorias e técnicas, a serem aplicadas, bem definidas. Na pratica, os problemas que
se apresentam aos profissionais sdo incertos, inicos e complexos.

Nesse sentido, Schon (1983) propde uma nova epistemologia da pratica, fundamentada na ideia de que
o conhecimento profissional deriva da competéncia e da arte que os praticantes> ja incorporam, especialmente
em situagdes marcadas pela incerteza, instabilidade e conflito. Ao enfatizar a reflexdo na acdo — isto €, pensar
enquanto se pratica — o autor sugere que, por meio desse processo reflexivo, o profissional pode revelar e
questionar os entendimentos implicitos que se consolidaram a partir de experiéncias repetitivas em sua pratica
especializada. Dessa forma, a reflexdo ndo apenas esclarece situagdes de incerteza ou singularidade, mas
também confere novos significados as experi€ncias vivenciadas, permitindo uma constante reavaliagdo e
aprimoramento do saber profissional.

Sobre o pensamento de pratica reflexiva de Schon (1983), Zeichner e Liston (2014) destacam que dois
aspectos precisam ser observados. “Em primeiro lugar, embora a reflexdo as vezes seja um assunto solitario e
altamente individualista, ela também pode ser aprimorada pela comunicagdo e pelo dialogo com os outros”
(Zeichner; Liston, 2014, p. 24, traducao nossa).

Conforme discutem os autores, Schon trata a reflexdo como um processo solitario, no entanto, € preciso
também considera-la como um processo social que ocorre dentro de uma comunidade de aprendizagem. Sobre
esse aspecto, complementamos com Zeichner (2008, p. 543) que nos diz que “ser desafiado e, a0 mesmo
tempo, apoiado por meio da interacdo social ¢ importante para ajudar-nos a clarificar aquilo que nds
acreditamos e para ganharmos coragem para perseguir nossas crengas”.

Relacionamos tal perspectiva as ideias ja discutidas nesta tese sobre a importancia da comunicagdo no
processo de desenvolvimento de reflexdes sobre os procedimentos e resultados da Matematica. Assim, essa
contribuicdo se estende ao contexto da formagao do professor reflexivo, reforgando a necessidade de integrar
praticas de didlogo e colaboragdo na construgdo de saberes criticos e transformadores.

\

33 Termo utilizado pelo soci6logo Zygmunt Bauman para fazer referéncia a “uma época em que as relagdes que compdem
a sociedade e 0 mundo se encontram em um estado similar ao estado liquefeito da matéria, flexiveis e volateis” (Oliveira,
2012, p. 26).

54 Por praticante, Schon (1983) refere-se ao profissional que estd em sua prética.
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Nessa mesma diregdo, Alarcdo (2011) argumenta essa compreensao para a formagdo do professor
reflexivo. Segundo a autora, € no seu local de trabalho, na escola, que o professor com seus colegas constroi a
“profissionalidade docente”, sendo necessario que este espago também esteja organizado “de modo a criar
condicdes de reflexividade individuais e coletivas” (Alarcdo, 2011, p. 47). Em Alarcéo (2017, p. 161) a autora
também reforca essa ideia e argumenta que “nada, no conceito de professor reflexivo, impede o envolvimento
do coletivo dos professores na escola, como tenho vindo a defender através da exploracdo da metafora da

299

‘escola reflexiva’”.

O segundo ponto abordado por Zeichner e Liston (2014) é que “a reflexdo precisa se concentrar ndo
apenas na sala de aula, mas também nos contextos em que o ensino ¢ a escolarizagdo estdo inseridos (Zeichner;
Liston, 2014, p. 24, tradugao nossa). Para os autores, o professor reflexivo, ao pensar sobre o aprendizado que
ocorre em suas salas de aula, ndo olha somente para dentro de suas proprias praticas, mas também considera
as maneiras que um contexto mais amplo (escola, comunidade e contexto social) possibilitam ou obstruem
esse aprendizado.

No contexto da Educagdo Matematica, compreendemos que a perspectiva de Zeichner e Liston (2014)
relaciona-se com as ideias que temos discutido neste estudo em relagdo a importancia de se refletir sobre o uso
da Matematica e as consequéncias desse uso na sociedade, de modo que essas reflexdes contribuam na
formagao critica e reflexiva do estudante, ¢ nesse caso, do professor reflexivo.

Corroborando com essa discussdo, Zeichner (2008, p. 542) aborda sobre esse aspecto na formagao do
professor reflexivo, considerando que o “foco interiorizado das reflexdes dos professores sobre o seu proprio
ensino ¢ sobre os estudantes, desconsiderando-se as condi¢des sociais da educagdo escolar que tanto
influenciam o trabalho docente em sala de aula” ¢ um aspecto que pode causar o insucesso na formagao efetiva
de um professor com uma prética reflexiva.

Em Hatton e Smith (1995), com base em um estudo realizado sobre a reflexdo na formacao de
professores, os autores apresentam quatro niveis de escrita reflexiva: escrita descritiva, reflexdo descritiva,
reflexdo dialdgica e reflex@o critica. A primeira, escrita descritiva, nao € nada reflexiva, apenas relata eventos
ou literatura. A reflexdo descritiva, tenta fornecer razdes baseadas, frequentemente, em julgamento pessoal ou
sobre a leitura de literatura pelos estudantes. A reflexdo dialogica é um didlogo consigo mesmo, uma
investigacdo de possiveis razoes. A quarta escrita, reflexdo critica, é definida como envolvendo dar razoes
para decisdes ou eventos que levam em consideracdo os contextos historicos, sociais e/ou politicos mais
amplos.

Esses niveis de escrita reflexiva propostos por Hatton e Smith (1995), apresentam-se na literatura
sendo utilizados como parametros qualitativos, em diferentes contextos, para investigar a reflexdo sobre a
pratica, como por exemplo, Penso, Shoham e Shiloah (2001), que as utilizam como critérios para avaliar a
capacidade reflexiva de professores com experiéncia de 1 a 3 anos, em duas etapas de ensino, o estagio pré-
ativo de planejamento de aula e o estagio pos-ativo de analise da atuacdo. Em Silva (2015), as categorias
reflexivas de Hatton e Smith (1995) sdo utilizadas nos dois estudos de caso da pesquisa para investigar a
reflexdo sobre a pratica do futuro professor de Matematica no Estagio Supervisionado, constatando que a
reflexdo critica representa o maior desafio para o desenvolvimento desses profissionais.

Os estudos sobre escrita reflexiva fornecem importantes pardmetros para desenvolver uma pratica
docente que valorize a reflex@o critica. Essa perspectiva se complementa com a abordagem de Skovsmose
(2020a, 2020b), que enfatiza a necessidade de ir além da simples execugdo de procedimentos, promovendo
uma analise dos impactos €ticos e sociais do conhecimento matematico. A reflexdo sobre a Matematica ¢ uma
maneira de enfrentar o que Skovsmose (2020b, p. 1193, grifo dos autores, tradugdo nossa) chama de
“banalidade da expertise matematica”, a qual “refere-se a alta prioridade de ser capaz de fazer matematica em
comparacdo com a capacidade de ser capaz de refletir sobre os impactos éticos do que se esta fazendo”.

O autor discute que esta prioridade € o que domina a formagéo do conhecimento matematico no ensino
universitario, localizando-se dentro de um vacuo ético, onde “ndo ha énfase em envolver os alunos na reflexdo
sobre os possiveis impactos sociais de fazer matematica” (Skovsmose, 2020a, p. 496, grifo do autor, tradugao
nossa). Portanto, compreender que as agdes baseadas na Matematica podem ter muitas implicacdes faz-se
necessario também com relagdo a especializagdo profissional, pois quando alguém:

223



Perde a nogdo do impacto do que estd fazendo e apenas se coloca diante de certas prioridades
burocraticas, reduz sua especialidade a uma visdo restrita de suas fungdes [...]. Dessa forma
a especializagdo pode levar a pessoa a ignorar sua propria condi¢do humana e a tornar-se
mecanizada (Skovsmose, 2008, p. 50-51).

Assim, integrar essas ideias ressalta a importancia de uma formagdo que capacite os educadores a
compreender a Matematica ndo apenas como um conjunto de técnicas, mas também como uma ferramenta
para interpretar e transformar a realidade. Nesse sentido, apesar de a Educacdo Matematica poder assumir o
papel de disciplinar os estudantes, contribuindo para “a inser¢do dos alunos em um campo particular de
conhecimento, que eles devem dominar e isolar de outras areas” (Skovsmose, 2008, p. 53), nela também “se
encontra exemplos mais amplos de reflexdes sociopoliticas e éticas em colocar a matematica em agao”
(Skovsmose, 2020b, p. 1194, grifo do autor, tradugdo nossa).

Sobre esse aspecto, Skovsmose (2008) argumenta que refletir sobre a confiabilidade e a
responsabilidade envolve examinar agdes e praticas que, mesmo ocorrendo fora do campo estrito da
Matematica, se baseiam em seus mecanismos. Segundo o autor, esse tipo de reflexdo ¢ fundamental para
prevenir a execugdo irrefletida, e eticamente problematica, de procedimentos mecanizados. Da mesma forma,
quando, com a Matematica, ocorrem reflexdes de ordem politica, econdmica ou social, também podemos
compreender como uma forma de prevencdo a banalidade da expertise matematica. Explicitamos que, em
nossa pesquisa, ao tratarmos da reflexao dos licenciandos, ndo nos direcionamos aos aspectos da reflexdo sobre
a pratica, mas sim a formagdo da cidadania critica desses licenciandos.

Diferente da cidadania que “significa participar do mercado de trabalho de uma sociedade”
(Skovsmose, 2008, p. 92-93), sendo esta a nogdo de cidadania do neoliberalismo, que considera como cidaddo
aquele individuo que consome mercadorias, que ndo se coaduna com a que defendemos na Educacdo
Matematica Critica, por meio da reflexdo, a Educacdo Matematica pode dar um suporte a cidadania critica,
aquela que “contém o potencial de ‘desafiar’ a autoridade constituida. Ela leva em si uma oposi¢ao a qualquer
decisdo considerada inquestionavel” (Skovsmose, 2008, p. 93). No entanto, diante dos aspectos aqui
discutidos, fica evidenciado que o desenvolvimento da reflexdo do licenciando para uma cidadania critica,
também apresenta elementos pertencentes a formagao do professor reflexivo.

Nesse processo, como as atividades que buscam contrapor o paradigma do exercicio contribuem para
esse aspecto, convidar o licenciando para cenarios para investigagdo (Skovsmose, 2008; 2014) pode ser um
caminho para a reflexdo e pode criar “possibilidades de aprendizado critico” (Skovsmose, 2021, p. 48). Sobre
0s cenarios para investigagdo na formagdo inicial do professor de Matematica, Skovsmose (2021) faz a
seguinte afirmagdo:

Caso os professores do Ensino Fundamental ou Médio estejam prontos para convidar seus
alunos para engajarem-se em cenarios de investigacdo, é essencial que eles, como parte de
sua educacio universitaria, tenham experimentado o que explorar um cenario para
investigacao poderia significar (Skovsmose, 2021, p. 48-49, grifo nosso).

Endossando o argumento de que a pratica do professor de Matematica, com a compreensdo dos
diferentes papeis da Matematica na sociedade, precisa ocorrer desde a sua formagao inicial e a reflexdo sobre
e com a Matematica pode ser um importante recurso para esta compreensao.

Entre as possibilidades de propor atividades para o desenvolvimento da reflexdo do licenciando, “o
professor pode lancar mao, na pratica universitaria, de investigacdes Matematicas em sala de aula, de
desenvolvimento em projetos de Modelagem Matematica, baseados na metodologia de projetos” (Fiorentini,
2005, p. 112). Ainda, Fiorentini e Oliveira (2013) também citam a Modelagem Matematica, para “ajudar a
compreender e problematizar a relagdo da Matematica com a sociedade e a realidade” (Fiorentini; Oliveira,
2013, p. 926).

Assim, ao adotar estratégias como investigacdes matematicas e projetos de modelagem, evidencia-se
que a reflexdo critica pode ser efetivamente integrada a formacgdo inicial do professor de Matematica,
permitindo que os licenciandos desenvolvam uma compreensdo profunda da disciplina e de seu papel
transformador na sociedade. Essa abordagem nao s6 rompe com a tradicional separagdo entre teoria e pratica,
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mas também promove a construgdo de saberes que dialogam com as demandas contemporaneas, preparando o
futuro docente para atuar como agente de mudanga e para problematizar a realidade de forma critica ¢
construtiva. Com essa perspectiva, avangamos para as consideracdes finais, que sintetizam os principais
desafios e reflexdes discutidos ao longo deste capitulo.

Consideracoes finais

A formagdo inicial de professores de Matematica se revela como um campo complexo, no qual os
desafios ultrapassam a mera transmissdo de contetidos técnicos, exigindo uma articulagdo entre saberes
matematicos, contextos sociais e processos reflexivos. Ao longo deste capitulo, foram analisadas as dimensdes
sociais e politicas que permeiam essa formacao, evidenciando fragilidades histoéricas — como a divisdo entre
teoria e pratica, a desarticulag@o entre as disciplinas especificas e pedagdgicas, e a necessidade de integrar
contextos reais ao processo formativo.

Por outro lado, destacou-se a importancia de repensar a formacdo docente de maneira a promover o
autoconhecimento, o dominio dos contextos historico-politico-sociais e a utilizagdo de ambientes de
aprendizagem diversificados, fatores que possibilitam a constru¢do de uma postura critica e reflexiva.

No desenvolvimento da criticidade e reflexao na pratica formativa, ressaltou-se que estratégias como
investigacdes matemadticas e projetos de Modelagem Matematica oferecem caminhos efetivos para integrar o
conhecimento técnico a compreensao do papel social da Matematica. Essa abordagem rompe com a tradicional
separacdo entre teoria e pratica, promovendo a constru¢ao de saberes que dialogam com as demandas
contemporaneas e que capacitam o futuro professor a interpretar e intervir na realidade. Assim, a formagao do
professor de Matematica passa a ser concebida como um processo continuo e integrado, no qual o educador se
desenvolve enquanto agente critico e transformador.

Conclui-se que uma formagdo docente ndo se limita ao dominio de algoritmos e procedimentos, mas
envolve o cultivo de uma visdo reflexiva que abraca a complexidade do mundo contemporaneo. Ao integrar
dimensdes sociais e politicas aos curriculos e incentivar praticas pedagodgicas inovadoras, ¢ possivel formar
professores capazes de promover uma educagdo que valorize a justica social e a cidadania ativa. Assim, espera-
se que este ensaio tedrico contribua para reflexdes sobre a formagao inicial de professores de Matematica,
contribuindo para a construgdo de um ensino de Matematica que efetivamente capacite os professores a serem
agentes de transformag@o na sociedade
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22- Ever after high: analisando a palavra Moral com a
Analise do Discurso

Fernanda Sevarolli Creston Faria Kistemann™

Moral é algo que esta para a perspectiva social de um discurso possivel,
tal qual estou para o dilema ético doentio do qual sobrevivo a cada dia.>®

Moral: iniciando uma possibilidade de conversa

Refletir sobre ética e moral é se mover sobre aguas profundas ja que cada uma dessas palavras carrega
consigo um oceano de definicdes e esquemas socioculturais proprios de cada povo e civilizagdo inerente,
inclusive, a formagdo de valores proprios de um tempo e uma sociedade especificos e ndo determinados e
definidos de uma tinica vez na Historia da humanidade.

O que queremos dizer é que ambas as palavras ganham sentido e significado de acordo com o caminhar
¢ a existéncia humana e sua evolugdo no tempo e no espago. Portanto, encontrar uma Unica e estatica defini¢ao
que se mantenha para elas € como querer mutar o imutavel.

E nesta linha de pensamento que seguimos ao refletir sobre o discurso que envolve a palavra moral.
Palavra esta que nos interessa dentro do quadro escolhido para analise que explicaremos um pouco a frente
nesse texto.

Atualmente, os valores atribuidos a palavra moral sdo aqueles que a tornam virtuosa em si € que
significam que uma pessoa ou a coletividade sdo passiveis de confianga, pureza, legalidade, lealdade,
inocéncia, etc. Estes sdo valores que a sociedade (masculina) contemporanea legou a tal palavra através de um
discurso hétero normativo branco machista cristdo de pureza e virgindade que o proprio sexo masculino, na
maioria das vezes, quica sempre, ndo conserva.

Contudo, sdo esses mesmos homens que impdem as mulheres, assim objetificadas, uma moral
dominante na modernidade e que sobrevive ainda na pds-modernidade. Mulheres que sdo vistas com olhos de
uma moral injusta e julgadas com tais olhos, ou seja, de verdadeiros carrascos medievais no sentido de um
discurso moral castrador por parte de quase todos os homens AINDA hoje.

Em meio a este cenario, de um discurso quase medieval, é que vamos direcionar nossos esforgos ao
afunilar tal discurso moral, contando com tudo o que refletimos até aqui a um determinado brinquedo. O que
ele teria que possuir para ser moralmente aceito no meio social enxertado pela referida moral até agora
comentada?

Se uma mulher ainda € vista como moralmente correta ou incorreta, imagine os brinquedos que as
representam, ou melhor dizendo, bonecas que representam mulheres e que chegam as criangas: o que elas (as
bonecas) deveriam possuir para serem moralmente aceitas por uma sociedade moralmente “correta”?

Facamos uma breve lista a seguir pensando em tais bonecas. Elas devem ser bonitas, vestirem-se
adequadamente, ter aparéncia aceita na sociedade atual, ja que o discurso moral dessa nossa sociedade de hoje
¢ sério e contido, devem ter aspecto inocente, puro, cristdo (mesmo que este valor esteja velado, ele ainda é
socialmente marcado no mundo pds-moderno, principalmente em alguns paises de cunho fortemente
protestante), ter uma beleza branca (sim, beleza branca, vocé ja viu um brinquedo de beleza negra ser exaltado
pelo mercado mundial? Esta tendéncia tem ganhado forga pela resisténcia, e ndo pela aceitacdo do bem

55 Doutoranda do Programa de P6s-graduagdo em Comunicagdo (PPGCOM) da UFJF. E-mail:
fernandasevarolli@gmail.com
5 Epigrafe escrita pela autora especialmente escrita para esta tentativa de ensaio.
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comum), pertencer a uma familia tradicional cristd, entre outros aspectos que vamos elencar oportunamente
no decorrer do texto.

O assunto ora abordado foi anteriormente citado em uma publica¢do nao académica de 19 de dezembro
de 2024 no Medium, perfil Conecte-se®” do Mestrado em Comunicagdo e Media Digitais da ESEC — UALg
(Universidade do Algarve).

Naquele momento, nossa preocupagao era a analise das redes sociais e a descontinuidade do brinquedo
que aqui vamos citar do mercado. Neste momento, nossa preocupagao sera também o sumigo desse brinquedo
do mercado, mas sob a perspectiva da analise do discurso.

Destacamos, primeiramente, que o brinquedo referido pertence a uma colegdo criada pela empresa
Mattel baseada nos contos de fadas. Tais contos sdo material literario que habita as experiéncias humanas
através do imaginario individual e coletivo, ajudando na criacdo de narrativas outras desde a infancia,
habitando também a imaginagdo de adultos e jovens, qui¢a do povo em geral. Tais narrativas ¢ as criagdes que
delas provém té€m respaldo diversificado também em diversas culturas e contatos sociais que se ddo
recorrentemente ao longo do tempo.

A empresa mencionada € a mesma que fabrica a famosa boneca Barbie, hd décadas no mercado. Entao,
por que fabricou uma colecao de bonecas que durou tdo pouco no universo fantastico dos brinquedos, cerca de
5 anos ou menos? Estamos nos referindo a colecdo Ever After High (EAH) e queremos saber por que, de
repente, ela foi retirada do mercado sem nenhuma explicacao oficial da empresa?

Antes de iniciar a analise proposta a partir da analise do discurso da palavra moral, mencionamos que,
acima de tudo, € importante estudar a cultura que envolve tais brinquedos, pois dela tudo provém de fato e,
possivelmente, extrairemos as possiveis razdes, ao nosso ver, que levaram a descontinuidade dos produtos da
colecdo.

Vale trazer para o texto, antes do estudo propriamente dito, um post encontrado no Twittar oficial da
empresa, que ndo foi realizado como uma comunicagdo oficial, apenas como um “post” comum e até mesmo
com uma linguagem nao oficial e com escrita enigmatica, como mostraremos a seguir. Ele teve dois “reposts”
de duas fas, que foram respondidas enigmaticamente pela empresa, nada mais.

Figura 1: Post no “Twitter” oficial da Matel

@ Mattel &
ol @Matte

Em resposta a @holliekpainter
Monster High creeps on! Product is
still available at retailers nationwide.
As for Ever After High, these Fairytales
are closing the book for now, but you
never know when it will open again!
Traduzir T

28/08/2018 11:19

Fonte: “Twitter” oficial da Mattel (em inglés) 8

7 Para maiores informagdes, acesse: https://medium.com/conecte-se/contos-nada-de-fadas-descontinuar-ever-after-
high-foi-preciso-a86bf8fbbd07.

8 Tradugdo: Post de 28/08/18 do perfil da empresa Mattel - Monster High esté arrasando! o produto ainda esté disponivel
nos varejistas de todo o pais. quanto ao Ever After High, esses contos de fadas estdo fechando o livro por enquanto, mas
nunca se sabe quando ele sera aberto novamente!
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Figura 2: “Repost” a duas fas

2 SheldonLazerbeam @3... - 11/09/2018 derek williams @derek... - 23/09/2018
@ @Mattel ever after high was the best line Will we ever see anymore EverAfterHigh
&7 y'all ever made honestly i'm so dolls @Mattel

disappointed. is there ever gonna be an
explanation why it was discontinued? On T Q1 &

y 1 ™1 n‘

Mattel @
@ Mattel @ pIP @Mattel

@Mattel

Em resposta a @derekwi56738562

These Fairytales are closing the book The fairytale lives on! Keep your eyes
for now, but you never know when it open at your favorite local stores ¢3
will open again! Traduzir Tweet

Em resposta a @34choco

24/09/2018 11:26
12/09/2018 08:45

Fonte : “Twitter” oficial da Mattel (em inglés) *°

Retidos neste pensamento que alimenta o discurso “moral” social que, infelizmente ou, de algum
modo, felizmente, nos rodeia, encontramos o brinquedo que despertou nosso estudo, a colecdo Ever After High
(EAH).

Ao primeiro contato, sem conhecer a motivagdo criadora das bonecas que compoem a colegdo, vamos
conhecer algumas bonecas através da Figura 1 — Bonecas EAH a seguir.

Figura 3: Bonecas EAH

Fonte: Site Just Lia %

Ao observamos as bonecas da Figura 1 — Bonecas EAH referente ao anteriormente elencado em relagdo
aos valores morais ¢ ao sentido e significado da palavra dentro da compreensdo ampla que temos dado a ela
em relagdo ao discurso, encontramos o primeiro lampejo de um possivel motivo da descontinuidade brusca do
brinquedo pela empresa que as criou. As roupas, maquiagem, exuberancia? Talvez, pois foi o motivo de intenso
debate entre os pais, inclusive, registrado no site “Common Sense Media®” . O mais interessante € que o
mesmo site traz relatos das criangas, agora adolescentes, que voltaram para falar da série e que o aprenderam
com ela.

Apresenta-se, assim, nosso interesse, tentar compreender, dentro do discurso da palavra moral, o que
pode ter ocorrido em uma perspectiva da analise do discurso.

Eram as bonecas lindas, como podemos notar na Figura 1 — Bonecas EAH. Contudo, ainda ndo
sabemos o porqué de elas terem simplesmente sumido do mercado sem nenhum pronunciamento oficial da

% 12/09/18 Fa 1 (em resposta ao post da Mattel de 28/08/18): Ever After High foi a melhor linha que vocés ja fizeram,
honestamente. Estou muito decepcionado. Sera que algum dia haverd uma explicagdo para o fato de ela ter sido
descontinuada? / Resposta da Mattel na mesma da e no mesmo post: Esses contos de fadas estdo fechando o livro por
enquanto, mas nunca se sabe quando voltard a se abrir! (24/09/18) Fa2: Veremos as bonecas Ever After High de novo,
Mattel? / Resposta da empresa: Os contos de fadas continuam vivos! Fique de olho em suas lojas locais favoritas.

0 Fonte: https://www.justlia.com.br/2013/06/as-bonecas-de-ever-after-high/

61 Para saber mais, acesse: https://www.commonsensemedia.org/tv-reviews/ever-after-high/user-reviews/child.
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empresa que as fabricava, a ndo ser o “post” do “Twitter” mostrado anteriormente na Figura 1 e alguns relatos
de pais irritados com a sexualidade das bonequinhas e da animagao, segundo o site “Common Sense Media.”

Se mencionamos que o discurso moral incluia pureza, inocéncia e cristandade, as roupas e estilo
adotado por EAH nio correspondia a estes valores, esta ja seria uma pista contundente em nossa busca contra
o produto, mas nao estamos lidando com um estudo da imagem, mas sim a analise do discurso. Portanto, nossa
trajetoria segue por outro caminho.

Sobre a EAH, ¢ uma colecao que se derivou dos contos de fadas e também deu origem a narrativas
transmidia (Jenkins, 2008) através destes contos e de algumas histérias fantdsticas. As narrativas envolvem a
criagdo de livros, quadrinhos, animagdes, roupas, acessorios, entre outros produtos. As personagens, filhas e
filhos dos casais dos contos vao para a high school e deveriam seguir o legado dos pais (sendo bom ou mau,
vildo ou realeza seguir essa linhagem).

Neste interim € que entra a questao que necessita de nossa analise, pois a escolha ou a obrigacdo por
tal legado faz surgir um embate moral: as personagens comegam a questionar os legados a serem seguidos em
suas vidas: ha aquelas que ndo querem ser vilas ou vildes, ha aquelas que ndo querem ser principes ou princesas
pacatas e boazinhas.

Além deste dilema, hd também a questdo moral das unides que ddo origem as personagens da série
que, em casos especificos, sdo casais ndo convencionais e ndo aceitos no sistema social existente,
principalmente, no povo e no sistema norte americano.

Sobre o legado que deveria ser seguido pelos filhos e filhas na narrativa da série podemos observar
que € uma situacdo similar ocorrida na realidade com muitos pais e filhos entrando na puberdade ou a chamada
pré-adolescéncia que eram fas da série. Trata-se do momento que os pais impdem aos filhos que sigam suas
carreiras em algumas familias.

A série prega veementemente que os filhos se livrem do chamado legado dos pais ou destino e sejam
livres, ou seja, desobedegam a seus pais para seguirem sua cabeca ou livre arbitrio, o que o mundo os oferece
em liberdade.

Por exemplo, a filha da Branca de Neve ndo precisaria passar por tudo que a mae passou segundo a
série, ela deve ter o direito da escolha entre o legado ¢ a liberdade. O sistema americano, sobre esta questdo, ¢
pesado em relacdo as familias de classe alta e ndo da aos filhos a opcdo da escolha, ja que os filhos devem
seguir o legado dos pais, pois € uma questdo de legado, de familia, ¢ o que a MORAL e os bons costumes
determinam.

Na série, em relacdo a esta situagdo, ainda temos os Royals (Reais) e os Rebels (Rebeldes), que sao os
personagens se diferem também para mostrar a questdo dos ricos e pobres, ou seja, a antiga e vivida questio
de classes sociais apregoada por Marx (2013) e vivida, inclusive, dentro dos contos para aqueles que os leem
com bastante atencdo. Royals e Rebels tém de cumprir seus legados para ndo quebrar a CADEIA SOCIAL
existente em EAH, que em nossa opinido, se parece muito com a cadeia também social existente na realidade
e vivenciada por nos até os dias atuais.

Percebemos que o discurso moral da série € tdo complexo quanto o da realidade, ja que as classes
sociais € o peso do legado devem ser mantidos em prol da manutengdo do sistema moral e social ali
empreendido e que deve ser também a manutengdo dos contos até entdo mantidos com igual teor da
originalidade que, na série ¢ a manutengdo do legado das personagens. Quaisquer mudancgas acarretaria a
mudanga das versdes e daria a liberdade as personagens de abandonar seus destinos, quebrando a cadeia
narrativa de séculos, o que levaria as mudangas drasticas de valores e histodrias.

Na realidade, as mudancas no sistema de valores causam mudangas nos discursos atribuidos ao
discurso moral e afetam profundamente o esquema social e cultural vivenciado pela classe dominante, o que
assusta tal classe e a faz agir em prol da manutenc@o do sistema de valores ja existente, o que configura a
manutengdo do sistema moral dominante ¢ a manutengdo das classes dominantes (Marx, 2013).

Outra questdo também que poderia ter levado a descontinuacdo do produto é a formagdo de casais
especificos na série. Um exemplo € a unido da Chapeuzinho Vermelho com o Lobo Mau. Este casal é um caso
de zoofilia, que se trata da atragdo de um ser humano por um animal, o que na conduta cristd ¢ uma abominacao
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perante aos olhos de Deus. Como estamos falando do discurso de uma moral crista, que ¢ a dominante dentro
do sistema note americano, ¢ como se falasse de uma realidade pecaminosa extrema, inaceitavel. Nao aceitavel
dentro dos parametros de uma série ou produto infantil principalmente.

Além do exposto, se percorremos os olhos rapidamente pelo site da empresa Mattel original em ingl€s,
encontraremos se¢oes com os temas em inglés falando sobre a empresa com os seguintes subtitulos:

1. Who We Are (Quem No6s Somos), 2. Our Brand Promise: Trust (Nossa Marca Promete: Confianga), 3. Value
(Valor) ¢

Nesses subtitulos, encontramos, em todo o tempo, a fala da empresa sobre familia, respeito,
valores sobre os produtos ¢ a qualidade de entregar o melhor ao povo americano. Como uma empresa que fala
em familia e considera ter em sua linha de produgdo um produto que vai contra os valores morais da familia
americana em um pais que presa pelos diretos da familia e os valores cristaos?

Este ¢ um discurso implicito aos USA sobre o qual as bases do pais foram fundadas. Portanto, até a
liberdade que o pais prega € criada sobre os pilares dos valores cristaos. Logo, ndo se pode aceitar algo que
esteja fora dessa realidade e fora do discurso pregado pelo pais e por sua comunidade com um todo.

Apesar de parecer infantil, a EAH levanta temas que confrontam a moral religiosa que, mesmo velada,
ainda existe no meio social atual do contexto norte americano, que cobra de seus habitantes, empresas, afinal,
de todo o seu sistema e pessoas uma postura “moral” adequada (Hegel, 1991).

Quando o pior confronto apresentado em toda a série vai fortemente contra os valores cristdos da
propria Mattel e dos USA como um todo, que € o respeito a familia e a obediéncia aos valores cristdos caros a
empresa, a familia e a igreja protestante, os quais a EAH trazia em todos os episddios, pois a trama da série
em geral ¢ justamente a desobediéncia ao destino (legado) deixado pelos pais, como ndo descontinuar que
ameaca a familia americana?

No préximo tépico, ampliaremos as questdes morais que cercam 0 povo norte americano € a origem
desta moral cristdo tdo presente para eles em busca de compreender um pouco mais como um brinquedo e sua
colegdo poderiam fazer mal a uma nagdo a partir de seu discurso ndo-moral.

O discurso da palavra moral desde Perrault

A palavra moral tem origem no latim moralis, que significa "relativo aos costumes" e acredita-se que
o termo foi criado pelo filésofo, orador e estadista romano Cicero (106-43 a.C.). Portanto, refletir sobre moral,
¢ refletir sobre os costumes de um povo ou comunidade, o que € aceito ou ndo. O que vai nos ajudar a perceber
que o que ¢ aceito dentro do discurso na palavra moral ¢ restrito ao que uma comunidade imputou a esta
palavra, podendo mudar com o tempo, lugar ou comunidade.

Ao analisarmos a questdo da moral sob a perspectiva encontrada no conto de fadas, a palavra moral,
que se encontra no final de cada conto utilizada pelo autor francés Charles Perrautlt em sua publicac¢do de 1697
tem valor de prescrigdo, ensinamento, informagao/formacgdo. Tal palavra segue o discurso de uma moral do
correto prescrito, que faz juizo, que prescreve. Lembrando que a publicagdo de Perrault foi feita para a corte
de Luis XIV da Franga, portanto, a publicag@o foi pensada para este publico especifico.

Esta moral foi regulada pela Igreja Catdlica da época, século XVII, a qual tinha o poder sobre as leis
morais que ela propria ditava sobre as pessoas e sobre toda a vida cotidiana.

A Igreja Catdlica exercia forte poder sobre a economia e a politica e somente os que resistiam a este
poder e ndo se submetiam as leis da igreja, ndo seguiam seu discurso doutrinador. Neste caso, seu discurso
moral ndo tinha poder sobre eles. Eles eram os rebeldes, os procurados.

O dominio catolico foi forte e influente na Europa e em suas colonias. Contudo, em outros territorios,
os ecos da Reforma Protestante proposta por Lutero, apds 1517, foi também muito importante. Tao importante
que imigrantes oriundos da Europa, os quais povoaram o territorio norte americano trazendo a ideia protestante,
ocupam 44% do pais ainda hoje.

2 Para saber mais, acesse: https://corporate.mattel.com/about-us.
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O discurso defendido pelo protestantismo é que a moral deve ser defendida e a fé consumada acima
de tudo. Portanto, o que mudou de 1697 até 2025 foram apenas os anos e costumes de época, mas os valores
do protestantismo sdo os mesmos ¢ o discurso moral também nao mudou. A moral deve ser defendida.

Figura 4: Religido nos EUA

Religido nos Estados Unidos
(2023)°!

. Protestantismo (44%)
B catolicismo (22%)

B santos dos Ultimos Dias
(1%)

[ ] sem religiao (22%)

B Judaismo (2%)

[ outras religides (6%)
M sem declaragdo (3%)

Fonte: Wikipedia — Dados de 2023 (com referéncias) (2025)%.
E o que esta moral interfere na descontinuidade da colegao EAH?

Vamos fazer outra analise da escolha do produto a seguir e tentar, finalmente, responder a esta pergunta
no proximo subtdpico.

A EAH foi descontinuada: por qué?

Quando escolhemos um brinquedo cujo lema das personagens era desobedecer aos pais, transgredindo
regras ¢ quebrando o discurso moral revestido no tratado ético de um povo que segue regras religiosas rigidas,
falamos em uma quebra de contrato social simbdlico firmada entre pessoas que seguem uma religido, mesmo
que ndo em sua totalidade (Bourdieu, 1998).

A religido que mencionamos ¢ aquela que, segundo a Figura 4 — Religido nos USA mostra, ainda ¢
predominante nos USA. Com 44% de dominio sobre os habitantes, o protestantismo ainda é maioria entre o
povo norte americano de alguma forma.

E uma religido com regras rigidas em relag@o ao discurso moral quando se trata de casamento, relagdes
amorosas ¢ intimas (Hebreus 13:4), obediéncia aos pais (Deuterondmio 21:18) e outros preceitos morais
baseados nas Escrituras Sagradas.

Ela preserva um discurso moral validado ha séculos e foi reescrita por Martin Lutero e reafirmada a
cada culto pelos pastores atualmente que direcionam os fiéis segundo sua compreensao da Palavra de Deus.

% Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Religi%C3%A30_nos_Estados_Unidos.
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Ademais, a cobranca a respeito do comportamento dos jovens e em relagdo ao discurso sobre a palavra
moral e sobre a obediéncia ¢ grande e supervisionado massivamente através da cobranga dos pais, diaconos,
missionarios e muitos outros obreiros que surgem em cada igreja e denominacao.

Trazendo para perto o produto escolhido e analisado vai contra esse discurso da palavra moral em
conjunto com a palavra obediéncia. Na “inocéncia” das bonecas, das animacdes e dos demais produtos da
colegdo, insurge o discurso da desobediéncia, da transgressao e das relagcdes amorosas ndo convencionais. Sao
“coisas” que contradizem ao discurso moral, principalmente o biblico.

A questdo biblica que corrobora com todo o discurso moral que embasa essa palavra desde Perrault
(1697) até a sociedade protestante dos anos 2000, periodo em que a colecdo EAH foi langada e descontinuada
(lancamento em 2013 e descontinuidade em 2018), ajuda a construir o discurso de obediéncia.

Ao fazer uma breve pesquisa no Google, no ChatGpt ou no Deep Seek, nos 3 casos, apesar de diversos,
encontramos o mesmo resultado sobre a palavra obediéncia nas Escrituras Sagradas. Ela ocorre, pelo menos
em 83 versiculos, sob a ressalva de que o assunto se engendra em sindnimos e outros assuntos muito mais
vezes no livro sagrado, ja que a base dele é a obediéncia a Deus.

Portanto, uma das possibilidades de descontinuidade dos produtos € sua influéncia danosa na conduta
dos jovens, principalmente, em sua conduta moral frente aos pais no que tange a desobediéncia e desrespeito
a valores biblicos, o que implica de certo modo em confrontar o discurso moral social compreendido pela
comunidade crista seguida pelos pais, pela comunidade como um todo e pelos USA.

O que parecia ser um brinquedo inocente ¢ “bonitinho”, pode ter suscitado questdes muito maiores
entre os jovens e pré-adolescentes a ponto de criar verdadeiros dilemas morais em muitas familias norte
americanas, colocando em discussao a liberdade de escolha e a vida privada de criangas em mudanca de idade
(da infincia para a pré-adolescéncia), colocando ainda em debate a autoridade dos pais sob os filhos, tdo
questionada na sociedade de hoje, pondo em julgamento o que antes era visto como educacao e uma autoridade
comum aos pais, hoje € quase vista como uma violéncia filial e discutida por muitos filhos no seio de familias
norte americanas, gerando problemas de toda natureza no solo onde Trump promete fazer a América grande
outra vez (Foucault, 2003).

Concluindo, por hora, mas sem terminar um discurso tiao insdlito

O tema sobre a moral e a obediéncia ndo ¢ de tdo simples solugdo como o encerramento ou a
descontinuidade de uma cole¢@o de bonecas ou produtos audiovisuais, ao contrario, parece-nos que com essa
atitude, a situagdo se acentua.

Fato é que os pré-adolescentes que acompanhavam a série e/ou os produtos EAH de 2018, hoje sdo
adultos e ndo questionam a moral de 2018, ja seguem seus destinos e fazem suas escolhas. Possivelmente, o
que ocorreu naquela época teve forte impacto em suas mentes e € normal percebermos como os adultos da
atualidade estdo confusos, perdidos em uma imerséo tecnoldgica convulsiva cada vez mais dispersa.

A moral de hoje é fruto de apelos contrastantes do passado ¢ uma possivel falta de compreenséo
também. Nao afirmamos que EAH possa ter influéncia no comportamento de hoje, mas a falta de compreensao
em saber lidar com aquela mensagem e de outros produtos midiaticos que carregavam discursos de moral e
comportamento voltados para escolhas pessoais ou liberdade desde a adolescéncia, poderiam ser usados como
fonte de aprendizado ao invés de simplesmente serem banidos da historia midiatica.

O uso pedagogico da midia ¢ uma ferramenta muito ignorada ainda hoje e poderia ser uma melhor
resposta aos jovens se bem direcionada por escolas, principalmente. Nao se trata de colocar os jovens para
assistir determinado material e fazer um resumo.
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Nao! Trata-se de escolher materiais de qualidade, como EAH, explorar os conteudos e criar situagoes
e usos pedagogicos que explorem a esséncia das midias e envolver os jovens em formagdes que fagam sentido
para a vida deles e que fagam também a diferenca em suas vidas, tendo significado.

Orientacdo moral ¢ melhor do que proibi¢ao e censura ¢ no caso de EAH, a simples descontinuidade
gerou duvidas e incertezas e o resultado ndo foi positivo para muitos jovens. Ademais, houve a perda de um
material audiovisual de qualidade que poderia ter gerado uma formacao e bons resultados, gerando frutos nos
adultos de hoje. Portanto, vamos refletir que ensinar ¢ melhor do que alienar e compreender ¢ melhor do que
proibir.
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