InicIAGAO A PesquisA
NA LICENCIATURA

nnnnnnnnnnnnn em MATemATICA

InICIACAO A PesquIsA
NA LICENCIATURA
em MATEMATICA


https://www.pimentacultural.com/

Julio Pereira da Silva
Lidiane Rodrigues Campélo da Silva

o ser/fazer docente em construgao


https://www.pimentacultural.com/

Copyright © Pimenta Cultural, alguns direitos reservados.

Copyright do texto © 2022 0s autores e as autoras.
Copyright da edicdo © 2022 Pimenta Cultural.

Esta obra é licenciada por uma Licenga Creative Commons: Atribuigdo-NdoComercial-SemDerivagoes 4.0
Internacional - (CC BY-NC-ND 4.0). Os termos desta licenga estao disponiveis em: <htips://creativecommons.
org/licenses/>. Direitos para esta edicdo cedidos a Pimenta Cultural. O contetido publicado ndo representa a

posicdo oficial da Pimenta Cultural.

CONSELHO EDITORIAL CIENTIFICO

Adilson Cristiano Habowski
Universidade La Salle, Brasil

Adriana Flavia Neu
Universidade Federal de Santa Maria, Brasil

Adriana Regina Vettorazzi Schmitt
Instituto Federal de Santa Catarina, Brasil

Aguimario Pimentel Silva
Instituto Federal de Alagoas, Brasil

Alaim Passos Bispo

Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Brasil

Alaim Souza Neto
Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil

Alessandra Knoll

Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil
Alessandra Regina Muller Germani
Universidade Federal de Santa Maria, Brasil
Aline Corso

Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Brasil
Aline Wendpap Nunes de Siqueira
Universidade Federal de Mato Grosso, Brasil

Ana Rosangela Colares Lavand
Universidade Federal do Pard, Brasil

André Gobbo

Universidade Federal da Paraiba, Brasil
Andressa Wiebusch

Universidade Federal de Santa Maria, Brasil
Andreza Regina Lopes da Silva
Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil

Angela Maria Farah
Universidade de Sao Paulo, Brasil

Doutores e Doutoras

Anisio Batista Pereira
Universidade Federal de Uberlandia, Brasil

Antonio Edson Alves da Silva
Universidade Estadual do Ceard, Brasil

Antonio Henrique Coutelo de Moraes
Universidade Federal de Rondondpolis, Brasil

Arthur Vianna Ferreira

Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Brasil
Ary Albuquerque Cavalcanti Junior
Universidade do Estado da Bahia, Brasil
Asterlindo Bandeira de Oliveira Junior
Universidade Federal da Bahia, Brasil

Bérbara Amaral da Silva

Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil

Bernadétte Beber
Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil

Bruna Carolina de Lima Siqueira dos Santos
Universidade do Vale do ltajai, Brasil

Bruno Rafael Silva Nogueira Barbosa

Universidade Federal da Paraiba, Brasil

Caio Cesar Portella Santos

Instituto Municipal de Ensino Superior de Sdo Manuel, Brasil
Carla Wanessa do Amaral Caffagni

Universidade de Séo Paulo, Brasil

Carlos Adriano Martins

Universidade Cruzeiro do Sul, Brasil

Carlos Jordan Lapa Alves

Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro, Brasil

Caroline Chioquetta Lorenset
Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil



Cassio Michel dos Santos Camargo
Universidade Federal do Rio Grande do Sul-Faced, Brasil

Christiano Martino Otero Avila
Universidade Federal de Pelotas, Brasil

Claudia Samuel Kessler
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil

Cristiane Silva Fontes
Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil

Daniela Susana Segre Guertzenstein
Universidade de Sao Paulo, Brasil

Daniele Cristine Rodrigues
Universidade de Sao Paulo, Brasil

Dayse Centurion da Silva
Universidade Anhanguera, Brasil

Dayse Sampaio Lopes Borges

Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro, Brasil

Diego Pizarro
Instituto Federal de Brasilia, Brasil

Dorama de Miranda Carvalho
Escola Superior de Propaganda e Marketing, Brasil

Edson da Silva

Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri, Brasil

Elena Maria Mallmann

Universidade Federal de Santa Maria, Brasil
Eleonora das Neves Simdes

Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil
Eliane Silva Souza

Universidade do Estado da Bahia, Brasil
Elvira Rodrigues de Santana

Universidade Federal da Bahia, Brasil

Everly Pegoraro

Universidade Federal do Rio de Janeiro, Brasil
Fabio Santos de Andrade

Universidade Federal de Mato Grosso, Brasil
Fabricia Lopes Pinheiro

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Brasil
Felipe Henrique Monteiro Oliveira
Universidade Federal da Bahia, Brasil
Fernando Vieira da Cruz

Universidade Estadual de Campinas, Brasil
Gabriella Eldereti Machado

Universidade Federal de Santa Maria, Brasil
Germano Ehlert Pollnow

Universidade Federal de Pelotas, Brasil
Geymeesson Brito da Silva

Universidade Federal de Pernambuco, Brasil

Giovanna Ofretorio de Oliveira Martin Franchi
Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil

Handherson Leyltton Costa Damasceno
Universidade Federal da Bahia, Brasil

Hebert Elias Lobo Sosa

Universidad de Los Andes, Venezuela

Helciclever Barros da Silva Sales

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira, Brasil

Helena Azevedo Paulo de Almeida
Universidade Federal de Ouro Preto, Brasil

Hendy Barbosa Santos

Faculdade de Artes do Parand, Brasil

Humberto Costa

Universidade Federal do Parand, Brasil

Igor Alexandre Barcelos Graciano Borges
Universidade de Brasilia, Brasil

Inara Antunes Vieira Willerding

Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil

Ivan Farias Barreto

Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Brasil
Jaziel Vasconcelos Dorneles

Universidade de Coimbra, Portugal

Jean Carlos Gongalves

Universidade Federal do Parand, Brasil

Jocimara Rodrigues de Sousa

Universidade de Séo Paulo, Brasil

Joelson Alves Onofre

Universidade Estadual de Santa Cruz, Brasil

Jonata Ferreira de Moura

Universidade Sao Francisco, Brasil

Jorge Eschriqui Vieira Pinto

Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Brasil
Jorge Luis de Oliveira Pinto Filho

Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Brasil
Juliana de Oliveira Vicentini

Universidade de S&o Paulo, Brasil

Julierme Sebastido Morais Souza

Universidade Federal de Uberlandia, Brasil

Junior César Ferreira de Castro

Universidade Federal de Goids, Brasil

Katia Bruginski Mulik

Universidade de Séo Paulo, Brasil

Laionel Vieira da Silva

Universidade Federal da Paraiba, Brasil

Leonardo Pinheiro Mozdzenski

Universidade Federal de Pernambuco, Brasil

Lucila Romano Tragtenberg

Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Brasil
Lucimara Rett

Universidade Metodista de Sdo Paulo, Brasil



Manoel Augusto Polastreli Barbosa
Universidade Federal do Espirito Santo, Brasil
Marcelo Nicomedes dos Reis Silva Filho
Universidade Estadual do Oeste do Parand, Brasil
Marcio Bernardino Sirino

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Brasil
Marcos Pereira dos Santos

Universidad Internacional Iberoamericana del Mexico, México
Marcos Uzel Pereira da Silva

Universidade Federal da Bahia, Brasil

Maria Aparecida da Silva Santandel
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Brasil
Maria Cristina Giorgi

Centro Federal de Educagao Tecnoldgica Celso Suckow
da Fonseca, Brasil

Maria Edith Maroca de Avelar

Universidade Federal de Ouro Preto, Brasil

Marina Bezerra da Silva

Instituto Federal do Piaui, Brasil

Michele Marcelo Silva Bortolai

Universidade de Sao Paulo, Brasil

Monica Tavares Orsini

Universidade Federal do Rio de Janeiro, Brasil

Nara Oliveira Salles

Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Brasil
Neli Maria Mengalli

Pontificia Universidade Catblica de Sao Paulo, Brasil
Patricia Bieging

Universidade de Sdo Paulo, Brasil

Patricia Flavia Mota

Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Brasil
Raul Indcio Busarello

Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil
Raymundo Carlos Machado Ferreira Filho
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil
Roberta Rodrigues Ponciano

Universidade Federal de Uberléandia, Brasil

Robson Teles Gomes

Universidade Federal da Paraiba, Brasil

Rodiney Marcelo Braga dos Santos
Universidade Federal de Roraima, Brasil

Rodrigo Amancio de Assis

Universidade Federal de Mato Grosso, Brasil
Rodrigo Sarruge Molina

Universidade Federal do Espirito Santo, Brasil
Rogério Rauber

Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Brasil

Rosane de Fatima Antunes Obregon
Universidade Federal do Maranhao, Brasil

Samuel André Pompeo

Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Brasil
Sebastido Silva Soares

Universidade Federal do Tocantins, Brasil

Silmar José Spinardi Franchi

Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Brasil
Simone Alves de Carvalho

Universidade de S&o Paulo, Brasil

Simoni Urnau Bonfiglio

Universidade Federal da Paraiba, Brasil

Stela Maris Vaucher Farias

Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil
Tadeu Jodo Ribeiro Baptista

Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Taiane Aparecida Ribeiro Nepomoceno
Universidade Estadual do Oeste do Parand, Brasil
Taiza da Silva Gama

Universidade de Séo Paulo, Brasil

Tania Micheline Miorando

Universidade Federal de Santa Maria, Brasil
Tarcisio Vanzin

Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil
Tascieli Feltrin

Universidade Federal de Santa Maria, Brasil
Tayson Ribeiro Teles

Universidade Federal do Acre, Brasil

Thiago Barbosa Soares

Universidade Federal de Sao Carlos, Brasil

Thiago Camargo Iwamoto

Pontificia Universidade Catdlica de Goids, Brasil
Thiago Medeiros Barros

Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Brasil
Tiago Mendes de Oliveira

Centro Federal de Educagéo Tecnoldgica de Minas Gerais, Brasil
Valdir Lamim Guedes Junior

Universidade de Séo Paulo, Brasil

Vanessa Elisabete Raue Rodrigues
Universidade Estadual de Ponta Grossa, Brasil
Vania Ribas Ulbricht

Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil
Wellington Furtado Ramos

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Brasil
Wellton da Silva de Fatima

Instituto Federal de Alagoas, Brasil

Yan Masetto Nicolai
Universidade Federal de Séo Carlos, Brasil



PARECERISTAS E REVISORES(AS) POR PARES

Avaliadores e avaliadoras Ad-Hoc

Alessandra Figueir6 Thornton
Universidade Luterana do Brasil, Brasil

Alexandre Jodo Appio

Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Brasil
Bianka de Abreu Severo

Universidade Federal de Santa Maria, Brasil
Carlos Eduardo Damian Leite
Universidade de Sao Paulo, Brasil

Catarina Prestes de Carvalho

Instituto Federal Sul-Rio-Grandense, Brasil

Elisiene Borges Leal

Universidade Federal do Piaui, Brasil
Elizabete de Paula Pacheco

Universidade Federal de Uberlandia, Brasil
Elton Simomukay

Universidade Estadual de Ponta Grossa, Brasil
Francisco Geové Goveia Silva Junior
Universidade Potiguar, Brasil

Indiamaris Pereira

Universidade do Vale do ltajai, Brasil

Jacqueline de Castro Rima
Universidade Federal da Paraiba, Brasil
Lucimar Romeu Fernandes
Instituto Politécnico de Braganga, Brasil
Marcos de Souza Machado
Universidade Federal da Bahia, Brasil

Michele de Oliveira Sampaio

Universidade Federal do Espirito Santo, Brasil
Samara Castro da Silva

Universidade de Caxias do Sul, Brasil

Thais Karina Souza do Nascimento
Instituto de Ciéncias das Artes, Brasil

Viviane Gil da Silva Oliveira

Universidade Federal do Amazonas, Brasil
Weyber Rodrigues de Souza

Pontificia Universidade Catdlica de Goids, Brasil

William Roslindo Paranhos
Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil

PARECER E REVISAO POR PARES

Os textos que compdem esta obra foram submetidos para
avaliagdo do Conselho Editorial da Pimenta Cultural, bem
como revisados por pares, sendo indicados paraa publicagdo.



Direcdo editorial ~ Patricia Bieging
Raul Inacio Busarello

Editora executiva  Patricia Bieging
Coordenadora editorial  Landressa Rita Schiefelbein
Diretor de criagdo  Raul Inacio Busarello
Assistente de arte  Naiara Von Groll
Marketing digital Lucas Andrius de Oliveira

Editoragdo eletronica  Peter Valmorbida
Potira Manoela de Moraes

Imagens da capa  Bayurov, Freepik - Freepik.com
Revisdo Os autores e as autoras

Organizadores  Julio Pereira da Silva
Lidiane Rodrigues Campélo da Silva

Dados Internacionais de Catalogagao na Publicagao (CIP)

156

Iniciagao a pesquisa na licenciatura em matematica: o ser/fazer
docente em construcéo / Organizadores Julio Pereira da Silva,
Lidiane Rodrigues Campélo da Silva. — Sao Paulo: Pimenta
Cultural, 2022.

Livro em PDF

ISBN 978-65-5939-542-2
DOI 10.31560/pimentacultural/2022.95422

1. Formagao de professores. 2. Educacéo. 3. Matematica.
4. Ensino. 5. Escola. I. Silva, Julio Pereira da (Organizador).
Il. Silva, Lidiane Rodrigues Campélo da (Organizadora). Ill. Titulo.

CDD: 370.71

indice para catalogo sistemético:
|. Formacgéao de professores
Janaina Ramos - Bibliotecaria - CRB-8/9166

PIMENTA CULTURAL
Sé&o Paulo - SP .

. Imenta
Telefong. +55 (11) 96766 2200 F|)e.m;|n)
livio@pimentacultural.com
www.pimentacultural.com 2 0 2 2



https://www.pimentacultural.com
mailto:livro%40pimentacultural.com?subject=
https://www.pimentacultural.com

SUMARIO

LAY =T=T=T g1 = To= Lo J SR 9
Prefacio.. . oo s 11
Capitulo 1

Operacoes com fracoes e decimais:
dificuldades reveladas por estudantes
(oL =X 111 o 1Y/ 1= [T T 15

Janiette Pereira da Silva
Lidiane Rodrigues Campélo da Silva

Capitulo 2

Ensino de matematica:
concepgOes e Praticas dOCENIES i irvrerriee e s e snaes 34

Maria Rafaela Andrade da Noébrega
Lidiane Rodrigues Campélo da Silva

Capitulo 3

Desafios linguisticos e comunicativos
no processo de aprendizagem matematica..........ccceeeervernennneen. 51

Samyra Leite de Aradjo
Lidiane Rodrigues Campélo da Silva

Capitulo 4

As contribuicoes do estagio
supervisionado na formacao
dos licenciandos em matematica ..........cceceveeercennee s 71

Maisa Ferreira de Freitas
Julio Pereira da Silva



Capitulo 5

Dificuldades de alunos
do 6° ano na resolugao
de problemas matematicos...........cccceeevierrceerrciereccee e 96

José Marcos Nascimento dos Santos
Julio Pereira da Silva

Capitulo 6

Numeros inteiros e jogos
no 7° ano do ensino fundamental:
UMA AlterNativa didAtICA. . curue e iieerreserseerrese s s s eeresaaesseerrnnsssseeernns 116

Valdomiro Francisco da Silva
Julio Pereira da Silva

Capitulo 7

A construcao de alguns
s6lidos geométricos por meio
de materiais Manipulaveis............cccoeceriiriienrenree e 141

Karina Martins de Souza
Julio Pereira da Silva

Capitulo 8

A modelagem

em educacao matematica:

uma analise nos cursos de licenciatura

em matematica do estado da Paraiba.....cceeeveeeeeccccveereieeeeneceecee, 163

José Lucas Santos de Queiroz
Julio Pereira da Silva

Sobre 0s autores e as autoras........ccceueeiiieereecce i cer e 182

INAICE FEMISSIVO ... eveeeeeeeeeeeeeeeeeeereeeeseseeeeseeeseesessesesassesssseesnaeenns 186



APRESENTACAD

A formagdo docente em Matematica apresenta uma trilha fértil
de desafios e possibilidades ddas mais diversas. Ao longo de nossas
trajetérias docente nesta licenciatura vamos, no dia a dia, percebendo
quantos alunos ingressam no ensino superior sabendo pouco acerca
das especificidades do curso que escolheram. Vemos neles tantas apro-
ximagoes e distanciamentos do ser/fazer docente e por meio de nossas
leituras, teorias, Praticas, Estagios e ensaios a pesquisa desejamos dia
apos dia convida-los a caminhar em direcéo a esta instigante profisséo.

Nessas trajetorias formativas, varias séo as dificuldades enfren-
tadas tanto pelos formadores quanto pelos futuros professores. Desde
0 sucateamento da universidade publica e de suas condigdes de tra-
balho com grande nimero de professores contratados que acumulam
muitas horas aulas semanais e até mesmo outros vinculos em mais
instituicbes e ainda o volume de atividades restantes para o quadro
efetivo. Por sua vez, muitos dos estudantes conciliam trabalho e vida
estudantil, viajam horas da zona rural e urbana de outros municipios
até chegar a universidade.

As vezes, com poucos ou nenhum incentivo financeiro para se-
rem académicos, fazerem pesquisa, permanecerem no curso e mais
ainda para seguirem nesta complexa e apaixonante profissao. O Brasil
precisa superar essa inabilidade de captar e manter bons profissionais
no magistério em geral e também em matematica.

N&o descrevemos esses contextos como desculpas as nossas
fragilidades, mas para demarcar que para além de todas as intempéries
insistimos em contribuir com uma formacao que se anseia com qualidade.



Sendo esta producéo, fruto da persisténcia junto aos discentes
no sentido de inicia-los efetivamente em praticas de pesquisa possi-
bilitadas pela elaboracao do Trabalho de Conclusao de Curso (TCC)
no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual da
Paraiba, campus VIl — Governador Antonio Mariz, situado no municipio
de Patos-PB, também conhecido como a morada do Sol e a capital do
sertdo da Paraiba.

Considerando as diferentes vozes que compdem essa obra, alu-
nos da licenciatura em Matematica e professores destes alunos, con-
vidamos, voceé leitor, para apreciar essa obra a partir das reflexdes dos
resultados das pesqusias produzidas pelos licenciandos. Sao temas
gue permeiam a sala de aula do professor de Matemética e, conse-
quetnemente, contribuiem para ser/fazer a docéncia.

Boa leitural!

Os organizadores.
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PREFACIO

Quando mencionamos a produgado académica, naturalmen-
te, algumas questdes se sobressaem, tais como aquelas que se re-
metem a necessidade de leitura e as condigbes de quem escreve.
Ou seja, quem precisa ler e quem esta habilitado a escrever? Quem
necessita ser ouvido e quem se submete a ouvir? A légica estabelecida
nos remete a uma producédo essencialmente daqueles que tém seu
lugar profissional como pesquisador nas universidade, considerando
os professores da educagao basica como meros consumidores destes
textos. A organizacdo dos professores Julio Pereira da Silva e Lidiane
Rodrigues Campélo da Silva busca romper essa légica, oferecendo
oportunidades para que alunos de um curso de Licenciatura se lancem
ao desafio de pensar a sala de aula a partir de seu lugar de atuacao
docente, ou de professor em formagao, ou seja, como leitores e ana-
listas das praticas ali vigentes.

Ora, a universidade busca uma forma de levar a sua producao para
o interior da escola, fazendo uma leitura desta, ambas refletindo sobre as
praticas desenvolvidas e formas de transforméa-las como meio para alcan-
car melhores resultados, quais sejam, aqueles referentes a uma formacao
efetiva e humana dos alunos, bem como de seus professores.

Concebemos aformagéao de professores como um ato continuo,
no sentido matematico do termo, em que néo localizamos o0 momen-
to inicial dessa formacao, tampouco identificamos o ponto em que se
pode considerar o profissional finalmente formado. Essa continuidade
nao se refere somente a individualidade de cada professor atuante ou
em formacé&o, mas a coletivos de escolas ou redes de ensino, a conti-
nuidade de debates e reflexbes a partir de areas de estudo. Por esse
sentido devemos nos referir a um processo continuo de formagao

11



docente como uma das dimensdes de seu desenvolvimento profis-
sional. Nesse processo, ha que se considerar o professor como um
de seus protagonistas. Ele ndo é um profissional que apenas I€ re-
feréncias que lhe sdo indicadas, deve ousar e ser um produtor de
textos obtidos a partir das reflexdes sobre a sua pratica, tornando-se
também referéncias para sua escola, para outros educadores e para
0s pesquisadores nas universidades, em cursos de graduagéo e de
pods-graduacgao. Esse livro nasce nesse ambito, sendo um exemplo
para producdo de textos no interior dos cursos de licenciatura em
nossas universidades em uma conexao direta com as salas de aula.

Como quem sabe dessas dimensoes, os autores dos textos
refletem sobre teméticas que importam para a formacéo docente, in-
tegrando (matematicamente) essa curva de ascendéncia sobre esse
processo, também como uma forma de subversédo na produgéo aca-
démica. Subversao, pois fugindo da légica de produgédo académica
para consumo por professores, uma vez que, como dito, as teméati-
cas surgiram a partir da observacdo dos fazeres em didlogo com os
proprios atores escolares, professores ou alunos. Subversao também
porque, em um momento em que assistimos tantas agressoes a pro-
fissionais da educagéao e, cada vez mais, falta de recursos para as es-
colas, esses autores se lancaram ao desafio de pensar probleméaticas
desconsiderando essas barreiras, principalmente aquelas referentes
as condicbes de exercicio da docéncia.

No decorrer da apresentacao do Trabalho de Conclusao de
Curso (TCC) nas licenciaturas sempre gosto de chamar a atencéo do
licenciando para o fato de, neste ponto, ao dar publicidade ao seu
TCC, estar selando um compromisso com a docéncia e com a pesqui-
sa, sendo lancado ou langada ao mundo do trabalho e da pesquisa,
em uma interconexao entre esses dois (docéncia e investigagao). Ou
seja, neste ato, que também & simbdlico, deixa-se de ser um graduan-
do para se tornar um sujeito responsavel pelas praticas que estdo ao

12



alcance de seus sentidos. Langar-se ao mundo da pesquisa e da docén-
cia é, dessa forma, além de sua dimens&o pragmatica, uma metafora,
pois que cumpre o seu designio de tirar o professorando do conforto
da condigéo de formacao inicial, colocando-0 entre os que se formam
continuamente, ou melhor, abrindo-lhe os olhos para que enxergue que
a sua formagao comecgou bem mais cedo e durara toda uma vida.

O ato de pesquisar e discutir sobre uma determinada tematica,
como as que estao postas ao longo dos capitulos deste livro, também
marcam 0 compromisso ético, politico e estético que devem acompa-
nhar a dimenséo técnica da atividade docente. Ou seja, o professor,
ao ser assim langado a sociedade, assume uma postura que vai além
do conhecimento de sua disciplina, é alguém que deve compreender
0 seu papel na sociedade, em particular na educacao, percebendo
gue ensinar polinémios, ou colocagao pronominal, ou mitocéndrias, vai
muito além da sintaxe desses termos em seus dominios de conheci-
mento, pois envolve referenciais para o seu uso, envolve uma estética
que permite, assinala ser conveniente e dar mostras de como se de-
bater sobre eles em sala de aula.

Desta forma, quando ha uma apropriacdo de sentidos para
a producao desses trabalhos, enxerga-se uma associagao entre a
escola e a universidade, entre a docéncia e sua formagéo, entre
teorias e praticas.

As orientagdes de Lidiane Campélo e de Julio Pereira, bem como
os textos em que sdo coautores neste livro, seguem esta diregao. Ha,
dessa forma, uma imersao nesta relagao entre docéncia e formagéo ao
tratarem de concepgdes e praticas docentes, estagio supervisionado,
curriculo dos cursos de licenciatura. De maneira anéloga, se encon-
tram no ambito da relagao entre teorias e praticas quando orientam
e assinam textos envolvendo dificuldades de aprendizagem relativas
a operagbes com nlmeros racionais ou na resolugédo de problemas,
quando discutem o papel da linguagem em aulas de matematica,
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guando propdem jogos para o ensino de nimeros inteiros ou a cons-
trucéo de representagdes de solidos geométrico.

Em outras palavras, neste livro, propriamente intitulado como
Iniciagcdo a pesquisa na licenciatura em matematica: o ser/fazer docente
em construcdo, podemos enxergar um entrelacamento entre as dis-
cussdes propostas nas aulas do curso de Licenciatura em Matemética,
o transcorrer das orientagdes de TCC, o estagio supervisionado e a
escola, em um ciclo que os autores revelam ter existido e que, espe-
ramos, permaneca e sirva de exemplo aos leitores, sejam professores
em formagao, formados ou formadores.

Campina Grande, PB, abril de 2021.
Dr. José Joelson Pimentel de Almeida.
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INTRODUCAO

Em experiéncias lecionando matematica, ainda cursando a
formagéo inicial, ndo foi dificil encontrar alunos nos anos finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio com dificuldades até mesmo
nas operacdes basicas da matematica, quais sejam: adigéo, sub-
tracdo, multiplicacéo e divisdo, 0 que compromete a aprendizagem
de outros contelidos, ja que essas s&o essenciais na construgao do
saber nesta ciéncia. Ademais, a Matematica é uma area em que 0s
discentes precisam aprender bem um conteldo para compreender
os assuntos futuros. E é componente certo das avaliacdes de apren-
dizagem escolar e em larga escala.

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo Basica (SAEB)
e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Tei-
xeira (Inep/MEC) mostram estudos estatisticos realizados a partir dos
dados colhidos pelas avaliagbes em larga escala, tais como a Prova
Brasil, e apresentam a situagao critica em que se encontra o ensino de
Matematica no pals. Exemplo disso pode ser visto observando os da-
dos da Prova Brasil 2017 disponibilizado no QEdu'. Conforme o portal,
nesta edigdo, os nUmeros mostram que na competéncia de resolugao
de problemas, 44% dos alunos do 5° ano do ensino fundamental apre-
sentaram nivel adequado em Matematica, ja no 9° ano, ao concluir o
Ensino Fundamental, apenas 15% sabem Matemética. No Ensino Mé-
dio os resultados s&o alarmantes, 90,9% dos estudantes que concluem
esta etapa ndo alcangaram a aprendizagem esperada em Matemética.

A atencéo para essa problematica surgiu com a presente forma-
¢ao em Licenciatura Plena em Matematica, periodo em que a autora
pbde realizar pesquisas em escolas, participou no Programa Residéncia

1 Portal educacional que disponibiliza o tratamento de dados estatisticos do IDEB e ENEM:
https://www.qgedu.org.br/
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Pedagdgica? Edital n® 06/2018 da Coordenagdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Ensino Superior (CAPES) na Universidade Estadual da
Paralba, pelo curso de Licenciatura em Matematica, bem como ao cur-
sar as disciplinas de Estagio Supervisionado | e ll, voltadas aos anos fi-
nais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, respectivamente. Nessas
ocasides, notamos a significativa dificuldade dos estudantes em com-
preender contelidos béasicos independente da etapa de escolarizagao.
Observou-se de forma nitida, pouco dominio das operagdes basicas,
principalmente relacionadas ao Conjunto dos NUmeros Racionais (Q).
Isso despertou ainda mais o interesse em investigar fatores que inter-
ferem na relagéo ensino e aprendizagem desse conteldo.

Varias pesquisas apontam que fragbes é identificado como um
dos tépicos mais probleméaticos e importantes na aprendizagem dos
estudantes durante a Educacéo Baésica, sendo seu estudo conside-
rado desafiador, tanto para alunos quanto para professores. Roma-
natto (1997), afirma nao ser dificil encontrar docentes e especialistas
questionando o ensino de fragdes, enquanto Litoldo, Aimeida e Ribeiro
(2018) alertam que ¢ preciso ter um conhecimento especializado sobre
0 assunto, este abrange ndo s6 a dimensao conceitual do contetdo,
mas também o ambito pedagdgico de sua abordagem.

Ao problematizar a auséncia das habilidades no uso das ope-
racbes basicas no Ensino Médio, é necessario reconhecer que o fato
revela um acumulo de lacunas que se avolumaram durante a vida es-
colar dos estudantes e que as intervengdes necessérias ou nao foram
realizadas ou nao foram eficientes. Diante deste cenario evidenciador
de inUmeras desafios a serem enfrentados do ensino da matemética,
o presente estudo se estrutura em torno do seguinte questionamento:

2 O Programa de Residéncia Pedagdgica de n° 06/2018 da CAPES é uma das agbes que
integram a Politica Nacional de Formagao de Professores e tem por objetivo induzir o aper-
feigoamento da formacgéo préatica nos cursos de licenciatura, promovendo a imerséo do
licenciando na escola de educagédo basica, a partir da segunda metade de seu curso.
Fonte: Capes. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/programaresi-
dencia-pedagogica>.
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quais as principais dificuldades reveladas pelo raciocinio dos estudan-
tes ao resolver questdoes envolvendo as operagdes fundamentais da
matematica com numeros fracionéarios e decimais?

Considerando esse questionamento, este trabalho tem como
objetivo investigar o processo de aprendizagem de operacdes mate-
maticas envolvendo o conjunto dos nimeros racionais (fracbes e de-
cimais), em uma turma do 3° ano do Ensino Médio da cidade de Des-
terro-PB. E um recorte da pesquisa desenvolvida para o trabalho de
concluséo de curso da Licenciatura em Mateméatica da Universidade
Estadual da Paraiba, cdmpus VI, situado em Patos-PB. Apoia-se na
abordagem qualitativa de pesquisa com analise bibliografica e pesqui-
sa de campo cujo instrumento de coleta de dados, desta fase, foi um
questionario de contelldo matematico aplicado a 22 estudantes de 3°
do Ensino Médio de Desterro-PB.

A pesquisa demonstrou que os discentes mesmo concluindo
o Ensino Médio, ndo compreendem ainda o conceito de numero
racional e ndo dominam as operagbes basicas envolvendo esse
numero. Mostrando-se a necessidade de os professores de mate-
matica explorarem os diferentes significados (parte-todo, operador,
quociente, razdo e medida) e interpretagdes de fragdes para melhor
apreensao do conteldo.

METODOLOGIA

A problematica levantada e os objetivos deste estudo levaram
a opgao pela pesquisa de abordagem qualitativa, isto porque “[...] ela
trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracoes, crencas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das
relacdes” (MINAYO, 2001, p. 21-22). Nessa perspectiva, a pesquisa qua-
litativa objetiva-se a melhor analisar, compreender e explicar os dados.
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Para construir a discusséo e fundamentacéo tedrica do tema es-
tudado, realizamos leituras e estudo em livros, dissertacoes, teses e re-
vistas. Nesta essa etapa serviram de base fundamental para os concei-
tos, ideias e argumentos explorados, além da BNCC (BRASIL, 2017), o
estudo dos seguintes autores: Romanatto (1997), Walle (2009).

A pesquisa empirica foi realizada em uma Escola Estadual de
Ensino Fundamental e Médio de &mbito administrativo do Governo do
Estado da Paralba, localizada em Desterro, sertdo paraibano, sob a
responsabilidade da 6° Geréncia de Educagdo. A unidade escolar é
uma instituicdo que passou recentemente a funcionar na modalidade
tempo integral, classificada como hibrida, por ofertar Ensino Funda-
mental e Médio e é a Unica do municipio a ofertar o Ensino Médio.
A pesquisa a que se refere este trabalho foi realizada com todos os es-
tudantes de uma (01) das trés (03) turmas de 3° ano do Ensino Médio.
Compuseram a amostra dos discentes de 3° ano 22 alunos.

A modalidade de pesquisa qualitativa permite utilizar diversas
fontes e instrumentos para coleta de dados, dentre os quais optamos
pelo questionario envolvendo conteldo mateméatico cuja utilizagao
teve por intencédo analisar o nivel das respostas fornecidas pelos es-
tudantes e assim poder investigar o0 processo de aprendizagem dos
alunos para os contetidos em analise.

O questionario aplicado na pesquisa original foi composto por
sete (07) questdes. Para o presente artigo, foi escolhida apenas uma
(01) das questdes e foi adaptada de Geovanni Junior (2009). O ins-
trumento teve o intuito de investigar o dominio das habilidades rela-
tivas ao calculo das operagbes matematicas basicas com fragoes e
numeros decimais, a fim de responder ao questionamento norteador
do presente trabalho.
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REFERENCIAL TEORICO

O conjunto dos nUmeros racionais € um assunto de extrema
importancia na vida escolar e com grande aplicabilidade no cotidia-
no. Para Romanatto (1997, p.53), “se trabalhado de forma eficiente,
em muito contribuird para o entendimento da propria Matemética, de
outras ciéncias, e, sobretudo, de muitas nogbes matematicas que
sao utilizadas no dia-dia”.

Embora os nimeros racionais sejam muito utilizados na vida
pratica, ndo sdo devidamente correlacionados a matematica esco-
lar, parecendo, algumas vezes, tratar-se de dois universos distintos.
Essa separacao do formal e do usual se materializa nas muitas difi-
culdades dos estudantes no emprego sistematico desse conteldo,
principalmente quando associados em situacdes de aplicacado das
operagbes matematicas.

Considerando os inimeros desafios para concretizar o ensino e a
aprendizagem dos contelidos matematicos, € importante ter conscién-
cia de que o trabalho com este conjunto tanto na sua forma fracionaria
qguanto na decimal, compde um processo longo e complexo. 1sso por-
que os conteldos sao mais aprofundados, requerem mais formalizacéo
e, por isso, um nivel maior atengéo e conhecimento das operagdes com
nUmeros fraciondrios e decimais e de suas inUmeras relagbes com ou-
tros assuntos matematicos e sua aplicagdo em outras areas.

O célculo com fracdes é construido sobre uma compreensao
das operacdes e do senso numérico fracionario. No entanto, Walle
(2009) salienta que compreender o calculo com fragdo possui uma
conexao especial com duas areas: Decimais e Porcentagens e, Racio-
cinio proporcional. As primeiras “s&o representacoes alternativas para
fragbes” (WALLE, 2009, p.345), ja a segunda “nos ajuda a pensar em
fracdes como operadores. Isso, por sua vez, esta conectado aos con-
ceitos de razao e proporgao” (WALLE, 2009, p.345).
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As fracdes apresentam diferentes significados e seus conceitos
estao intimamente conectados a outras areas do curriculo. Em relagéo
aos significados e seus conceitos, € importante saber:

Célculo com fragbes: Sem uma compreensdo conceitual
solida de fragbes, o célculo com fragbes caminha para a
memorizacao de regras sem compreensao.

Decimais e Porcentagens: Uma ideia fundamental para os
alunos é que a notagdo de decimal e de porcentagem sdo
simplesmente dois outros métodos de representar fragoes.
Estabelecendo as conexdes entre essas trés representa-
¢Oes, o volume de novas ideias a ser aprendido ¢ reduzido
significativamente.

Razao e Proporgao: O conceito parte-todo de uma fragao é
apenas uma forma de razéo. Porém, devido a mesma no-
tacao de fragao ser geralmente usada para outras relacdes
[...] € importante compreender o que é uma fragdo de modo
que os conceitos nao sejam confundidos. Os conceitos de
razao equivalente séo bem parecidos com as ideias de fra-
¢Oes equivalentes (WALLE, 2009, p.322).

Além das claras conexdes de conteldo listadas, as fracdes séo
com frequéncia usadas em Medidas e em Probabilidade, exigindo que o
professor explore e desenvolva juntamente com os discentes o conceito
adequado de fracao, preparando-os para as habilidades que posterior-
mente serdo consolidadas. A abordagem deste contelido, na maioria
das vezes, inicia com a exposicao de conceitos seguida de exemplifi-
cacéo numérica e, posteriormente, da realizacdo de operacdes intro-
duzindo algoritmos, sem a devida compreensao dos contelidos pelos
estudantes. Fica evidente assim que “existe uma preocupacao apenas
com o resultado e ndo com o processo utilizado para obté-los” (ROMA-
NATTO, 1997, p. 7). Sobre tal postura no ensino, vale destacar:

A atencéo prematura dada as regras para célculo com fragdes
tem vérias desvantagens sérias. Nenhuma regra ajuda os alu-
nos a raciocinar sobre as operagdes e 0 que elas significam.
Armados apenas com regras, eles ndo tém meios de avaliar
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seus resultados para verificar se fazem sentido. O dominio
superficial das regras em curto prazo é rapidamente perdido.
(WALLE, 2009, p. 346)

Na construcao de significados pelos discentes apenas a me-
morizagao de férmulas se mostra insuficente, o professor, deve, por
outro lado, explorar os sentidos e as possiveis interpretacdes de uma
mesma fragdo. Procedendo desta forma, o estudante ter4 mais pos-
sibilidades de construir, de forma efetiva, o conceito de ndmero racio-
nal e estard mais preparado para resolver problemas que envolvam
tais conhecimentos.

RESULTADOS
E DISCUSSAO

O ensino de conteudos escolares, dentre eles os matematicos,
estao curricularmente atrelados a objetivos de aprendizagem, habilida-
des e competéncias dele decorrentes. No Brasil, a BNCC, para além
de todas as criticas possiveis, € o documento curricular norteador mais
recente das relacdes de aprendizagem que se dao na escola. Esse do-
cumento explicita quais s&o os contelidos ou objetos de conhecimento
para cada série e matéria escolar, lista um conjunto de habilidades
especificas, os quais, em conjunto, contribuem para atingir as compe-
téncias gerais de cada area do saber e da Base em geral.

As questbes matematicas analisadas a posteriori contemplam
objetos de aprendizagem preconizados pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e também os descritores® que envolvem os nume-
ros racionais utilizados na matriz de referéncia do SAEB para a Avalia-
¢ao do Rendimento Escolar (ANRESC) popularmente conhecida como

3 Descritores para o SAEB representam as habilidades que sao esperadas dos alunos em
diferentes etapas de escolarizagao.
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Prova Brasil*. Assim, os contelidos explorados junto aos estudantes por
meio do questionario, de acordo com a BNCC, abordam os objetos de
conhecimento do 7° ano do Ensino Fundamental a) significados (parte/
todo, quociente), equivaléncia, comparacgéo, adigao e subtragdo; cél-
culo da fracdo de um nimero natural; adigao e subtragao de fragbes e
b) ndmeros racionais na representacao fracionaria e na decimal: usos,
ordenagéo e associacdo com pontos da reta numérica e operagoes.

Questao1.s

A primeira questao, disposta a seguir, avalia as seguintes habi-
lidades: segundo a BNCC, a habilidade de “Resolver [...] problemas
que envolvam as operagbes com numeros racionais (EFO7MA12)8”
(BRASIL, 2017, p.307) e conforme a matriz de referéncia do Saeb o
descritor para o 9° ano “Efetuar célculos que envolvam operagdes
com nUmeros racionais (adigao, subtracdo, multiplicagéo, diviséo e
potenciacao) (D25)” (BRASIL, 2008, p. 3).

. Efetue e simplifique o resultado quando possivel:
a. 5 . n_

7 7
c 19 + % =

o (Y-

4 Trata-se de uma avaliagdo em larga escala cujo resultado compde o item Rendimento Escolar
usado para calcular a nota do Indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB).

5 Questao adaptada do livro do autor Giovanni Junior- A conquista da Matematica, vol. Unico, 2009.

6 EF07MA12 para o qual EF significa Ensino Fundamental; 07 - 7° ano; MA - Matemética e
12 - a posicdo da habilidade na numeracao sequencial do ano.
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SNORE
b oo

6% de 85 =

30% de 60 =

Conforme pode ser observado, essa questdo é composta por
nove (09) itens contendo questdes de soma, subtracao, multiplicagao
e diviséo, envolvendo fragdes e decimais, além de porcentagem. Este,
por sua vez, € um contelido cuja ideia base comeca a ser explorada
desde os anos iniciais do Ensino Fundamental e é trabalhado de modo
mais aprofundado no 3° ano do Ensino Médio, etapa em que os cal-
culos exigem o uso de habilidades referentes aos nimeros decimais e
operagdes com fragdes, tais como multiplicagao e divisao.

Grafico 1 - Quantitativo de respondentes da questao 1.

Fonte: Elaborada pela autora.

Desde o momento da aplicacao do instrumento de coleta de
dados junto aos estudantes sujeitos da pesquisa, percebemos uma
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grande dificuldade de os discentes responderem as questdes ou mes-
mo tentarem resolvé-las. Fato esse notério também pela expressao de
decepcao do professor regente. Um cenario recorrente na realidade
educacional que confirmam o que problematizam inUmeros estudos
na area e desafiam professores de todo o pais.

Andlise dos itens a, b e c -Adigao
e subtracao de fracoes

Os itens a, b, e c, tiveram como obijetivo investigar o conheci-
mento que os alunos detém para a resolucéo de questdes algoritmicas,
envolvendo soma e subtracao de fracbes com denominadores iguais e
diferentes e soma de fragbes com decimais. Para resolvé-la, os alunos
deveriam ter habilidades relacionadas aos algoritmos que envolvem
as operacdes com fracoes. De acordo com a BNCC os itens avaliam a
habilidade “(EFO6MA10) Resolver [...] problemas que envolvam adicao
ou subtracdo com ndmeros racionais [...] na representacao fraciona-
ria”. (BRASIL, 2017, p.301)

Grafico 2 — Desempenho nos itens a, b e ¢ da questao 1.

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Ao analisarmos o resultado do desempenho dos alunos referen-
te aos itens explicitados no grafico acima, podemos observar a atua-
¢ao insuficiente em relacao aos quesitos analisados, 0 que pressupoe
a ndo-aprendizagem destes contelidos durante o Ensino Fundamental.

Com relacéo aos discentes que nao resolveram corretamente os
itens mencionados, tem-se como principais motivos:

. N&o tentaram resolver porque ndo sabiam ou ndo demonstra-
ram confianga para tentar a resolugao do exercicio;

. Nao conhecem o algoritmo da adig&o e subtracao de fragdes, prin-
cipalmente nos casos em que 0s denominadores sao distintos.

Figura 1- Questao 1 item a, pelo aluno 22.

Fonte: Registro do pesquisador (2019).

Figura 2- Questao 1 item b, pelo aluno 21.

Fonte: Registro do pesquisador (2019).

Figura 3- Questao 1 item ¢, pelo aluno 20.

Fonte: Registro do pesquisador (2019).

Observa-se que nos itens “a”, “b” e “c” os estudantes das figu-
ras acima, realizam a “soma direta” entre 0 numerador e o denomi-
nador da fracdo. Isso significa que eles ndo possuem conhecimento
do algoritmo da soma de fracbes e, além disso, ndo dominam a ideia
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do que é de fato uma fracéo. De acordo com Romanatto (1997), isso
ocorre pelo fato de os alunos terem adquirido um “conhecimento” que
¢ denominado pelo autor como simbdlico-técnico, o qual depende da
memoria e com o passar do tempo pode ocorrer o esquecimento da
informacao. Acrescenta ele:

Se alguém construiu conhecimento simbdlico-técnico sem aten-
cao as relagbes que envolvem os nUmeros racionais e sem li-
gacéo ao “saber” concreto ou intuitivo, poderemos pensar que
em seu sisterma cognitivo, existem generalizac¢oes eficazes, mas
improprias, como, por exemplo “somar numeradores e denomi-
nadores. " (ROMANATTO, 1997, p.11).

O item a, como mostra a figura 1, tem, entre os que respon-
deram exatamente a resposta , 21 alunos, o que representa 95,5%
aproximadamente dos discentes. No item b, como mostra a figura 2,
tem, entre os que responderam exatamente a resposta =, 17 sujeitos,
0 que equivale a aproximadamente 77,3% dos pesquisados. A andlise
das respostas evidencia nitidamente que a maioria dos integrantes da
amostra ingressou no Ensino Médio sem o entendimento adequado do
conceito de ndmero racional e, consequentemente, nao possui nogoes
basicas sobre adigao e subtracéo de nimeros fracionarios e decimais.

Analise do itens d,e, f, e g -Multiplicacao
e divisao de fragOes

Nos itens d, e, f e g, pedimos que os alunos calculem multipli-
cagao de fracdao com decimal; multiplicacao de fragdes; divisao de
fragbes; e divisdo de um inteiro com decimal, respectivamente. Esses
itens avaliam, portanto, a habilidade de “compreender e utilizar a multi-
plicacéo e a divisdo de nimeros racionais, a relagao entre elas e suas
propriedades operatorias (EFO7MA11)” (BRASIL, 2017, p.307).

27



Grafico 3 — Desempenho nos itens d, e, fe g.

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Com base nos dados expressos no grafico acima, sao nitidas
as dificuldades dos discentes em relagao a multiplicagao e divisao de
fracOes e decimais. Fica claro que a grande maioria ainda nao com-
preende a ideia das operagbes com fragoes, evidencia ainda mais a
dificuldade de alunos do Ensino Médio em manipular niUmeros racio-
nais. O que confirma a afirmacéao de Toledo e Toledo (2009) quando diz
gue mesmo os alunos da etapa final da Educacdo Basica apesentam
muitas dificuldades em operar com os racionais.

Com relacao aos discentes que nao resolveram corretamente
os itens mencionados, verificamos, assim como na questao anterior,
0 n&o entendimento do algoritmo, neste caso, da multiplicagéo e
divisao de fracoes.

Figura 4 — Questao 1 item d, pelo aluno 9.

Fonte: Registro do pesquisador (2019).
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Figura 5 — Questao 1 item e, pelo aluno 11.

Fonte: Registro do pesquisador (2019).

Figura 6 — Questao 1 item f, pelo aluno 10.

Fonte: Registro do pesquisador (2019).

Figura 7 — Questao 1 item g, pelo aluno 14.

Fonte: Registro do pesquisador (2019).

Os alunos nao apresentam dominio sobre a multiplicagéo e di-
viséo de fragbes. Observa-se que a resolucao do aluno da Figura 4
nao apresenta nenhuma relacdo com a multiplicagéo de fragdes. Ja
na resposta do estudante da Figura 5 ¢ feita a multiplicacéo entre os
numeradores e a soma dos denominadores. No caso das Figuras 6 e
7 que dizem respeito a divisao, é dificil elaborar hipéteses para o racio-
cinio que os discentes utilizaram.

Anédlise dos itens h, i- Porcentagem

Os itens h, e i, dizem respeito ao calculo de porcentagem. Nes-
ses, buscamos analisar o dominio das operacdes com fragoes e de-
cimais, uma vez que este calculo esta relacionado a multiplicagéo e
divisdo dos racionais. Além disso, porcentagem € um conteddo com o
qual os discentes avaliados j& tiveram contato no ensino fundamental e
no primeiro semestre do ano letivo em que a pesquisa ocorreu. Esses
itens avaliam, desse modo, a habilidade de “Resolver [..] problemas
que envolvam porcentagens, como 0s que lidam com acréscimos e
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decréscimos simples, utilizando estratégias pessoais, célculo mental
e calculadora, no contexto de educacao financeira, entre outros (EF-
07MA02)” (BRASIL, 2017, p.307).

Grafico 4 — Desempenho na questao 1.

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Dos estudantes que responderam a esses itens, apenas dois
(02) acertaram o item h e somente um (01) o item i. Isso evidencia
o fato de que a nao-aprendizagem das operacdes basicas interfere
significativamente na aprendizagem de contelidos futuros. Notamos
ainda que as nocdes de porcentagem também nao foram consolida-
das. Reafirmamos, desse modo, a ideia de que a Matematica é uma
area que os discentes precisam entender e dominar um conteldo
para compreender os futuros. Ideia essa que ja se tornou repetitiva,
porém ainda precisa gerar mais reflexao dos professores e da escola
em geral no sentido de se repensar foco quantitativo ainda tao re-
corrente visto que produz muitos resultados negativos e superficiais
como ja chamaram ateng&o autores usados nesse texto, a exemplo
de Walle (2009) e Romanatto (1997).
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Figura 8 — Questao 1 item h e i, pelo aluno 14.

Fonte: Registro do pesquisador (2019).

Figura 9 — Questao 1 item h e i, pelo aluno 3.

Fonte: Registro do pesquisador (2019).

Figura 10 - Questao 1 item h e i, pelo aluno 6.

Fonte: Registro do pesquisador (2019).

A maioria dos alunos que respondeu aos itens h, e i deu como re-
sultado 79% e 30% respectivamente, como mostra a Figura 8. Notamos
que, para chegar a esta solucéo eles apenas subtraem o percentual do
ndmero o qual deve ser calculada a porcentagem, ignorando totalmente
o simbolo da porcentagem, evidenciando, assim, mais uma vez que nao
possuem conhecimentos basicos, agora, sobre porcentagem.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa de campo, de forma preocupante, revelou que o
nivel de aprendizagem dos alunos pesquisados em relacéo as opera-
¢Oes basicas envolvendo fracdes e decimais é baixissimo ou até mes-
mo inexistente. Também nao estéao preparados para efetuar calculos
gue envolvam operacbes com numeros racionais. Demonstrou ainda
que estes discentes ndo compreendem ainda o conceito de nimero
racional e sua aplicabilidade durante o processo de desenvolvimento
deste e de outros conteldos do curriculo matematico.
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Os resultados evidenciam as lacunas que se avolumaram du-
rante toda a vida escolar, implicando que estes discentes concluiram o
Ensino Fundamental sem desenvolver as habilidades especificadas na
BNCC e pelos descritores das matrizes de referéncia do SAEB. Essas
dificuldades parecem ter avancado ao longo dos anos, exigindo dos
professores e da escola uma mobilizacdo e empenho na busca por so-
lucbes pedagdgicas para sanar ou pelo menos amenizar essas faltas.

Nessa perspectiva, tanto nos Anos Iniciais quanto nos Anos Fi-
nais do Ensino Fundamental faz-se necessario os docentes explora-
rem os diferentes significados (parte-todo, operador, quociente, razao
e medida) e interpretacdes de fracdes. A introducao dos diferentes sig-
nificados desse contelldo mateméatico deve ocorrer de forma gradual e
utilizando atividades e metodologias diferentes (MANDARINQO, 2010).

Evidencia-se, assim, a importancia de no processo de ensino e
aprendizagem dos nUmeros racionais os estudantes transitarem pe-
los diferentes tipos de representacdo, a fim de facilitar efetivamente
a construgcdo do conhecimento e do conceito desse tipo de nume-
ro. Caso essa relagdo nao se concretize a maneira que Walle (2009)
defende, havera prejuizos diversos, inclusive com o simples célculo
de fragOes, este, ja constatado neste estudo. Desse modo, melhor
compreensao conceitual e metodolégica do professor pode facilitar a
aprendizagem desses contéudos, o que sugere a pertinéncia de outros
estudos incluindo e sugerindo metodologias e sequéncias didaticas
para consecucao eficaz deste ensino.
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INTRODUCAO

O conhecimento matematico é de suma importancia para a so-
ciedade, visto que é aplicado constantemente nas atividades pessoais,
sociais, econdmicas e prodrutivas. Nas tarefas individuais, das mais
simples, de forma consciente ou n&o, as mais complexas é utilizado
em ampla escala. Formalmente, o conhecimento matematico é adqui-
rido na escola, por meio de ensino sistematizado, planejado e inten-
cional, onde pressupde-se que sejam ofertados os requisitos basicos
necessarios a sua aprendizagem, nas diversas etapas académicas.

Entretanto, em geral, instituicbes educacionais, no contexto in-
ternacional e, sobretudo, brasileiro amargam resultados provenientes
de lacunas fisicas e estruturais diversas, além de falhas e ineficiéncias
da relacdo ensino-aprendizagem, especialmente neste componente
curricular. Esse cenario € revelador de varios problemas de ensino,
apontando-se como um deles a forma como a matematica € abordada
e apresentada aos alunos (CAVALCANTE, 2018).

Nesse sentido, refletindo-se sobre a educacao escolar e suas
inUmeras problematicas, ndo se pode esquecer que, desde os primor-
dios, tanto o ensino oferecido nas escolas quanto a formacao de
profissionais para o magistério é direcionada pelo uso de praticas de
ensino centradas na acao do professor. As aulas nesse contexto sao
marcadas pelas informacgdes fornecidas pelos professores aos alunos,
privilegiando-se a memorizagao e repeticao de conteludo em um enfo-
que de ensino excessivamente transmissivo (LIBANEO, 1994).

Neste modelo reducionista, o professor procura adequar os edu-
candos em um padrao idealizado que, na maioria das vezes, esta muito
distante de suas realidades. Assim, o componente curricular ensinado
nao dialoga com as vivéncias dos estudantes nem explora saberes das
demais areas do conhecimento, comumente acarretando desinteresse e
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desestimlulo pelos estudos (LIBANEO, 1994). No contexto atual, embora
ineficente e ultrapassado, esse modelo de ensino inda é marca forte nos
processos educativos, especialmente em matematica.

Essa espécie de caréncia pedagdgica na area pode ser decor-
rente de varias lacunas, dentre elas, o fato de alguns professores re-
sistirem a mudancga de suas praticas de ensino. A pouca ou nenhuma
diversificagdo metodoldgica, sobretudo no ensino de matemética é
justificada por alguns docentes devido a esta ser uma ciéncia exa-
ta, l6gica, padronizada e caracterizada pelas diversas férmulas, como
destacam Rosa Neto (2010) e Sadovsky (2010). Isso dificulta a des-
coberta de novas aprendizagens na matemética restrigindo as possi-
bilidades de o estudante poder explorar outras situagoes e hipdteses
para o problema e contelidos de aprendizagem visto que desta forma
0 ensino deixa de estimular a curiosidade e autonomia dos estudantes.

Em torno das muitas e possiveis discussdes no ensino de mate-
matica, algumas aqui pontuadas, parece-nos relevante tecer reflexdes
e questionamentos acerca do recorte apresentando neste texto pelas
seguintes questdes: em meio a tantas mudancas culturais e sociais,
professores de matematica sentem-se impelidos a inovar em sala de
aula? Quais s&o as metodologias adotadas por eles em sala de aula?
Tomando como assento essas indagagoes, este trabalho objetiva ana-
lisar percepcdes de professores de matematica sobre necessidade de
mudancas metodoldgicas no ensino de matematica e a relagao de suas
ideias na promocéo ou ndo da inovagdo em suas aulas de matematica.

O presente estudo caracteriza-se pela abordagem qualitativa de
pesquisa, com objetivos investigativos de natureza descritiva (MAR-
CONI; LAKATQOS, 2013, p. 77). Os procedimentos sao delineados em
bibliografico e empirico, sendo um questionario estruturado o instru-
mento utilizado para a coleta de dados em campo junto a dezesseis
(16) professores de matematica do ensino médio de escolas estaduais
das cidades de Patos e Santa Luzia-PB.
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Em linhas gerais, o estudo evidenciou que as conviccdes de 75%
dos docentes pesquisados ainda estao restritas ao ensino tradicional.
Os outros 25% ressaltam a importancia de explorar novas praticas de
ensino, porém fica explicita a falta de conhecimento por parte de al-
guns. Isso evidencia que professores de Matematica precisam refletir
sobre suas praticas de ensino e o seu atual papel na formagao dos es-
tudantes, sendo necessario perceber que, na social atual, complexa e
exigente, a tarefa docente & muito mais ampla que a mera transmisséao
e repasse de informagéo de contelidos matematicos. Nota-se também
gue o estudo dessa temética é amplo sendo indispensavel a continui-
dade de pesquisas, estudos e propostas didaticas comprometidas em
ocultar préaticas de mera repeticdo no ensino de matematica.

METODOLOGIA

Essa pesquisa pode ser classificada como de natureza tedrica
e empirica de abordagem qualitativa, pois pretendeu compreender
os elementos do processo em anélise (MINAYO, 2007), neste caso
a concepgao dos professores sobre suas praticas metodolégicas
no ensino de matematica. Considerando que “métodos de pesqui-
sa qualitativa estado voltados para auxiliar os pesquisadores a com-
preenderem pessoas e seus contextos sociais, culturais e institu-
cionais” (GIL, 1999, p. 94) nos apoiamos nessa abordagem com o
intuito de adquirir informagdes necessarias a realizacao da pesquisa.
Na primeira etapa, de natureza tedrica, utilizou-se a pesquisa biblio-
grafica para o levantamento de bibliografia ja publicada para funda-
mentar a investigacao, buscando esteio para a discussao em livros,
teses, dissertagoes, artigos, revistas e sites.

De acordo com Gil (2010, p. 27) as pesquisas qualitativas po-
dem ser classificadas, considerando os objetivos do trabalho, em “ex-
ploratérias, descritivas e explicativas”. Analisando as finalidades desse
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estudo pode-se caracteriza-lo como descritivo, pois pretende-se “co-
nhecer a natureza do fenémeno estudado, a forma como ele se cons-
titui, as caracteristicas e processos que dele fazem parte” (MARCONI;
LAKATOS, 2013, p. 77).

Realizou-se, em sequéncia, a pesquisa em campo para captar
a percepgao dos docentes investigados, para tanto utilizou-se como
instrumento de coleta de dados o questionario, “como a técnica de
investigacdo composta por um ndmero mais ou menos elevado de
questbes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, interesses, expec-
tativas, situagdes vivenciadas etc” (GIL, 1999, p. 128). O questionario
inicialmente foi composto por cinco (05) questdes introdutdrias, a fim
de obter a caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa. Em sequéncia seis
(06) objetivas com espaco para justificativa das escolhas feitas, entre-
tanto, para este trabalho, exploramos apenas trés (03) questoes.

O questionario foi destinado a professores de Matematica do
Ensino Médio, sendo aplicado no ano de 2019 em quatro (04) escolas
estaduais da cidade de Patos - PB e em uma (01) escola estadual em
Santa Luzia - PB, totalizando dezesseis (16) docentes de Matematica
participantes da pesquisa. No texto, nos referimos a eles pela classi-
ficagao: Professor ou Docente seguida de uma letra do alfabeto em
mailscula de A a X (Professor/Docente A, B, C .....X) de modo a garan-
tir o anonimato dos sujeitos e facilitar inferéncias relativas ao perfil das
respostas por eles fornecidas.

A organizacao desses dados nos permitiu tragar um perfil para o
grupo pesquisado. Este, por sua vez, € composto de cinco (D, F, G, He
0) professores do sexo feminino e onze (A, B, C,E, I, J, K, L, M, Ne P)
masculino com faixa etaria, dois (M, O) até 30 anos, nove (A, B, C, D, F
I, J, NeP)de 31a40anos, trés (F, G e L) de 41 a 50 anos e dois (H e
K) com mais de 50 anos. Em relacéo ao tempo de magistério observa
um (O) com 1 ano ou menos, um (F) entre 1 e 3 anos, dois (A e M) entre
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4 e 6anos, quatro (D, I, J e P) entre 7 a9 anos, trés (B, Ge N) entre 10 a
15 anos, um (C) entre 16 a 20 ano e quatro (E, H, Ke L) com mais de 20
anos de experiéncia em sala. Sobre a graduacao nota que dez (A, D, E,
F G, H, I, J, K L, NeO) séo licenciados em mateméatica, um (E) em licen-
ciatura e bacharelado em matematica, um (B) bacharel em matematica e
trés (C, F e P) com Licenciatura em Ciéncias Exatas com habilitacdo em
Matemética, com titulagao quatro (A, M, O e P) graduacéo, onze (B, C,
D, F G, H, 1, J,K, LeN)especializagao e um (E) com doutorado.

Apds a coleta de dados, procedemos com a anélise do material
colhido. Essa etapa de averiguagao permite ao pesquisador lapidar
as informagodes, comparando, analisando a teoria explanada com os
resultados da pesquisa em campo, verificando a coeréncia e as diver-
géncias dos dados por meio da interpretacao (TEIXEIRA, 2003). Para a
realizagao desse procedimento foi necessaria a organizacéo das infor-
macdes, no caso deste trabalho, procedemos em sistematizar os da-
dos, agrupar respostas, relacionar as informagoes e usar informagoes
graficas para facilitar a leitura de alguns dos dados colhidos.

REFERENCIAL TEORICO

A maneira como o professor conduz sua aula e para tal utili-
za procedimentos, técnicas e algumas caracteristicas peculiares, tais
como apresentagao do contelido, os tipos de atividades exploradas e
a organizacao e divisédo dos alunos para realiza-las, bem como a forma
como os avalia compde sua metodologia de ensino. Esta, por sua vez,
¢ definida como um “conjunto de procedimentos didaticos, represen-
tados por seus métodos e técnicas de ensino” (NERICE, 1978, p. 284)
com a finalidade de auxiliar na aprendizagem de forma eficaz.
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Dessa forma, metodologia pode ser entendida como todo proce-
dimento utilizado para conduzir a aula de maneira objetiva e planejada
para a qual devem ser consideradas as caracteristicas de cada turma.

Para Vasconcellos (2002), a forma como o professor se posi-
ciona frente a realidade e a associa a uma determinada pratica que
desenvolve em sala de aula interfere no seu modo de lecionar e se
relacionar com os alunos. A relagdo que se estabelece em sala de
aula entre professores e alunos &, pois, mediada pela responsabilidade
de promover a aprendizagem do conteldo escolar que, por sua vez,
€ um conhecimento cultural. Relacionando-se esse entendimento ao
ensino de matematica, percebe-se a preponderancia de uma metodo-
logia que contém técnicas de repeticbes e memorizagbes constantes
e reducionista das potencialidades dos estudantes.

D’Ambrosio (1989) ressalta que o aluno se torna passivo em
sala de aula estudando uma matematica pronta, acabada e impossivel
de ser discutida ou explorada por outros meios. Na visao de Onuchic
(1999), o ensino de matematica no século XX foi caracterizado.

por um trabalho apoiado na repetigdo, no qual o recurso a me-
morizagao dos fatos basicos (tabuadas) era considerado muito
importante. O professor falava, o aluno recebia a informagao,
escrevia, memorizava e repetia. Repetia exercicios feitos em
sala de aula e treinava em casa. Media-se o conhecimento do
aluno, recebido através de repeticéo, com a aplicacéo de testes
em que, se ele repetisse bem o que o professor havia feito, con-
clufa-se que sabia (ONUCHIC, 1999, p. 201).

Como evidenciado por Onuchic (1999), essa prética de ensino
em matematica usada desde os primérdios educacionais, marca o sé-
culo passado e reflete-se fortemente na realidade atual. Na viséo de
Libaneo (1994), aprendizagem nado é apenas receber uma informagao,
mas um processo bem amplo. Exige um método de assimilagao ativo
com préticas que envolvam o aluno no seu préprio processo de apren-
dizagem e estimule a construcao de sua autonomia de pensamento,
reflexao, questionamento e (re) elaboracao do saber.
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Nessa perspectiva, o papel do professor consiste em mediar,
orientar e conduzir o discente, instigando-o a entender, refletir, reelabo-
rar, aplicar e reinventar os conhecimentos.

A ciéncia que tem o ensino como objeto de estudo é a didati-
ca (LIBANEO, 1994). Assim, refletir, problematizar e compreender os
elementos que compdem e viabilizam o processo de ensino-aprendi-
zagem ¢ tarefa deste campo. Comumente, a ditatica é tomada como
sinénimo do préprio modo que o docente utiliza para conduzir suas
aulas. Para Veiga (2006), o professor ndo pode restringir seu fazer pe-
dagodgico a uma unica metodologia. Deve, de forma constate, buscar
novos conhecimentos, imbuido do desejo de promover situagbes de
aprendizagem ricas e diversificadas com mais capacidade de atender
as especificidades dos estudantes.

Na trilha pelo conhecimento, tera mais dominio sobre varias op-
¢bes metodolégicas com potencial para suprir tanto as necessidades
impostas pela sociedade como as de ritmosmde aprendizagem distin-
tos dos estudantes em cada sala de aula.

Ao aprender constroem-se pontes para a busca de novos en-
sinamentos e descobertas de maneira prazerosa e instigante. E esse
modelo de aprendizagem que educadores e pesquisadores mateméati-
cos defendem um ensino que esteja vinculado com as situacdes reais
do estudante propiciando conexao com as outras areas, investigagoes
e questionamentos para novas solugoes, fazendo dos discentes pes-
quisadores e provedores da sua aprendizagem.

Aprendizagem é um processo que esta interligada com as cor-
rentes tedricas, as quais coexistem nas propostas pedagdgicas efeti-
vadas em salas de aula e escolas dos mais diversos lugares do mundo,
algumas mais antigas e outras mais modernas. As principais sdo as
correntes inatistas, empiristas e construtivistas. O inatismo, de forma
breve, se traduz praticas em que apenas desperta 0 que o sujeito tras
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consigo desde o nascimento, pois j& esta definido suas caracteristicas
e crencgas, 0 empirismo, por sua vez defende a experiéncia pelos sen-
tidos (sensorial), considerando a base de todo conhecimento por meio
de percepgodes e dados acumulados.

Como alternativa a essas abordagens, surge o construtivismo
discutindo a ideia que aprendizagem é adquirida todo momento devi-
do a atuagao do sujeito ao meio, assim construindo seus conhecimen-
tos (CHAUI apud ALEXANDRE, 2010). O interacionismo, por sua vez,
destaca a interagdo do individuo com tudo que esta a sua volta, dando
sentido a sua aprendizagem (ALEXANDRE, 2010). Vale resssaltar ainda
que o professor, ao fazer escolha por determinada metodologia, deve
ser capaz de entender qual corrente tedrica esta baseada e o para que,
porqué e quando usar cada opcao didatica. E necessario, portanto, ter
clareza de quais objetivos de aprendizagem pretende alcancar com
cada metodologia considerando a realidade de cada turma.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Movidos pelos objetivos elencados para a pesquisa, procura-
mos sondar a concepcao dos docentes perguntando se diante das
diversas mudangas que ocorrem na sociedade € necessario inovar em
sala de aula, revendo, reelaborando, criando e adotando outras meto-
dologias para o ensino de Matematica. Quinze (15) docentes respon-
deram de forma afirmativa e (01) assinalou a opgao em parte. Dos de-
zesseis (16) professores, um (01) nao expressou 0 motivo de escolha
da assertiva. Verificando-se as respostas para as justificativas foi pos-
sivel notar trés linhas de argumentacao expressas pelos docentes que
marcaram a opgao sim, e com isso pode-se agrupéa-las em classes.
As categorizando da seguinte forma: a) os que consideram as novas
metodologias como algo que estimula aprendizagem dos estudantes;
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b) os que consideram a sociedade propulsora das mudangas em sala
de aula; c) os que evidenciam acédo da pratica em sala de aula. No
qguadro 1, sdo expostas algumas justificativas dos pesquisados.

Quadro 1: Justificativas dos docentes em relagéo a necessidade
de inovar em sala de aula, revendo, reelaborando, criando e
adotando outras metodologias para o ensino de Matematica.

SIM

a) 0S que consideram as
novas metodologias como
algo que estimula apren-
dizagem dos estudantes.

b) os que destacaram a
sociedade propulsora das
mudangas em sala de aula.

C) 0S que evidenciam agdo
da prética em sala de aula.

A - “Porque com 0s atuais
alunos essas novas meto-
dologias irdo contribuir para
manter o foco nas aulas e

estimular sua aprendizagem”.

D - “vivemos em uma so-
ciedade que exige respostas
inovadoras a todo instante

e a educacdo exerce um
papel muito importante”.

G - “Mas sempre fazendo
relagdo com atividades
praticas dos contetidos”.

B - “0 professor deve inovar
em novas metodologias de
ensino, para motivar os alu-
nos para que eles realmente
se sintam empenhados para
aprender de forma eficaz”.

E - “A matematica escolar,
em certo sentido, deve
procurar acompanhar a
dindmica da sociedade”.

H - “Sempre hd necessidade
de aulas mais praticas e
interessantes para despertar
0 interesse pela disciplina”.

C - “Pois é necessario a
busca por novas metodo-
logias para incrementar
no ensino de matematica
e assim desenvolver
outras habilidades que sdo
exigidas nos dias de hoje
para nossos alunos”.

F - “A evolugdo na
sociedade implica novos
tempos de aprendizagem

com inovagdo e tecnologia”.

| - “Porque determinada
prética é viavel para uma
turma, mas as vezes nao para
outra, ou seja, é preciso co-
nhecer outras praticas, pois
cada turma é de um jeito”.

EM PARTE

J - “0 ensino da matematica é muito restrito e pouco diversificado”.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
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A maioria das justificativas apresentam sinal de que estao inter-
ligadas as mudangas que ocorrem na sociedade, a insergao de outras
metodologias no ensino e a influéncia na pratica em sala de aula. Como
justifica o docente C, a utilizagcdo de outras abordagens de ensino sao
justamente para desenvolver aprendizagens e competéncias que nao
s&o trabalhadas pela recorrente utilizacdo da metodologia tradicional,
sem suprir as exigéncias da atual sociedade.

O pensamento explicitado por este docente coincide com os es-
tudos de Bacich e Moran (2018) que defendem um ensino ativo direcio-
nado a desenvolver novas habilidades e competéncias nos estudantes
para que sejam capazes de resolver situagdes problema no cotidiano
de suas futuras profissoes.

O outro ponto a ser enfatizado ¢é a justificativa do docente | ao
explicitar que cada turma tem suas caracteristicas proprias, e assim o
sucesso do uso de uma metodologia em determinada turma tenha o
mesmo efeito em outra. Por isso o docente ndo pode se fechar apenas
para um método de ensino, visto que cada aluno aprende de maneira
diferente e necessitando o docente de promover diversas situagoes
para assim atingir os diferentes perfis de aprendizagem dos estudan-
tes. Esse contexto esta relacionado com as respostas dos professores
A e B que esclarecem o motivo de buscar outras metodologias, devi-
do as novas configuracdes do publico estudantil inserido nas escolas,
alunos altamente conectados com as tecnologias, obtendo acesso a
qualquer informagao. Mesmo que estas sejam, em sua maioria, utiliza-
das sem fins educacionais.

Nesse sentido, destacam-se as potencialidades das me-
todologias ativas visto que contribuem para superar abordagens
educacionais centradas na fala do professor e na passividade do
estudante como é enfatizado nas obras de Camas e Brito (2017) e
Bacich e Moran (2018).
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As metodologias ativas sao consideradas como alternativas pe-
dagogicas direcionadas ao ensino-aprendizagem, visando o ensino
por descoberta, investigagao ou resolucao de problemas (BACICH;
MORAN, 2018). Essa proposta aparece como modelo inverso ao do
ensino convencional ou tradicional, pois esta “[...] centrada no aluno,
posto que sua aprendizagem torna-se protagonista, secundarizando-
-se 0 ensino, que fazia protagonizar o professor. As metodologias ati-
vas de ensino e aprendizagem trazem a tona a competéncia pedago-
gica do docente no conceber e ser o gestor do curriculo, ndo apenas o
‘dador'de ementas superadas” (CAMAS; BRITO, 2017, p. 320).

Os estudantes da era digital ndo prendem sua atencéo em aulas
gque n&o o0s provocam curiosamente, n&o 0s motivam em participar do
seu proprio processo de aquisicdo de conhecimento, como bem lem-
bram Bacich e Moran (2018). Nessa perspectiva, os professores evi-
denciam que trazer outras propostas diversificadas de ensino motiva,
estimula e faz o discente ter interesse em participar da aula. Entretanto,
o professor J, que marcou a opgao “em parte”, considera a matematica
muito restrita, e segundo sua percepcao as inovacdes Nnao sao capa-
zes de impactar no seu ensino por nao ter muito espago para 0 novo,
0 que nao favorece variagao de praticas.

De certa forma, tal resposta é bastante esperada porque alguns
docentes, vinculando ao ensino de matematica, esté restrito ao Unico
tipo de ensino que talvez esteja interligado pelo o modo que Ihe foi
ensinado e apresentado a essa disciplina como salienta Valente (2008,
p. 12) “o oficio de ser professor é herdeiro de préticas e saberes”. Para
compor a discussao sobre a pratica docente e os novos caminhos de
ensino, questiona-se aos professores se é possivel modificarem a sua
metodologia em relacéo ao ensino de mateméatica. Com base nas in-
formagdes coletadas vimos que 75% dos docentes (A, C, D, E, F G, H,
I, L, M, N e O) manifestam-se de forma bastante favoravel a mudanca
metodoldgica enquanto outros 25% (B, J, K e P) expressam resisténcia
as inovagdes no ensino de matematica.
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Grafico 1 — A possibilidade do docente modificar sua pratica de ensino.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Analisando a resposta fornecida pelo Professor K encontramos
uma contradig&o, visto que na primeira questao concordou que o ensino
de matematica precisa de alteragdes, mesmo sem explicar o porqué. Em
relagao as justificativas dadas pelos docentes J e K s&o 0s que até entao
demonstraram menos disposicéo para mudar sua pratica de ensino. Do
que os professorem dizem pensar sobre o ensino de matematica, busca-
mos investigar a (in)coeréncia entre as ideias manifestas e como elas se
materializam em suas praticas. Um dos itens da pesquisa buscou identi-
ficar gual metodologia os professores utilizam em sala de aula, ofertando
opcoes para eles assinalarem de acordo com 0 que mais se aproximasse
da sua pratica, os seguintes resultados estao exposto no gréafico 2.

Grafico 2 — Metodologias utilizadas pelos docentes.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
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Como pode-se notar, pelas declaragbe dadas pelos profes-
sores, 50% dos pesquisados utilizam a metodologia por repeticao e
memorizagéo de contelidos, esse dado dialoga com a afirmagéo de
Onuchic (1999) ao enfatizar a forte presenca dessa abordagem ainda
no século XXI. Dos dezesseis pesquisados, 31,25% dos professores
declaram desenvolver um ensino expositivo com praticas que envol-
vam o aluno, porém sao praticas marcadas por técnicas convencio-
nais. Como ja alertou D’Ambrosio (1989) um ensino limitado a féormu-
las e procedimentos nao favorece a efetivacao de nova aprendizagem
efetivamente falando. O principal problema nesta metodologia é o fato
de o ensino n&o valorizar as experiéncias que os estudantes trazem,
faltando conexagdo com a realidade e, por isso, o conteldo sera fa-
cilmente esquecido apoés determinado tempo, pois este se reduz ao
campo da memorizagao (ONUCHIC, 1999).

Os demais docentes (18,75%) disseram explorar a matematica
por meio da construgao do conhecimento utilizando a resolugao de pro-
blemas e a aproximacéo conceitual a vida do aluno. Podemos inferir
gue mesmo sendo um grupo pegueno, ha pelo menos indicios de que
estes possam estar mais alinhados a abordagem da aprendizagem sig-
nificativa. Nesta perspectiva, estudantes que tendem a assumir o papel
de protagonistas do seu conhecimento estarao ativos e motivados para
construir novas aprendizagens contextualizadas em matemética.

De acordo com Bacich e Moran (2018) inserir metodologias ativas
nas aulas exige do professor uma nova postura em sala de aula, como
descentralizar o dominio de ensino dele proprio direcionando-o ao alu-
no, interligando os conteddos com suas vivéncias e as demais areas de
estudo. Para os mesmo autores, as metodologias ativas avangcam em
relagdo as metodologias tradicionais em varios aspectos: a) O papel
do professor em mediar, orientar, facilitar a aprendizagem. b) O papel do
aluno que se torna um sujeito ativo. ¢) Organizacao da turma em gru-
pos desenvolvendo o cooperativismo. d) A aprendizagem por meios de
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exploragbes, descobertas e levantamento de hipétese; e) As aulas séo
centradas no aluno. f) Na metodologia trabalha com os conhecimentos
prévios dos estudantes dialogando com a sua realidade, construindo
ativamente as novas aprendizagens. @) A avaliacdo tem como base no
engajamento do discente nas aulas, possibilitando a eles se autoava-
liarem e, em seguida, o grupo fazer suas consideracoes. Esses pontos
trabalhados pelas metodologias ativas sao fundamentais para formagao
do estudante, principalmente, no atual contexto que esta inserido.

CONSIDERACOES FINAIS

Ainvestigacao evidenciada neste trabalho em relacao a percep-
¢Oes de professores de matematica sobre necessidade de mudangas
metodoldgicas no ensino dessa ciéncia e a relacdo de suas ideias na
promogao ou n&o da inovacao em suas aulas consegue revelar que as
convicgoes de alguns deles ainda estao restritas ao ensino tradicional.
Outros ja ressaltam a importancia de explorar novas préaticas de ensi-
no, porém fica explicita a falta de conhecimento por parte de alguns.

De acordo com as informagdes dos professores de matema-
tica pesquisados, notamos também, por meio de suas percepcoes,
acoes desvinculadas da verdadeira finalidade da metodologia. Con-
trariamente ao que disseram, mostram-se mais ligadas as praticas
de repeticdes e memorizagdes de procedimentos, impossibilitando
o desenvolvimento dos discentes em pensar estrategicamente, em
criar situagoes, hipoteses, discutir outros caminhos e outras solu-
cbes possiveis (ROSA NETO, 2010). O professor de Matemética
precisa refletir sobre suas praticas de ensino e o seu atual papel
na formagao dos estudantes, que nao se delimita mais em apenas
transmitir conteldos matematicos.
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Entretanto, ensinar nao ¢ facil, exige do docente e, em especial,
o professor de Matemética, um conjunto de competéncias e postu-
ras, das quais podem-se destacar compromisso, dedicagao e a busca
constante de condicdes necessarias ao efetivo ensino de matemética.
Isso porque o professor deve estar em um processo de aprendizagem
continuo, para que esteja apto a lidar com as mudangas que aconte-
cem na sociedade e tanto influenciam em sala de aula, mas que ainda
poucos docentes que lecionam essa ciéncia consideram necessarias.
Nota-se que a tematica é ampla, sendo indispensavel a continuidade
de pesquisas, estudos e propostas didaticas comprometidos em ocul-
tar praticas de mera repeticdo no ensino de matematica.
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INTRODUCAO

No sistema de ensino, reconhecer a importancia de um trabalho
explicito com a linguagem pode facilitar o processo de aprendizagem,
uma vez que ela possibilita a interagdo, comunicagao de conteldos
e mensagens, desenvolvimento da autonomia e pensamento critico.
Como a linguagem, a Matematica também faz parte do cotidiano das
pessoas, assim, o estudo desse aspecto adentra o ensino de Mate-
matica podendo auxiliar os estudantes na aprendizagem da linguagem
propria dessa ciéncia, seus codigos e conteldos especificos.

A forma predominante como a linguagem matemética é aborda-
da nas escolas ainda nao esta em conformidade com o que dizem os
Paréametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Matematica para o Ensi-
no Fundamental. Este documento sinaliza a necessidade de a apren-
dizagem Matematica estar interligada a compreenséo, a percepcéo do
significado, uma vez que compreender o sentido de um acontecimento
ou objeto supde enxerga-lo, relacionando-o com outros acontecimen-
tos ou objetos (BRASIL, 1997) desde cedo no processo escolar.

Tomando também os dados de avaliagdes oficiais como a Prova
Brasil e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), nos quais ava-
liam, além de outras habilidades, a leitura e interpretagcdo de textos,
nao apenas de Lingua Portuguesa, mas também de textos Matemati-
cos, estes evidenciam que, em geral, as escolas nao estao formando
bons leitores, além de também dominarem bem menos conteddos ma-
tematicos do que deveriam.

Diante desses aspectos cabe-nos questionar: a decodificacao
da escrita matematica assegura a compreenséo do contelido? De que
forma a linguagem matematica pode facilitar a aprendizagem dos es-
tudantes? Qual a importancia de as escolas trabalharem mais a capa-
cidade de leitura e interpretacéo de textos matematicos relacionadas
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as situagdes do cotidiano? De que forma a comunicacéo nas aulas de
Matematica podem influenciar na aquisicdo dessa linguagem? Quais
competéncias e habilidades sdo desenvolvidas em um ensino de ma-
temaética contemplando leitura e interpretagéo de textos?

No itinerario da formagéo inicial, essa problematica surgiu no
decorrer da Licenciatura Plena em Matematica, principalmente duran-
te as disciplinas de Estagio Supervisionado, voltados a docéncia em
Matematica para os anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Mé-
dio. Nestas oportunidades, se pode observar significativa dificuldade
quando se apresentava o conteldo matematico e suas questbes de
maneira contextualizada, tanto para professores quanto para alunos.
Também ao analisar a préatica pedagdgica dos professores da esco-
la-campo de Estagio Supervisionado o que despertou o interesse em
investigar com mais atencdo de que forma os professores de matema-
tica contribuem para formacao da capacidade de leitura do estudante.

Assim, o recorte da pesquisa neste artigo tem por objetivo geral
analisar a dificuldade que os estudantes tém em interpretar a lingua-
gem matematica e de que forma o professor pode, por meio da lingua-
gem e da comunicacao, contribuir para a aprendizagem do discente.
E, como objetivos especificos, tém-se: i) Identificar, por meio de ques-
tdes sobre o conteddo de Funcao, o nivel de desenvolvimento da leitu-
ra e interpretagdo mateméatica dos alunos da 12 série do Ensino Médio;
i) Investigar como os estudantes percebem a Linguagem Matematica
no processo de aprendizagem, de que forma esta linguagem facilita ou
dificulta na resolucéo de questdes.

Desta forma, esta pesquisa é caracterizada como um estudo de
natureza tecrica e empirica e em relagdo a abordagem como quanti-
-qualitativa, quanto a natureza dos objetivos, como sendo uma investi-
gacéo descritiva. Em relacdo aos procedimentos este trabalho é classi-
ficado como bibliogréafico e empirico, pois contém pesquisa de campo
com a aplicagdo de um questionario com os discentes investigados,
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também foi entregue ao gestor escolar da instituicdo pesquisada uma
solicitagao de consentimento para a realizagado da investigagao, bem
como o termo de consentimento para 0s alunos sujeitos da pesquisa.

Por meio da pesquisa de campo pode-se inferir que os estudan-
tes investigados nédo dispuseram de um acesso a Linguagem Matema-
tica de maneira adequada, pois apresentaram na resolugao das ques-
tbes propostas conceitos muito informais. Foi perceptivel também que
43,18% deles decodificaram a escrita, porém néo atribuiram significa-
do ao conteldo, ndo sendo, assim, capazes de explicar a aplicagéo
do conceito solicitado. Revelaram ainda preferéncia pelas questoes
objetivas as contextualizadas visto que as segundas envolvem esfor-
¢os de leitura e interpretacao.

METODOLOGIA

A problematica em questéo e os objetivos do estudo levaram a
opgao pela pesquisa de abordagem quanti-qualitativa. Desta forma,
é permitido analisar os detalhes, discursos, informagdes ou qualquer
tipo de dados que forem fornecidos. Utilizou-se da abordagem quanti-
-qualitativa, porque elas se complementam e permitem o alcance dos
resultados mais significativos, contribuindo mais para a compreensao
do conteldo investigado (NEVES, 1996).

Para a coleta de dados, na pesquisa original da qual resulta
este artigo, utilizou-se um questionario contendo nove (09) questoes
abordando o conteddo de funcao e itens mais especificos sobre a Ma-
tematica e sua linguagem proépria. Das quais selecionou-se duas obje-
tivas, duas contextualizadas e um item sobre a percepcao dos sujeitos
pesquisados sobre a linguagem matematica.
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O campo da pesquisa empirica foi uma escola Estadual de
Ensino Médio, situada na sede do municipio de Patos-PB. A insti-
tuicdo ofertava em 2018 oito (08) turmas de Ensino Médio e cento e
treze alunos matriculados (113). A instituicao migrou para o regime
integral no ano de 2018, porém ja funcionava com um sistema de
turno e contra turno em alguns dias da semana, visto que ja contava
com 0s cursos profissionalizantes.

Os sujeitos investigados foram discentes das 1 séries, da Es-
cola Estadual de Ensino Médio Integral ja caracterizada. A instituicao
possuia, a época da coleta, trés turmas cursando a 1“série do Ensino
Médio A, B e C, com um total de sessenta e trés (63) alunos. Participa-
ram da pesquisa onze (11) quatorze (14) e dezenove (19) estudantes
de cada turma respectivamente, somando assim 44 (quarenta e qua-
tro) alunos participantes o que representa cerca de 69,84% da popula-
cao das turmas de 1“série.

De acordo com os PCN's (1997), uma das competéncias que os
estudantes devem adquirir nos anos finais do Ensino Fundamental é
a capacidade de “comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever,
representar e apresentar resultados com precisdo e argumentar sobre
suas conjecturas, fazendo uso da linguagem oral e estabelecendo re-
lagbes entre ela e diferentes representacdes matematicas” (BRASIL,
1997, p.37), dessa forma pretendeu-se analisar se, ao chegar ao EM,
os estudantes desenvolveram essa habilidade de ler e interpretar a
Linguagem Matematica.

Para tal analise, escolheu-se o conteldo de Fungao, pois este,
de acordo com Dante (2011) n&o é apenas um dos mais relevantes da
Matematica, mas também de outras ciéncias em geral. Com ele é pos-
sivel analisar o aprendizado matematico, bem como fazer ligagdo com
situagdes do cotidiano no qual os estudantes estdo inseridos, através
de interpretagédo de gréficos e do tratamento dos dados em questoes
mais contextualizadas e que exijam uma atencao maior na leitura.
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REFERENCIAL TEORICO

Toda pessoa esta envolvida por um contexto social e se constitui
a partir dele, ha nesse ambiente social uma troca de conhecimentos,
principalmente por meio da linguagem. A Matematica, sendo uma cién-
cia presente no dia a dia, ndo deve ser trabalhada de maneira isolada,
apoiada apenas em conceitos e férmulas. Mesmo que aparentemente,
esta ciéncia ndo possui a relacdo com comunicacao e linguagem, es-
tes temas se aproximam e se correlacionam.

N&o existe Mateméatica sem linguagem e ndo existe linguagem
sem comunicacao. Logo, aplicando-se a propriedade reflexiva,
nao existe matematica sem comunicagao [...] ndo existe Mate-
matica sem linguagem. Nao existe alguma coisa algures que
poderiamos chamar de Matematica separada do homem e de
suas idéias — ela s6 existe quando é possivel a sua comunicagao
(ALMEIDA, 2016, p.127).

Nesta perspectiva, para ensina-la é imprescindivel a aber-
tura ao didlogo, mas ndo um didlogo qualquer, pois “No ensino e
aprendizagem da Matematica, os aspectos linguisticos precisam ser
considerados inseparaveis dos aspectos conceituais para que a co-
municagao e, por extensao, a aprendizagem acontega” (SANTOS,
2005, p.19). Neste caso, uma aprendizagem significativa, na qual os
estudantes aprofundem e ampliem os significados que elaboraram
mediante a participacéo nas aulas, que por sua vez s&o mais dina-
micas do que em um modelo meramente baseado na transmisséao.
Assim, a linguagem é indispensavel, uma vez que a Matematica sem
linguagem é quase incompreensivel, pois:
Se a Matematica e sua linguagem formam esse amalgama,
entdo devem caminhar juntas nos processos de ensino, porque
a aprendizagem somente ocorrera quando eles estiverem

lado a lado, desde o ponto de partida. Nao sendo assim 0s
professores correrdo o risco de ensinar duas coisas totalmente
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desvinculadas da Mateméatica: uma seria a Matematica sem
linguagem (um monstro incomunicével), outra seria uma
linguagem sem Matematica (algo como vozes do além-
desconhecido) (ALMEIDA, 2016, p. 129).

O fato de uma ideia na Matematica permitir variadas formas
de expressodes apresenta ao professor desafios comunicativos dessa
linguagem, uma vez que ndo se pode atribuir a cada expressao ou
simbolo um significado Unico. Portanto, na aula de Matematica deve-
-se valorizar a linguagem falada pelos professores, bem como pelos
estudantes, como meio para facilitar a conexao entre linguagem e co-
municagdo matematica.

LINGUAGEM MATEMATICA

Definir linguagem matematica néo é algo simples, pois nao
basta analisar suas caracteristicas, simbolos ou vocabulério espe-
cifico. De acordo com Almeida (2016) nao é adequado dizer que
linguagem matematica é a juncdo da lingua materna acrescida de
caracteristicas matematicas, pois componentes da linguagem natural
também possuem aspectos matematicos, por exemplo, construgoes
como “se e somente se”, “se... entao”. Para o autor, isto demonstra
que algumas dificuldades na matemética podem ter origem na lin-
guagem materna ou natural.

A aprendizagem da linguagem materna acontece atraves do
processo de comunicagao. Com a linguagem matematica esta aquisi-
cao é feita de modo semelhante, afirma Almeida (2016). O autor con-
clui que é necessario primeiro aprender a comunicar-se matematica-
mente, para depois aprender a sintaxe da lingua envolvida. Destaca
ainda que, em geral, nas escolas, o processo € invertido: as regras
gramaticais dessa ciéncia sao exploradas inicialmente para depois es-
timular-se que o discente se comunique de forma adequada.
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Assim, mostra-se necessario estabelecer um referencial para
qualquer expressao formal, atribuindo-lhe significado, neste caso valo-
rizando os aspectos semanticos da linguagem matemaética. Isso exige
do professor certo cuidado ao trabalhar os conhecimentos matemati-
cos visto que suas escolhas poderao, em vez de facilitar a aprendiza-
gem, deixar os estudantes mais confusos com as nomenclaturas pro-
prias da matéria as quais podem coincidir com as da lingua materna.

O fato de que uma ideia matematica pode admitir diferentes for-
mas de expressao e uma expressao pode representar diferentes
idéias e contextos matematicos implica desafios interessantes
a serem enfrentados pelo professor, pois se trata de uma com-
preensao que nos obriga a sair da comoda posigao de atribuir
a cada simbolo ou expressdo matematica um significado Unico
e, reciprocamente, a cada ideia uma Unica forma de represen-
tacéo (SANTOS, 2005, p. 123).

Essa linguagem pode dificultar o entendimento da Matematica
por apresentar um excesso de simbologia, nomenclaturas e significa-
dos proprios. A exemplo da utilizacdo de signos (#, i, =, <, =, etc),
conectivos (logo, portanto, mais, se, entao, etc), e algumas palavras
da linguagem ordinaria quando h& necessidade. O modo como o do-
cente gere a sua aula deve favorecer essa aprendizagem da linguagem
matematica, mas sem deixar de lado o cuidado com a lingua materna
para que haja uma conexao da formalidade matematica com o cotidia-
no, fazendo assim com que os estudantes, partindo do seu universo,
possam avancar para o formalismo.

A COMUNICAGAO ,
NAS AULAS DE MATEMATICA

Favorecer a comunicagéo € oferecer aos alunos a oportunidade
de explorar e esclarecer seus pensamentos e ideias. O nivel de com-
preenséo de um conteldo ou ideia é diretamente proporcional a comu-
nicagdo eficiente desse contelido ou ideia. Assim, quanto mais forem
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oferecidas, aos discentes, oportunidades de refletir sobre determinado
assunto, seja falando ou escrevendo, mais eles o compreenderao.

Em relagao a discussédo dos conteldos de Matematica, essas
aulas, em geral, sdo muito silenciosas, escuta-se apenas a voz do
professor como o agente ativo do ensino e aprendizagem, pois “em
Matematica o medo de errar torna os alunos mudos” (OLIVEIRA, 2007,
p. 133). Porém, como possibilidade de reversao desse quadro, faz-se
necessario que o professor traga questdes que favorecam o debate e
compartilhamento de pensamentos e ideias. E comum na tentativa de
quebrar esse mondlogo que o docente pergunte, questione, chame a
atengéo dos estudantes para o didlogo que ele precisa desenvolver
junto a sua turma (ZUCHI, 2004).

Porém, incentivar a participacdo nédo € a Unica forma de favo-
recer a comunicacao, é preciso que o professor tome suas aulas, sua
metodologia como objeto de anélise para perceber se a sua postura é
capaz de estimular o estudante a se dedicar na propria aprendizagem
e compreendam como lidar com a linguagem matematica que eles irao
encontrar fora da sala de aula. Os Par@metros Curriculares Nacionais
do Ensino Médio (PCNEM) ressaltam que:

[...] cabe a Matematica do Ensino Médio apresentar ao aluno o
conhecimento de novas informagdes e instrumentos necessa-
rios para que seja possivel a ele continuar aprendendo. Saber
aprender é a condigdo béasica para prosseguir aperfeicoando-se
ao longo da vida. Sem duvida, cabe a todas as areas do Ensino
Médio auxiliar no desenvolvimento da autonomia e da capaci-
dade de pesquisa, para que cada aluno possa confiar em seu
préprio conhecimento (BRASIL, 2002, p.41).

Em resumo, nesse processo de comunicacao estao associados
os contextos do cotidiano, as experiéncias e a linguagem do estudante,
porém nao pode ser esquecido que a escola tem de proporcionar ao alu-
no o alcance de conhecimentos que ele ainda ndo tem. Para tal, é preciso
entender quais conhecimentos ele traz junto com suas experiéncias e
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assim se possa fazer as interferéncias necessarias, conduzindo cada um
para ampliar seus conhecimentos e nogdes matematicas.

A ABORDAGEM DO CONCEITO
DE FUNCAO CONFORME OS PCNEM

A maioria dos conceitos matematicos e suas aplicacdes nao
acontecem a partir de uma elaboragao espontanea. Estes foram ge-
rados por constantes evolugoes, realizadas em diferentes periodos
histéricos e por diferentes mentes humanas. Entretanto, da forma
como se estuda na escola esse conhecimento aparenta ser estatico,
pois, em geral, é estudado descontextualizado historicamente das
necessidades que o impulsionaram. Acredita-se que esta seja a si-
tuacéo do conceito matematico de funcao, nos dias de hoje, presente
no curriculo do Ensino Médio.

Alguns estudos realizados por Zuffi e Pacca (2002) afirmam que
ao iniciar o conteldo de fungdo, os professores apresentam primei-
ramente a expressao algébrica, para depois caracterizar os graficos,
tabelas e manipulagéo das fungdes. Asseguram também que os do-
centes dao mais importancia para a atribuicdo de valores especificos a
variavel independente, no célculo das imagens, e sé depois trabalham
estes dados graficamente. Para os autores, ensinando dessa forma, a
definigdo formal de fungéo é substituida por termos mais casuais da
pratica pedagdgica dos professores, como no caso do termo “depen-
déncia”, assim nao alcanga a definicao real de fungéo.

Os PCNEM asseguram que uma das caracteristicas mais rele-
vantes da Matematica é o da contextualizagdo e interdisciplinaridade.
O contetdo de fungéo é um exemplo claro dessa relacédo, uma vez que
sua aplicacéo perpassa por diversas areas da Matematica e indo até
outras areas do conhecimento como a Geografia, Fisica e relagbes do
cotidiano. Neste sentido o documento afirma:
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Além das conexdes internas a prépria Matematica, o conceito
de fungao desempenha também papel importante para descre-
ver e estudar através da leitura, interpretacéo e construgdo de
graficos o comportamento de certos fendbmenos tanto do coti-
diano, como de outras areas do conhecimento, como a Fisica,
Geografia ou Economia. Cabe, portanto, ao ensino de Matema-
tica garantir que o aluno adquira certa flexibilidade para lidar
com o conceito de fungéo em situagdes diversas e, nesse sen-
tido, através de uma variedade de situagoes problema de Mate-
matica e de outras areas, o aluno pode ser incentivado a buscar
a solucao, ajustando seus conhecimentos sobre fungdes para
construir um modelo para interpretacao e investigagao em Ma-
tematica (BRASIL, 2002, p. 43-44).

Ainda relacionado aos objetivos para o EM de Matematica, os
PCNEM assinalam a importancia do desenvolvimento da capacidade
de aplicar os conhecimentos dessa ciéncia em outras areas ou no co-
tidiano do estudante. Além da habilidade de expressar-se de forma
oral, escrita e graficamente em questdes que envolvam a Matemética,
dando uma valorizagao na aquisigao da sua linguagem.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Com o instrumento de coleta de dados, procurou-se analisar as
habilidades dos alunos sobre a linguagem mateméatica, mas de inicio
buscou-se identificar o grau de conhecimento referente ao contelido
de funcédo. De acordo com lezzi (1997, p. 74) “dados dois conjuntos
A e B, n&o vazios, uma relagao de A em B recebe o nome de fungéo
se, e somente se, para todo x € A existe um s6 y € B tal que (x, y) €
7. Diante dessa definicdo de funcao apresentou-se, aos estudantes,
questbes de fungéo afim, sua lei de formagéao, definicao de dominio,
contradominio e imagem, construcéo de gréficos, ou seja,
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A primeira questao objetiva selecionada teve como intencao per-
ceber a compreensao dos discentes acerca de conceitos de dominio,
contradominio e imagem da funcdo. Dos participantes, vinte e cinco
(25) acertaram, dezesseis (16) erraram e trés (03) deixaram a questéo
em branco. Nas questdes incorretas o erro de querer atribuir valores
para conseguir chegar a uma possivel definicao se repetiu. Os acertos
referentes chamam atencao para o uso de uma linguagem marcada-
mente informal, respostas como: “Dominio € o grupo A, contra dominio
€ o0 grupo B e imagem é todos que recebe as flexinhas” e “dominio €
A, contra dominio € B e imagem s&o os que recebe ligagdes”, foram
repetidas em quase todos os questionarios.

Assim, as respostas fornecidas pelos estudantes evidenciam
que eles tiveram acesso aos conceitos de dominio, contradominio e
imagem em uma linguagem muito informal, além da deficiéncia no
uso formal da linguagem materna. Aproximar a linguagem matema-
tica da lingua do cotidiano do estudante é algo positivo e que pode
contribuir para uma aprendizagem mais significativa, porém é preciso
atencéo para néo o privar de conhecimentos matematicos mais avan-
cados. Nesse sentido:

Utilizar a linguagem que os alunos trazem de casa ou a lingua-
gem cotidiana parece proporcionar alguns beneficios para o
ensino e a aprendizagem de matematica, mas reconhece que
sem o uso da linguagem especializada e as formas de discurso
que podem proporcionar 0 acesso aos mais avancados estu-
dos da matematica, ocorrera a perpetuagdo da desvantagem
e exclusao por grupos marginalizados (MORGAN 2006, apud
BARBOSA E REGO, 2011, p.06).

Assim, ressalta-se que existe uma grande motivagao para que
0 ensino de Matematica seja cada vez mais contextualizado com o
cotidiano e as experiéncias dos alunos. Muitas vezes os professores
na tentativa de efetivar essa demanda para o ensino descaracterizam
a linguagem matematica e em alguns casos, como 0 exposto, se
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distanciam do conceito formal do conteddo, diminuindo a oportuni-
dade do aluno ao acesso a essa linguagem. E preciso atengao com
relacdo ao exagero das duas formas de ensino, seja a linguagem
contextualizada, seja a mais formal.

Em relacdo ao conteldo de funcdes, a construcdo de graficos
¢ muito importante, uma vez que a partir da representacéo gréfica é
possivel definir o tipo de fungdo mesmo sem ter a lei de formagao’.
Dessa forma, a segunda questao objetiva focou na investigacao das
habilidades em transitar da representacdo na forma algébrica para a
representacao grafica.

A questao tratava da construgao de gréaficos de fungéo afim e
linear. O primeiro item solicitava que fosse construido o grafico da
seguinte funcao afimé: f(x) = x— 3. Dos quarenta e quatro (44) questio-
narios analisados, vinte e seis (26) apresentavam a resposta correta,
quatorze (14) respostas incorretas e quatro (04) em branco. No segun-
do item era solicitado a construcéo do gréafico da funcéo linear®: f(x) =
2x. Neste, diagnosticamos dezesseis (16) acertos, dezessete (17) erros
e onze (11) respostas em branco.

Ao analisar as respostas obtidas por meio da pesquisa, € per-
ceptivel que a maior parte dos alunos conseguiu fazer a transigdo da
representacao algébrica para a representacao grafica, apesar de alguns
alunos apresentarem dificuldade para realizar esse processo. Nesse
sentido, estudos realizados por Zuffi e Pacca (1997) mostram que na
apresentacgao do contelido de fungdo os professores expdem primeiro
sua notagao analitica (expresséo algébrica), para somente depois apre-
sentar e caracterizar os gréaficos, tabelas e manipulacoes. Isso pode ser
um dos motivos pelos quais os alunos tiveram um bom desempenho na
resolucao, apesar do percentual de incorregoes e respostas em branco.

7 Regra pela qual é possivel saber de que forma as fungdes devem ser representadas.
8 Sé&o funcbes dotipoax + b =0,coma=0ex€R.
9 E um caso particular da funcéo afim, parab = 0.
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Nas questdes contextualizadas, solicitou-se dos estudantes que
respondessem as questoes de funcao, desta feita com enunciados que
exigem mais atencao na leitura e interpretagao para resolugao dos itens.

A aproximagdo dos contelidos matematicos com a realidade
que os discentes tém contato faz com que os conteldos abordados
adquiram um significado, se tornam mais concretos e aparentemente
mais acessiveis. Em vista disso, o primeiro exercicio escolhido neste
grupo de questdes, nao se abordou qualquer tipo de linguagem formal,
lei de formacao ou definicao, apenas a interpretacéo e leitura de um
gréfico representando o volume de dgua de um agude da cidade onde
residem os sujeitos da pesquisa.

Na analise das respostas observou-se trinta e oito (38) resolu-
¢Oes corretas e seis (06) incorretas. O grande nUmero de acertos pode
ser explicado pela aproximagao do conteldo matematico com uma
situagao cotidiana dos individuos envolvidos na pesquisa por meio da
interpretacéo grafica. A introducéo do contexto social e da linguagem
dos alunos pode mostra-se como um dos aspectos eficazes para o
desenvolvimento de um ensino e aprendizagem mais significativos.

No item a. da segunda questao contextualizada, obteve-se os se-
guintes resultados: trés (03) respostas corretas, vinte e duas (22) incor-
retas e dezenove (19) alunos deixaram em branco. Para o b. obtivemos
nove (09) questionarios contendo respostas corretas, vinte e cinco (25)
erradas e dez (10) em branco. E por fim, no item c¢. diagnosticou-se oito
(08) resolucdes corretas, dezesseis (16) erradas e vinte (20) deixaram
em branco. Nesta questao destaca-se o grande percentual de respostas
em branco e incorretas, verificando-se, a partir da comparagao com o
segundo exercicio objetivo selecionado, que os discentes pesquisados
tém maior facilidade em transitar da forma algébrica para a gréfica do
que fazer o processo inverso, realizando a interpretacéo grafica.

Assim, juntamente com a dificuldade dos pesquisados em com-
preender a relagao destas duas formas de representagdes do con-
teldo de fungéo, presume-se que os professores sentem dificuldade
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em demonstrar de forma sucinta o processo de transformacao do re-
gistro gréafico para o algébrico. Pode-se inferir que ha, no ensino de
fungdo, uma énfase nos procedimentos algébricos. Dessa forma, os
estudantes nao conseguem reconhecer, por meio de registros graficos,
as dependéncias de variaveis, dificultando a aquisicdo da linguagem
especifica da matematica para este contetdo.

Ao analisar-se o resultado geral obtido referente as questdes ob-
jetivas e contextualizadas selecionadas foi perceptivel que o desempe-
nho dos discentes diminuiu comparando-se aos primeiros exercicios.
A grande parte dos estudantes apresentou dificuldade em interpretar
as questdes, com excecdo do primeiro exercicio, o qual solicitava a
interpretacéo de grafico em uma situagdo mais proxima da realidade
na qual eles estéo inseridos. Contudo, a segunda questao, além da
interpretacéo do gréfico exigia a transformacéo da forma grafica para
algébrica, possuiu um grande indice de respostas erradas e em bran-
co. A seguir, o grafico representa o percentual de acertos, erros e itens
em branco das questdes selecionadas para estudo.

Gréfico 1 - Representacdo em percentual das respostas
referentes as questdes selecionadas.

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).
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Durante a resolucdo do questionério constatou-se que relevante
numero dos estudantes desejava terminar as solugdes dos exercicios
que exigiam mais interpretacao e leitura sem demonstrarem apreco
pelo ato de ter que ler as questdes, comportavam-se com indisposicao
para refletir sobre os enunciados e queriam que tivesse uma férmula
especifica para resolvé-las. Por tal postura, justifica-se o grande nu-
mero de questdes em branco. Os estudantes demonstraram sentir-se
desanimados para pensar, raciocinar e elaborar sua resposta, pois,
presume-se que sdo habituados a ter como agente ativo das aulas de
Matematica unicamente o professor. Reconhece-se, pela experiéncia
da aplicagdo do questionario junto a eles que este é um desafio que
precisa ser enfrentado ndo somente pelos professores de matematica,
mas por todo o corpo docente.

O processo discursivo favorece o desenvolvimento da comu-
nicagao nas aulas e consequentemente exercita a leitura por meio da
linguagem materna e a aquisi¢cao da linguagem matematica. Acerca do
tema, Almeida (2016) afirma que a Matemética trabalhada em sala de
aula tende a ser pouco rigorosa e precisa, o autor ainda conclui que: “a
linguagem matematica para se comunicar Matematica entre matema-
ticos nao é a mesma linguagem matematica utilizada em sala de aula
para se ensinar e se aprender Matematica” (ALMEIDA, 2016, p. 99).

No mesmo instrumento, perguntou-se: a linguagem utilizada
nas questdes pode auxiliar ou dificultar a resolucéo das questdes? Por
qué? Para este item, foram obtidos os seguintes resultados: um grupo
de doze (12) estudantes afirmou que a linguagem pode ser um fator
facilitador, como destacam os enunciados: “A linguagem ajuda a men-
te a trabalhar mais”, “a linguagem facilita porque ajuda a desenvolver
novas técnicas para responder as questdes”. Em contrapartida, trinta
(380) afirmaram que a linguagem dificulta no momento de resolugdes
dos problemas matematicos, como relatam as seguintes falas: “Difi-

»oow

culta por que nao da pra saber o que ta pedindo”, "Algumas questoes
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possui palavras dificil que eu nunca tinha visto”, “dificulta por que tem
que ter mais atencao pra responder”. Apenas 02 questionarios apre-
sentaram respostas em branco.

A Linguagem Matematica conduz o estudante a pensar e fa-
vorece 0 processo de investigagao de solucdes dando maior signifi-
cado a sua aprendizagem, por isso exige tanto do professor quanto
do aluno uma maior disposigao no processo ensino-aprendizagem.
Vé-se pelas respostas dos discentes que eles apresentam problemas
de ortografia, concordancia, dentre outros aspectos que sinalizam
para a necessidade de um trabalho conjunto entre os diversos pro-
fessores e ndo s6 o de matematica.

Perguntou-se ainda se os pesquisados notaram diferencas na
linguagem das questdes e quais foram as especificidades observadas.
Nessa questao, 28 alunos afirmaram que perceberam a mudanga en-
quanto outros 16 revelaram nao ter notado diferencas. As diferencas
apontadas por eles foram as seguintes: “As questdes objetivas foram

»ou

mais facil de responder do que as com texto mais dificeis”, “As com tex-
to eu ndo entendi muito”, “Tivemos que observar gréaficos para respon-
der as questbes”. Isso ratifica o que ja foi exposto sobre a dificuldade

dos estudantes em questdes de leitura e interpretacao.

Diante disso é perceptivel que muitos estudantes tém certa
inseguranga ao comunicar-se por meio da Linguagem Matematica.
De acordo com D’Ambrésio (1989), é comum que o discente desista
de responder um problema mateméatico, afirmando que nao tem o co-
nhecimento daquele conteldo ainda, quando ele ndo consegue per-
ceber qual o processo mais apropriado para solugéo daquela ques-
tao, ou seja, quando nao tem o dominio da linguagem apresentada.

Ao examinar os cadernos de questdes da Prova Brasil, percebe-
MOs que se encontram questoes mais objetivas e outras mais contextua-
lizadas, estas por sua vez, instigam o aluno a pensar e raciocinar, Como
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também, estimulam a leitura matematica com mais atencéo. Fazendo
uma comparagao com os resultados obtidos nesta investigagao, a par-
tir do questionario aplicado, os estudantes tém mais facilidade de de-
senvolver respostas nas questdes mais objetivas, pois 62,49% afirmam
nao conseguir entender o enunciado dos exercicios que exigem mais
da leitura, dificultando assim, para eles, a resolugao das atividades. Isso
ratifica a necessidade de trabalhar a Linguagem Matemética com mais
intensidade por parte dos docentes, sobretudo no contexto pesquisado.

CONSIDERACOES FINAIS

No processo de ensino-aprendizagem, a devida atencéo a co-
municagao gera um potencial para alterar as formas de interagéo, fa-
vorecendo o nivel de atencao e empenho dos estudantes. Este proces-
so, porém, é dependente do uso da linguagem, seja a materna ou a
linguagem especifica da Matematica, como ja se discutiu, neste texto,
a partir dos estudos de Aimeida (2016), Santos (2005), dentre outros.
A compreenséo desta percepcéo déa ao professor mais chances de
analisar a realidade de cada turma e também de ele adequar sua pra-
tica pedagdgica para que consiga favorecer a aquisicdo da linguagem
adequada e estabelecer um processo efetivo de comunicacao e, em
consequéncia, a aprendizagem dos conteddos trabalhados.

Considerando as especificidades deste estudo, uma delas foi a
identificar, por meio de questbes sobre o conteldo de Fungao, o desen-
volvimento da leitura e interpretacdo matematica dos alunos da 12 série
do Ensino Médio. Observou-se, no contexto pesquisado, consideraveis
dificuldades para compreender o conteudo de fungdes, principalmente
nas questoes que exigiam mais da habilidade de leitura e interpretacao
matematica, referindo-se a converséo do registro grafico para o algébri-
co. Constatou-se, assim que esses estudantes chegaram ao EM com
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deficiéncia em habilidades que deveriam ter adquirido no Ensino Funda-
mental, como € o caso da interpretacéo e analise de graficos.

Assim, o conhecimento que deveria obedecer a uma sequéncia
e ritmo de desenvolvimento especifico para cada série, apresenta uma
série de lacunas que tendem a se aprofundar no restante do processo
de escolarizacdo se estas ndo sao detectadas nas suas causas, para
entdo haver uma acado adequada tanto dos estudantes quanto dos
professores para que estas possam ser amenizadas ou corrigidas.

Outra intencionalidade da pesquisa foi a de investigar como 0s
estudantes percebem a Linguagem Mateméatica no processo de apren-
dizagem e de que forma esta linguagem facilita ou dificulta na resolu-
cao de questdes. Para esta singularidade, percebeu-se que ha uma
deficiéncia muito significativa por parte dos alunos no que diz respeito
a linguagem matematica, principalmente na leitura e interpretacao tex-
tual. Os discentes ndo conseguiram aplicar as definicdes vistas em
sala de aula em questdes que exigiam mais da leitura e interpretacao,
fazendo a opgéo por problemas em que o enunciado € mais objetivo
como sendo os que eles tém mais facilidade para responder.

Por meio da pesquisa, em linhas gerais, pode-se inferir que os
alunos participantes nao dispuseram de um acesso a Linguagem Ma-
tematica de maneira adequada, pois apresentaram na resolucéo das
questbes propostas conceitos muito informais. Foi perceptivel também
que 43,18% deles decodificaram a escrita, porém nao atribuiram ao
significado ao conteldo, ndo sendo, assim, capazes de explicar a apli-
cagéao do conceito solicitado.

Os resultados desse estudo que nao tem a pretensao de gene-
ralizar os aspectos detectados, mas, de junto aos estudos teoricos e
de campo ja realizados, chamar atencéo para as preocupacdes rela-
cionadas a Linguagem Matematica como componente importante da
relacdo de ensino e de aprendizagem da matematica, reafirmando-se
gue esta preocupagao nao deve estar a margem da sala de aula.
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INTRODUCAO

O Estagio Supervisionado é indispensavel aos cursos de licen-
ciatura. E um processo importante e necessario para o profissional que
deseja se preparar para enfrentar os desafios da profissdo de profes-
sor, e deve acontecer durante todo o periodo de formagao académica.
Por ele, os licenciandos sao estimulados a conhecerem espacos edu-
cativos e passam a entrar em contato com a realidade sociocultural da
populagao e da instituicdo para 0s quais sao designados.

As atividades do estagio devem se configurar numa oportuni-
dade de fazer a ligagao entre teoria e pratica, de levar o estudante a
conhecer a realidade da profissdo que escolheu e viver experiéncias
que lhe enriquecerao os conhecimentos. Ea partir das experiéncias
em sala de aula que o académico vai desenvolver a compreensao da
teoria que aprendeu em seus estudos, e sua relagdo com o cotidiano
que lhe espera enquanto futuro profissional.

Foi a partir da vivéncia no processo de estagio ao longo da Li-
cenciatura em Matematica, que se originou a tematica abordada nesta
pesquisa. A partir das discussdes comprovasse a relevancia na forma-
cao dos futuros professores, haja vista que é nesse momento em que
se comeca a delinear a postura a ser exercida enquanto profissional
perante a sociedade e os alunos. = justamente dentro da sala de aula
onde é possivel realizar reflexdes sobre as diversas probleméaticas en-
frentadas pelos professores, alunos e pela familia, enxergando a pro-
fissdo como ela realmente é.

Diante das significagbes que esta atividade académica traz para
a formacéo do futuro professor, é perceptivel que muitos alunos néo
conseguem atribuir o significado devido, realizando-o apenas como
uma obrigagdo. Ha aqueles que vivenciam o estégio na integra, e
guando finalizam o periodo da experiéncia ja estdo envolvidos de tal
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forma que desfrutam de novas concepgdes sobre o ambiente escolar,
bem como da sala de aula. Esses futuros profissionais terminam o
estagio supervisionado cientes do que é ser Professor.

Juntando estas situagbes que presenciamos no decorrer da
graduacéo, surgiram questionamentos sobre essas visdes antagdoni-
cas. A preocupacao com estas disparidades de pensamento sobre a
importancia do Estagio Supervisionado levou-nos a querer investigar
os licenciandos em Matemética, depois que realizarem o Estagio, com
0 propdsito de averiguar os discursos dos mesmos a respeito dessa
atividade académica tao relevante. Ao pensar desta forma, chegamos
a problemética do artigo Quais as contribuicbes do Estagio Supervisio-
nado na formagao dos Licenciandos em Matematica?

Para responder a este problema, foram estabelecidos alguns
objetivos. O objetivo geral é identificar as contribui¢cdes do Estagio Su-
pervisionado na formagao dos Licenciandos em Matematica. Os obje-
tivos especificos sdo: apontar a relevancia do Estagio Supervisionado
na formagéo dos Licenciandos em Matematica; e desvelar os desafios
que os Licenciandos em Matemética enfrentam durante as atividades
do Estégio Supervisionado.

Para uma melhor organizagéo do trabalho, esta producao aca-
démica esta estruturada em quatro partes distintas que, ao mesmo
tempo, se complementam. Na primeira, faz-se uma reflexdo sobre al-
guns apontamentos da formacédo docente, bem como a importancia
do Estagio Supervisionado como parte deste processo (formagéo do
professor de Matematica). Na segunda parte, apresentam-se os pro-
cedimentos metodoldgicos da pesquisa. Na terceira, estao as analises
dos dados coletados entre os investigados. E por Ultimo, séo tecidas
consideracdes sobre 0 presente estudo, inclusive, respondendo a pro-
blemética e os objetivos descritos para guiar a investigacao.
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FORMACAO DOCENTE:
ALGUNS APONTAMENTOS

O professor possui a fungao primordial de organizar e criar
momentos para que 0s alunos tenham a oportunidade de construir
seus conhecimentos. Além disso, tem a incumbéncia de saber nao sé
os conteldos que devem ser trabalhados, mas também os melhores
caminhos a serem percorridos para a realizacdo dos objetivos pro-
postos, a partir dos conhecimentos prévios dos alunos e da realidade
na qual estao inseridos.

A partir da década de 1980 e diante da necessidade de uma
educacgao mais significativa, foram intensificados os debates e 0s mo-
vimentos sociais que exigiam para o professor uma formacao solida
que atendesse as demandas da escola. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao Nacional (BRASIL, 1996) estabelece em seu Art. 62, que “a
formacao de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena, em universida-
des e institutos superiores de educagao”.

Porém, a aprovacdo da LDB nao foi suficiente para superar a
deficiéncia no quadro de professores qualificados no Brasil, principal-
mente para a area de Matematica, assim como para superar o fracasso
escolar visto nessa disciplina.

Portanto, € necessario que além da graduagao o professor viva
em constante processo de formagéo, isso inclui a necessidade de
pesquisas e estudos referentes a sua area de atuacgao, partindo do
pressuposto de que o mundo esta em constantes mudancas e que
a educagado, enquanto pratica social, ndo pode ficar a margem dos
acontecimentos passados, prontos ou acabados. A esse respeito, Ro-
manowski esclarece que:
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Sem formagédo adequada, os professores nao tém como co-
laborarem efetivamente para o desenvolvimento de uma es-
colarizag@o, para superar o fracasso manifesto nos resultados
das avaliacbes que mantém a aprendizagem dos alunos com
meédias insuficientes, nos altos indices de reprovagéo e evasao
(ROMANOWSKI, 2007, p. 27).

Certamente ndo se pode negar a importancia de uma boa for-
magao para o professor, uma vez que esta vai se constituindo no de-
senvolver de um trabalho que valorize o processo de crescimento con-
tinuo da aprendizagem e da vivéncia cotidiana.

A formagao do futuro professor € um processo que exige estudos
e experiéncia pratica. Deve oferecer uma dindmica que o leve a conhe-
cer a realidade escolar e Ihe possibilite a experimentacéo da docéncia.
Essa experiéncia, geralmente, acontece no decorrer do curso durante o
estagio supervisionado, o que possibilita ao estagiario colocar em prati-
catudo o que aprendeu, desenvolvendo estratégias que direcionem sua
aprendizagem, bem como, a aprendizagem dos alunos.

Conforme Favero (2001), um grande desafio com o qual o aluno
de um curso de licenciatura tem de lidar é unir préatica e teoria. Se esse
problema n&o for solucionado ou pelo menos reduzido durante a vida
académica do educando, essa dificuldade se refletira na sua pratica
como professor. Ainda de acordo com Favero (2001, p. 65), “ndo é
s6 frequentando um curso de graduagéo que um individuo se torna
profissional. E, sobretudo, comprometendo-se profundamente como
construtor de uma praxis que o profissional se forma”.

Em consonancia, como se afirma anteriormente, Tardif (2014)
apresenta um conjunto de conhecimentos que compdem o bojo de co-
nhecimento da formagao inicial ou continua de um professor, os quais
ele chama de saberes docentes. Para ele, esses saberes necessarios a
préatica pedagdgica de um professor sdo: saberes da formacéo profissio-
nal, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais.
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Os saberes da formacao profissional correspondem ao saberes
que as instituicdes de formadores proporcionam aos profissionais. Por
exemplo, s&o eles que compdem o curriculo de um curso de formagéao.
Nas Palavras de Tardif (2014) é:

O conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de for-
macao de professores [...]. O professor e 0 ensino constituem
objetos de saber para as ciéncias humanas e para as ciéncias
da educacgéo. Ora, essas ciéncias [...] nao se limitam a produzir
conhecimentos, mas procuram também incorpora-los a pratica
do professor (TARDIF, 2014, p. 36-37).

As instituicbes que transmitem esses saberes proporcionam
uma formagéo que ao produzi-los levam ou fazem associagédo com a
pratica do professor, pois eles ajudam a entender o ambiente e a sala
de aula, melhorando a propria pratica docente.

Os saberes referentes as diversas areas do conhecimento séao
denominados de saberes disciplinares. “Sao saberes que correspon-
dem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dis-
pde a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas
universidades, sob a forma de disciplinas” (TARDIF, 2014, p. 36-37).
Essas disciplinas fazem parte de uma jungéo de conhecimentos que 0
homem produz e ficam disponiveis para que novas geragdes aprendam.
O professor, por sua vez, também precisa do dominio desses saberes.

A construcao do conhecimento pelo professor exige do mesmo
o dominio de metodologias, recursos, objetivos de aprendizagem bem
definidos, bem como novos métodos que o professor deve aplicar.
Esse conjunto de saberes é chamado de saberes curriculares. Os sa-
beres curriculares “apresentam-se concretamente sob a forma de pro-
gramas escolares (objetivos, contelidos, métodos) que os professores
devem aprender a aplicar” (TARDIF, 2014).

Por Ultimo, os saberes da experiéncia vém completar os sabe-
res necessarios para que os educadores tenham uma formagao solida.
Como o préprio nome explicita, esses tipos de saberes sdo gerados na

76



prética do professor, no cotidiano da sala de aula, durante a atuagao
docente. “Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados.
Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de ha-
bitus e de habilidades, de saber-fazer e saber-ser” (TARDIF, 2014, p. 39).

Para isso, é necessério que o docente adentre a sala de aula
e a partir dos desafios que aparecem, esses saberes sejam gerados,
oportunizando amenizar os conflitos que podem surgir durante sua
pratica. Cabral (2017) ao fazer uma leitura desses saberes, conclui que

O conhecimento produzido na sala de aula, a partir das relagoes
de troca de saberes entre professor e aluno, deve priorizar a re-
levancia do papel do docente enquanto formador de atitudes, e,
por isso, é de fundamental importancia que o profissional tenha
constituido em si os saberes oriundos da formagao docente.
Estes irdo nortear a acéo docente frente as problematicas  do
ambiente escolar e serdo agentes influenciadores da dinadmica
da sala de aula (CABRAL, 2017, p. 22).

Assim, os saberes da experiéncia sdo de fundamental importan-
cia, pois contribuem para que o0s problemas ou as situagées desafia-
doras que surgem em sala de aula sejam superadas ou amenizadas.
E no dialogo entre saberes que o educador vai exercendo uma pratica
transformadora, visando a construgdo de sujeitos autbnomos capazes
de aprender de forma autbnoma.

ESTAGIO SUPERVISIONADO NA FORMACAO
DO PROFESSOR DE MATEMATICA.
ALGUMAS CONTRIBUICOES

O Estagio Supervisionado € um componente obrigatorio na or-
ganizagao curricular das Licenciaturas, definido pelo Conselho Nacio-
nal de Educagdo RESOLUCAQ/CP28/2001. Ele é uma oportunidade
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de articular teoria e prética, visando o aperfeicoamento do profissional
em formagao. Por sua vez, a resolucao do CNE/CP1/2002, que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da
Educacgéao Béasica em nivel superior orienta:

Art. 12 § 1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar redu-
zida a um espaco isolado, que a restrinja ao estagio, desarticu-
lado do restante do curso.

Art. 12 § 2° A pratica devera estar presente desde o inicio do
curso e permear toda a formagao do professor.

Art. 13 § 1° A pratica sera desenvolvida com énfase nos pro-
cedimentos de observagao e reflexao, visando a atuagao em
situacdes contextualizadas, com o registro dessas observagoes
realizadas e a resolugéo de situacdes-problema.

Dessa forma, a exigéncia do Estagio Supervisionado nas Li-
cenciaturas € importante no sentido de buscar uma formagéao didéatica
mais efetiva para os profissionais que estao em preparacao para atua-
rem na sala de aula. O Estagio oferece conteldos especificos e conhe-
cimentos diversos que sdo necessarios a praxis educativa, munindo
os futuros docentes com estratégias que os levardo a observagéo, a
pesquisa, a analise, tornando-os capazes de refletir sobre suas prati-
cas, conforme orientava Freire (2000).

Com o intuito de ultrapassar a visao dicotdbmica e alcangar a
unidade entre teoria-prética, foi proposto o estabelecimento da praxis -
termo grego que diz respeito a agao consciente ou refletida do homem
a partir de suas necessidades. Estudiosos como Favero (2001), enten-
dem o Estégio Supervisionado como o momento da formacéo em que
mais envolve a relagao teoria-pratica, quer seja em nivel da estrutura
curricular dos cursos de graduacéo, quer seja em nivel de experiéncia
“profissional” neste mesmo curso.

Nesse contexto, o Estagio Supervisionado n&o pode ser en-
tendido — pelos estagiarios, pelos alunos, pelos professores das
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escolas, ou por quem quer que seja — como 0 mero cumprimento
de uma exigéncia legal, desligado de sua realidade. Ao contrario,
deve ser pensado e realizado como intengao clara da fungao do
estagiario. Bianchi afirma que,
Se o estagio supervisionado for visto como uma atividade de
que pode trazer imensos beneficios para a aprendizagem, para
a melhoria do ensino e para o estagiario, no que diz respeito a
sua formacgéo, certamente traré resultados positivos, além de
estes tornarem-se ainda mais importantes quando se tem cons-
ciéncia de que as maiores beneficiadas serdo a sociedade e,

em especial, a comunidade a que se destinam os profissionais
egressos da universidade (BIANCHI, 2008, p. 2).

Dessa forma, o Estagio Supervisionado se torna um treinamen-
to, uma forma de profissionalizacdo com reflexao continua, na qual o
estudante vivenciara o que tem aprendido na Universidade, pois passa
a perceber como os conteddos aprendidos no curso de graduagéo
podem ser Uteis na préatica, bem como ajudar a eliminar as falhas exis-
tentes. E uma ferramenta que pode fazer a diferenca para aqueles que
estao adentrando o mundo do trabalho.

O Estégio Supervisionado é um periodo importantissimo na for-
magao do profissional, pois, conforme o pensamento de Soares (2007),
a construgado de qualquer carreira depende de uma base sdlida. No
caso da docéncia, a construcdo dessa base se inicia durante o curso
de licenciatura com a aquisicao dos saberes tedricos, e tem como uma
de suas principais etapas a pratica que se realiza no estagio.

E no desenvolver dessa etapa que o aluno de graduagéo tem a
oportunidade de aplicar na préatica conhecimentos tedricos que apren-
deu em seu curso de licenciatura. Além disso, aprende a resolver pro-
blemas e passa a entender a grande importancia que tem o educador
na formagao pessoal e profissional de seus alunos. O aluno do curso
de Licenciatura passa por esse periodo pratico que surge como um
processo fundamental na formagao do estagiario. E a forma de fazer a
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transicao de aluno para professor e este, antes aluno, descobre-se no
lugar de professor (SOUZA, 2007).

O Estagio deve ser desenvolvido possibilitando uma real articu-
lac@o entre 0 que os alunos veem nas diversas disciplinas € os elemen-
tos da préatica pedagdgica. Prética esta vivenciada por eles no Estagio.
A articulagao se faz no sentido de tornar as aulas um espaco de cons-
trucéo, de troca de experiéncias, reflexao partilhada e aprofundamen-
to, a partir dos referenciais tedricos vividos por eles nesse periodo.
Assim, pode-se pensar a pratica sob uma perspectiva transformadora,
0 gue é tao necessaria aos atuais e futuros professores.

Fazenda (1994, p. 22) define o estagio como “um processo de
apreensao da realidade concreta que se da através de observagao
e experiéncias, no desenvolvimento de uma atitude interdisciplinar”,
enfatizando que a leitura da realidade exige “saber observar, descre-
ver, registrar, interpretar e problematizar €, consequentemente, propor
alternativas de intervencao”.

A proposta do estagio para o aluno consiste em proporcionar
ao candidato a docéncia a oportunidade de estar em sala de aula,
para assim acompanhar as atividades desenvolvidas por professores
mais experientes a fim de vivenciarem a pratica escolar, bem como
complementar e aperfeigoar as teorias estudadas na universidade. De
acordo com a legislagao nacional referente aos estagios, Lei n°® 6.494,
sancionada em 07 de dezembro de 1977:

Os estagios devem propiciar a complementacéo do ensino e
da aprendizagem a serem planejados, executados, acompa-
nhados e avaliados em conformidade com os curriculos, pro-
gramas e calendarios escolares, a fim de se constituirem em
instrumentos de integragao, em termos de treinamento pratico,
de aperfeicoamento técnico cultural, cientifico e de relaciona-
mento humano (BIANCHI, 2008, p. 27).
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Garcia (1999), afirma que pesquisas sobre os estagios de ensi-
no vém mostrando que os professores quando entram no curso de for-
magcao inicial ja trazem alguns conhecimentos. Conhecimentos estes
que, na maioria das vezes, permanecem sem alteracdo durante toda
a formacéo inicial desses docentes e os acompanham na pratica de
ensino, e que a imagem que os professores em formacgao possuem de
si mesmos como professores, tem relagdo com sua prépria imagem
como aluno. Os estagiarios desenvolvem suas visdes em relagdo aos
alunos a partir de suas proprias experiéncias enquanto estudantes, su-
pondo, por exemplo, que seus alunos possuem as mesmas formas de
aprendizagem, aptidoes, interesses e problemas que ele proprio.

Assim, professores em formacao possuem conhecimentos an-
teriores que os acompanham ao longo de suas trajetérias. Esta for-
macao formal exerce uma importante influéncia, mesmo que de forma
secundéria, sobre a pratica do professor. E esta, porém, é bastante
influenciada pelas experiéncias que ocorreram durante toda sua vida.
Para o aluno estagiario, partir para a pratica profissional com seus va-
lores e saberes adquiridos durante a vida, representa algo arriscado.
Algo que ele ainda nao conhece muito bem: como fazer uma viagem
pelo caminho de ser professor. Segundo Bondia (2002), é durante esta
viagem que acontece a experiéncia formativa.

De acordo com essas constatagdes, o Estagio Supervisionado

é, sem dlvida, um processo importante na formacao do professor, ca-
racterizando-se como objeto de estudo e reflexado. Ao estagiar, o futuro
professor passa a enxergar a educacao com outro olhar, procurando
entender a realidade da escola e o comportamento dos alunos, dos pro-
fessores e dos profissionais que a compdem. Conforme enfatiza Tardif,
durante o exercicio da docéncia os professores adquirem e mo-

bilizam diversos tipos de saberes docentes, tais como: saberes

da formacéao profissional, saberes curriculares, saberes discipli-
nares e saberes experienciais (TARDIF, 2014, p. 36).

81



Dessa forma, o estagio € um momento de aproveitar os dilemas
enfrentados na sala de aula em desafios para a profisséo, podendo se
constituir num espaco de aprendizagem profissional e melhoria da pratica.

Pimenta e Lima destacam que,

O estagio sempre foi identificado como a parte pratica dos cur-
sos de formagéo de profissionais, em contraposigao a teoria.
Na&o é raro ouvir, a respeito dos alunos que concluem seus cur-
sos, referéncias como “tedricos”, que a profissdo se aprende
“na pratica”, que certos professores e disciplinas sao por de-
mais “tedricos”. Que “na pratica a teoria € outra”. No cerne des-
sa afirmagéo popular, esté a constatagéo, no caso da formagao
de professores, de que o curso nem fundamenta teoricamente
a atuagao do futuro profissional nem toma a préatica como refe-
réncia para a fundamentacgao teorica. Ou seja, carece de teoria
e de préatica (PIMENTA e LIMA, 2012, p. 33).

Assim, pode-se dizer que o estagio supervisionado possibi-
lita a construgdo de experiéncias docentes, pois € um momento
de transigao, onde sujeitos aprendizes tém a oportunidade de se
envolverem nos processos necessarios a formacéo. Sao estes mo-
mentos que efetivamente podem se transformar em momentos de
aprendizagens experienciais.

ASPECTOS METODOLOGICOS

Nesta parte do artigo faremos mencao dos aspectos metodo-
l6gicos da pesquisa, tais como: a abordagem e o tipo da pesquisa,
sujeitos, instrumentos de coleta de dados, além do contexto onde ela
foi operacionalizada.
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PESQUISA QUALITATIVA
NA MODALIDADE DESCRITIVA

Dentre os varios motivos que levam um sujeito a realizar uma
pesquisa, pode-se elencar dois: o ato de conhecer, no qual envolve
o desejo ardente de buscar o saber; e 0 ato de querer mudar uma si-
tuagao para melhor ou contribuir para solucionar/amenizar algum pro-
blema. Uma vez decidindo realiza-la, obrigatoriamente o tema precisa
estar dentro de uma abordagem de pesquisa. A titulo de exemplo po-
demos citar as abordagens qualitativa, quantitativa e quali-quantitativa.

Diante dessas perspectivas, o presente trabalho situa-se dentro
da abordagem qualitativa, pois apresenta, analisa e reflete sobre os
dados coletados. A pesquisa qualitativa tem como objetivo compreen-
der e interpretar os dados com maior qualidade e ndo apenas quantifi-
ca-los. Segundo Richardson,

A abordagem qualitativa de um problema, além de ser uma op-
¢ao do investigador, justifica-se, sobretudo, por ser uma forma
adequada para entender a natureza de um fendmeno social.
Tanto assim é que existem problemas que podem ser investi-
gados por meio de metodologia quantitativa, e ha outros que
exigem diferentes enfoques de acordo com o autor supracitado,
além de entender o fendmeno e, consequentemente, uma me-
todologia de conotacgéo qualitativa (RICHARDSON, 2008, p. 79).

E por meio da abordagem qualitativa que esta pesquisa cami-
nha, pois as respostas oferecidas pelos sujeitos da pesquisa nao fo-
ram analisadas pela quantidade apresentada, mas pela natureza das
mesmas, isto €, sdo analisados a intencao, os motivos e contextos em
que 0s sujeitos estao inseridos.

A pesquisa qualitativa pode ser diferenciada em: exploratoria,
descritiva ou explicativa. Entre essas, nosso trabalho é caracterizado
como descritivo. A pesquisa qualitativa descritiva, ainda social, des-
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creve as caracteristicas de uma populagéo, de um fenédmeno ou expe-
riéncia para o estudo realizado,

ela é mais sistematica do que exploratéria. Com ela busca-se
obter dados mais consistentes sobre determinada realidade, mas
ainda ndo ha interferéncia do pesquisador ou tentativa de obter
teorias que expliqguem os fenébmenos (WAZLAWICK, 2014, p. 22).

Depois da coleta de dados, as analises e as reflexdes séo rea-
lizadas levando em conta os aspectos da formulacao das perguntas
gue norteiam a pesquisa, além de estabelecer também uma relagéo
entre as variaveis propostas no objeto de estudo em anédlise.

OS SUJEITOS E CONTEXTO
DA PESQUISA

Os sujeitos desta pesquisa sdo os licenciandos em Matema-
tica, do Campus VIl da Universidade Estadual da Paraiba, que estéo
cursando o componente curricular Estagio Supervisionado (Regéncia
no Ensino Médio) no turno noturno, 8° e 9° periodo respectivamente.
Foram entregues 12 questionarios, e todos foram devolvidos com as
devidas respostas. Destes, 4 sdo do sexo feminino e 8 do sexo mas-
culino. A faixa etaria dos alunos entrevistados varia de 20 a 50 anos.

De acordo com os dados fornecidos na pesquisa, 7 (sete) des-
ses licenciandos n&o apresentam experiéncia como professor(a) de
Matematica na Educagéo Basica, experiéncias adquiridas depois de
vivenciar os Estagios Supervisionados.

Alguns alunos dos que responderam a pesquisa estao envolvi-
dos em projetos de extensdo ligado ao exercicio da docéncia e ativi-
dades de monitoria. Vale salientar que essa informagéo é importante,
uma vez que a cada experiéncia € possivel ampliar a visao do ambiente
escolar, mais especificamente a sala de aula.
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INSTRUMENTOS
DE COLETA DOS DADOS

A abordagem da pesquisa em carater qualitativo permite ao
pesquisador utilizar diversos instrumentos de coleta de dados, tais
como: questionario, entrevistas, grupo focal, diario de bordo, observa-
¢ao sistematica, gravacéo, entre outros. Assim, a pesquisa descritiva &
caracterizada pelo levantamento de dados por meio de questionarios
ou entrevistas. Portanto, o instrumento escolhido para a coleta de da-
dos nessa pesquisa foi o questionario.

O questionario ¢ um dos procedimentos que os pesquisadores qua-
litativos mais tem feito uso, pois além de ser facil sua aplicagao, ainda pos-
sibilita 0 acesso a informagdes importantes, uma vez que sem a presenca
do pesquisador, os sujeitos da pesquisa podem oferecer dados que aju-
dam interpretar de forma mais profunda o fenémeno ou tema em questao.

O questionario aplicado aos alunos concluintes foi composto de
7 (sete) questoes, das quais 2 (duas) sao fechadas e 5 (cinco) abertas,
elaboradas de forma que contribuissem para responder ou explicar as
inquietagbes levantadas a priori. O nuimero de questdes abertas foi
maior, porque concordamos com Lakatos e Marconi (2003), ao afirma-
rem que esses tipos de questdes que permitem ao informante emitir
opinides, usando linguagem propria, ajuda na anélise dos dados.

DISCUSSAO E ANALISE
DOS DADOS

Com base nas respostas apresentadas pelos licenciandos —
sujeitos da pesquisa — ao questionario aplicado, apresentaremos a
partir de agora os dados coletados e algumas reflexdes sobre os
discursos dos mesmos.
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ESTAGIO SUPERVISIONADO )

NA LICENCIATURA EM MATEMATICA.:
RELEVANCIA, CONTRIBUICOES

E DESAFIOS

Antes dos sujeitos da pesquisa se pronunciarem sobre a rele-
vancia, as contribuicdes e os desafios do Estagio Supervisionado em
sua formagé&o, procurou-se saber se 0s mesmos possuiam experiéncia
como docente de Matematica antes de vivenciarem as aulas de es-
tagio. Foi perguntado na questdo 2 (dois), se o Estagio foi o primeiro
contato com a pratica docente. Entre eles, (42%) dos entrevistados
responderam sim, totalizando 05 (cinco) licenciandos; 07 (sete) deles
(58%), disseram que nao tiveram a experiéncia. E perceptivel que a
maioria dos pesquisados n&o possuem a experiéncia com a sala de
aula, sendo o estagio o primeiro contato com o exercicio da docéncia.
Neste sentido, reforgamos mais uma vez a importancia do Estagio Su-
pervisionado para aqueles que n&o tiveram a oportunidade de adentrar
a sala de aula de Matematica.

A questao 03 (trés) intencionou saber sob a perspectiva dos
licenciandos quanto a relevancia dessas atividades académicas du-
rante a formacao docente de cada um. Observa-se nos depoimentos
abaixo que a maioria dos estagiarios considera importante a possibili-
dade de conhecerem a realidade escolar, atuando como professores
durante o periodo de sua formagao:

Licenciando 01: Essencial. Pois para quem nao tem contato

com a pratica docente, o estagio lhe trara a verdadeira realidade
de uma sala de aula.

Licenciando 02: Uma das maneiras para conseguir mais expe-
riéncias para a vida docente.

Licenciando 03: E de grande importancia, pois nos faz ter um
contato direto com os nossos futuros alunos, tornando um in-
centivo para 0 nosso desenvolvimento.
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Licenciando 05: O estagio contribuiu com os aspectos tedricos
e préticos para a formagédo docente, o0 mesmo possibilita refletir
sobre a nossa prética.

Licenciando 06: Para entender como funciona o ambiente esco-
lar, a observagao e regéncia sdo de crucial importancia para o
desenvolvimento da docéncia.

Licenciando 09: O estagio é de suma importancia na forma-
cao docente, pois € o primeiro passo para a pratica docente,
portanto é levantamento de seu desenvolvimento e um passo
para a pratica.

Licenciando 11: Além de proporcionar para alguns o primeiro
contato com a sala de aula, ele também se constitui como um
espaco de delineamento da pratica docente do futuro professor.

Na opinido dos licenciandos, o estagio é uma atividade impor-
tante e que muito contribui para a formagao docente. Apresentando-se
como uma base para a pratica do professor e oferecendo a oportunida-
de de vivenciarem o que foi aprendido no mundo académico. Os sujei-
tos deixaram claro em suas falas que o estagio € um momento oportuno
para aproxima-los da realidade escolar, oportunizando o contato com
os alunos, trazendo reflexdo sobre a pratica e ajudando-os a entender
como funciona o ambiente escolar. Tais aspectos mencionados pelos
licenciandos oferecem condicdes para compreender que ser professor
de Matemética envolve variaveis além da ministracéo de aulas.

A contribuigdo do Estagio Supervisionado na formagao do pro-
fessor de Matemética foi a questao nimero 4 (quatro). Os licenciandos
discorreram assim:

Licenciando 03: Contribuiu de maneira motivadora para a nossa
futura profissao.

Licenciando 04: Contribuiu no desenvolvimento da didatica e
planejamento de aulas.

Licenciando 05: Possibilitou um olhar mais sensivel para a edu-
cagéo, uma reflexao para a minha pratica.
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Licenciando 06: As orientagdes sédo de suma importancia, e ter
um modelo é importantissimo para aquilo que se deseja ser.

Licenciando 11: Mostrou a realidade da sala de aula com suas
dificuldades, dilemas e potencialidades.

Logo, o Estagio Supervisionado é considerado pelos entre-
vistados como oportunidade de planejamento de aulas, melhorar a
didatica, conhecer a realidade educacional e ter um olhar sensivel a
ela. O Estagio Supervisionado mostrou “a realidade da sala de aula,
suas dificuldades e potencialidades”, como afirmou o licenciando 11.
A resposta do licenciando 11 revela que o mesmo se atentou para o0s
desafios e dilemas que foi encontrado na sala de aula, mas também
deixou explicito que é capaz de mostrar as dificuldades, os dilemas e
as potencialidades presentes na escola.

Na questao 5 (cinco), os sujeitos da pesquisa foram questio-
nados a respeito dos principais desafios ou limitacdes encontrados
durante a realizacao do Estagio Supervisionado. Os estagiarios afir-
maram que:

Licenciando 02: Estar na sala de aula perante os alunos; e pro-
curar uma forma de conseguir explicar os assuntos para que
eles absolvessem de maneira facil.

Licenciando 03: A falta de interesse dos alunos; a estrutura da
escola; a disponibilidade de tempo.

Licenciando 04: Criar uma boa relagdo com a turma em tao pou-
co tempo para ministrar e aproveitar bem as aulas.

Licenciando 11: Planejamento das aulas para a regéncia e arti-
culacéo com o professor titular da sala.

Licenciando 12: Novos conceitos; estrutura da escola; organizagao
e aceitagdo no convivio da escola até mesmo pelos professores.

Como se pode observar, os principais desafios ou limitacoes
encontrados durante a realizagao do estagio foram: procurar métodos
de ensino para que os alunos tenham uma melhor compreensao dos
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contelidos, a estrutura fisica da escola, a falta de interesse por parte
dos alunos, a dificuldade de articulagao com o professor titular da sala,
e a nao experiéncia ao enfrentar uma sala de aula sozinho. O Ultimo
desafio mencionado foi declarado por um dos licenciandos, afirmando
que nao é facil conseguir dominar uma turma com mais de 25 alunos,
principalmente para quem inicia seus passos na docéncia.

Vale concordar com Cabral (2017, p. 31) ao afirmar que o Es-
tagio Supervisionado pode ser “um espago que aproxima o professor
em formagéao das atividades do trabalho docente e dos seus limites,
envolvendo os licenciandos com a realidade escolar”.

Na questao 6 (seis), buscamos perceber a compreensao que 0s
licenciandos possuem quanto a relagcao entre teoria e pratica, e fize-
MOS O seguinte questionamento: “E durante o Estagio Supervisionado
que o licenciando tem oportunidade de fazer a articulagao entre teoria
e pratica. Sendo assim, escreva de que forma foi possivel ou n&o fazer
essa articulacéo.” Os investigados responderam:

Licenciando 01: Em parte do estagio foi possivel incluir a teoria
e a préatica, como por exemplo: j0ogos.

Licenciando 02: Sim, de maneira proveitosa na qual vou conse-
guir aplicar no futuro.

Licenciando 03: Foi possivel, pois através da teoria passada
pelos nossos professores € que nos fez capazes de transmitir
nossos conhecimentos.

Licenciando 05: Através da contribuicdo do professor orien-
tador, foi possivel fazer essa articulagéo apesar da realidade
ser bem dificil.

Licenciando 09: Essa nao foi muito dificil, mas pensar ¢ diferente
de praticar, pois 0 estagio € uma forma de termos o primeiro
contato e mostrar a realidade que ocorre nos dias de hoje.

Licenciando 11: foi verdadeiramente um choque de realidade é
muito dificil conseguir relacionar e aplicar aquilo que foi estuda-
do teoricamente na faculdade e a préatica em sala de aula.
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Pelas respostas apresentadas, é evidente que hé possibilidade
de fazer articulagéo entre teoria e pratica. Os estagiarios afirmaram
que essa articulagéo € possivel, embora em alguns momentos seja
dificil. Os licenciandos 09 e 11, por exemplo, sinalizaram em suas
falas a dificuldade. Cabral num estudo semelhante constatou em sua
pesquisa que Estagio Supervisionado é o momento “do licenciando
perceber a sala de aula, estabelecendo a priori a relacdo entre teoria
e a pratica” (2007, p. 31).

Sabemos que depois das atividades realizadas durante o Es-
tagio Supervisionado, € comum gue os alunos saiam com novas per-
cepcdes sobre a escola, a sala de aula e os profissionais que la atuam.
Isto é, comegam a pensar sobre aquela realidade atribuindo novos
significados a todos esses elementos.

Neste sentido, querfamos descobrir se a experiéncia real tinha
influenciado no entendimento deles sobre o ser Professor de Mate-
matica, lancando a seguinte pergunta: "Apds a realizacdo do Estagio
Supervisionado, qual a sua impressao sobre o ser Professor de Mate-
matica?” Os licenciandos pronunciam:

Licenciando 09: Tenho a impressao que mesmo ja estando le-
cionando, todos como futuros professores, temos que agir e ter
paciéncia com todos os desafios e dificuldades. Pois obstéacu-
los encontraremos, mas nao sao motivo para desistir, mas para
nos fortalecer mais.

Licenciando 10: Adquiri uma nova forma de olhar, pois o pro-
fessor de Matematica, ainda é visto como um ser complicado,
devido a disciplina que envolve célculos e regras, que no ponto
de vista dos alunos, ainda é uma coisa de sete cabegas.

Licenciando 11: O professor de Matematica possui grande valor.
O saber matematico é essencial ao conhecimento.

Licenciando 12: E uma profissdo que requer o GOSTAR. Sem
isso, € impossivel ser um bom professor.
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Conforme o pensamento dos mesmos, o professor de Mateméa-
tica precisa ter paciéncia e nao desistir. Um dos licenciandos afirmou
que o “professor de Matematica, ainda é visto como um ser compli-
cado, devido a disciplina que envolve célculos e regras, que no ponto
de vista dos alunos, ainda € uma coisa de sete cabegas”. Essa forma
de conceber o professor de Matemética foi percebida por esse sujeito
durante o Estagio Supervisionado, enfatizando a representacéo que o
alunado faz sobre a figura do professor de matematica.

Os demais destacam a importancia do aprender matematica, en-
fatizando que o conhecimento matematico é essencial. E é importante
exercer a profissao com responsabilidade e compromisso. O ato da do-
céncia exige do profissional um sentimento de afinidade com este saber,
¢ preciso gostar do que faz como assinalou o licenciando 12.

Portanto, com base nos relatos € perceptivel que ha desafios,
limitagbes, mas ao mesmo tempo significagdes nessa atividade aca-
démica que é tdo importante na formacdo de um professor, seja ela
de qual area for.

CONSIDERACOES FINAIS

Todas as atividades académicas vivenciadas por um estudante
de graduagéo apresentam grande importancia para a sua formagéao.
Elas sdo a base para a construgao de um profissional que tenha uma
visdo geral e sélida de sua tarefa, uma vez que seu ambiente de traba-
lho exige um profissional preparado para que possa atender as expec-
tativas do contexto que vai atuar.

Na formacéo de professores ndo é diferente. As atividades vi-
venciadas por um licenciando precisam contribuir para a formacao de
um professor refletivo, critico, ativo e que entenda que sua profissao vai
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além de ministrar aulas. Isto é, ele precisa estar ciente da real fungéo
da escola e entender a dinamica de funcionamento da mesma, bem
como da sua sala de aula, pois ser professor requer uma visao ampla.

Entre as varias disciplinas que um licenciando cursa durante a
graduagéo, o componente Estagio Supervisionado possui a mesma
importancia que as outras, porém, o que percebemos é que muitas ve-
zes as atividades dessas disciplinas sao realizadas apenas por obriga-
cdo. Atrelado a isso entendemos que o Estagio além de um momento
de formacéao imprescindivel, € uma oportunidade impar na graduacgéo,
pois oportuniza o vivenciar a docéncia.

Os depoimentos revelaram que as contribuicdes do Estagio na
formacao desses futuros professores de Matematica sdo diversas, po-
demos destacar: melhorar a didatica, elaborar planejamento baseado
na realidade da escola que estagiaram, refletir sobre a pratica, iden-
tificacdo profissional, a oportunidade de exercer a docéncia, além de
oportunizar a articulagéo entre teoria e pratica.

Os entrevistados revelaram que essa atividade académica é
muito importante, haja vista que para a maioria dos estudantes de gra-
duacgao € o seu primeiro contato com a sala de aula, € o momento
de conhecer a realidade escolar. Trata-se de uma oportunidade para
corroborar a importancia de se ensinar e aprender Matematica, propor-
cionando o contato direto com os alunos.

Lidar com a falta de interesse dos alunos na sala que estagia-
ram, conseguir explicar de forma compreensiva os conteddos ministra-
dos, limitacao de tempo para ministrar as aulas planejadas, falta de es-
trutura da escola, e falta de uma boa relagdo entre estagiarios e alunos,
estagiarios e professor regente, sdo alguns dos desafios elencados.

A andlise dos dados permitiu concluir que o estéagio apresenta
diferentes sentidos e significados, e € por meio dele que é produzido
saberes, tanto praticos como tedricos. Este componente curricular é
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espaco de estudo, reflexdo e proposicéo de solugdes as situagdes de
ensino e aprendizagem, pois prepara o estagiario para enfrentar gran-
de parte dos desafios em sala de aula.

Desta forma, é importante mencionar que o Estagio Supervisio-
nado deve ser visto, tanto pelos discentes, como pelos docentes e
gestores, de forma reveladora da préatica docente, onde os envolvidos
podem encontrar caminhos que favorecem saberes indispensaveis as
suas atividades profissionais.

Diante disto, conclui-se que o Estagio Supervisionado é primor-
dial para a conclusdo de um curso de licenciatura, € sendo a primeira
experiéncia docente, deve ser vivenciado com posturas criticas e refle-
xivas. Cabendo a universidade proporcionar aos licenciandos recursos
que os ajudem a enfrentar os desafios da carreira. Sendo assim, € a
Universidade que deve prepara-los com uma formacéo que contem-
plem aspectos tedricos e praticos.
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INTRODUCAO

Desde nossas primeiras experiéncias como professores de
Matematica, no ano de 2013, em uma escola publica, ao trabalhar
com as operagdes fundamentais, percebiamos que os alunos apre-
sentavam muitas dificuldades, limitando-se a tentar descobrir que
operacao usar quando estavam resolvendo questdes no contexto de
resolugéo de problemas.

Era comum ouvirmos os alunos perguntarem: “E de mais ou de
menos?”; “Multiplicar ou dividir?”. Estas duvidas nos deixavam preo-
cupados, pois havia questdes simples, uma vez que, na maioria das
vezes, em apenas uma leitura era possivel compreender a operacéo
que seria necessaria para resolver o problema.

As operacdes de Multiplicacao e Divisdo, por exemplo, eram
com as quais os discentes tinham mais dificuldades. Em alguns mo-
mentos, ficavamos angustiados em ver tanta limitacéo, pois sabemos
gue estas operagdes sdo contelidos matematicos que comegam a ser
trabalhados nos anos iniciais do Ensino Fundamental. E a partir delas,
os demais contelidos sédo explorados, ja que sdo operagdes funda-
mentais, como o préprio nome especifica.

O trabalho que realizamos fez-nos entender que nao basta ensi-
nar, expondo o assunto no quadro e explica-lo, para depois exigir uma
série de exercicios mecéanicos, sem nenhum sentido atribuido aquele
contelido. Atrelado a isto, entendemos que o trabalho com as ope-
racoes de Multiplicacado e Divisdo nao pode ser limitado apenas ao
ensino de seu algoritmo formal: é importante explorar algumas de suas
ideias, bem como trabalhar de forma integrada, pois ha conexbes de
significados entre elas.

Assim, este artigo, recorte do Trabalho de Conclusao do Curso
de Licenciatura em Matematica, tem por objetivo identificar os obsta-
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culos apresentados por alunos do 6° ano do Ensino Fundamental ao
resolver problemas envolvendo algumas ideias das operacdes Multi-
plicacdo e Diviséo.

No primeiro momento desta producdo académica abordamos
a metodologia resolucado de problemas e suas contribuicdes para o
aprendizado de Matematica, além de algumas consideragbes sobre
processos de ensino e aprendizagem das Operagdes Basicas. Na se-
gunda segdo, mostramos os aspectos metodolégicos da pesquisa.
Na terceira segdo, sdo demonstrados as estratégias que os sujeitos
da pesquisa utilizaram para resolver os problemas propostos e, por
ultimo, as reflexdes do estudo realizado.

A RESOLUCAO DE PROBLEMAS
NAS AULAS DE MATEMATICA.
ALGUMAS CONSIDERAGOES

O ensino em Matemética continua com caracteristicas puramen-
te tradicionais: o professor de Matematica copia o contelido no quadro,
explica-o; depois, resolve alguns exemplos para os alunos seguirem o
modelo na hora de responder as questdes propostas por ele mesmo.
Dessa maneira, esse ensino perde o seu significado, tendo como con-
sequéncia a desmotivacéao, que leva os alunos a n&o ter interesse em
assistir as aulas. Consequentemente, o baixo desempenho na apren-
dizagem dos conteddos de Matematica aparece de forma negativa.

A Educacdo Matematica, por meio de seus pesquisadores e
producdes cientificas, tem apresentado propostas de trabalho como
sugestdes alternativas, para auxiliar o educador e o educando nos atos
de aprender e ensinar Matematica. Entre as metodologias de ensino,
destacam-se: Resolucdo de Problemas, Modelagem Matemética, Et-
nomatematica, Histéria da Matematica, O Uso de Computadores, Jo-
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gos Mateméticos, Laboratério de Ensino de Matematica, dentre outras
propostas pedagodgicas. Estas propostas metodolégicas e pedagogi-
cas tém ajudado os pesquisadores a atingir um dos principais objeti-
vos da Educacéo Matemética, que é compreender os significados que
0 ensino e a aprendizagem de Mateméatica tém para aqueles que se
encontram implicados nessas atividades.

A resolugao de problemas, considerada uma metodologia por
educadores matematicos, pode auxiliar o professor em sala de aula.
Ela é concebida como um meio pelo qual acontece o fazer mateméa-
tico, tanto por parte dos alunos como dos professores. E um meio de
trabalhar a investigacdo matematica. Nesse panorama, Van de Walle
(2009), citando Hilbert (1997), afirma:

Aresolugao de problemas é qualquer tarefa ou atividade na qual
os estudantes, nao tenham nenhum método ou regra ja recei-
tados ou memorizados e nem haja uma percepgao por parte
dos estudantes de que hd um método “correto” especifico de
solugdo (HILBERT, 1997 apud VAN DE WALLE, 2009, p. 57).

Assim, um problema proposto gera no aluno a vontade de que-
rer resolvé-lo, pois, a principio, ndo se apresenta um caminho estabe-
lecido para resolucao. E uma atividade que vai exigir a mobilizagao das
operacdes cognitivas a partir do desafio proposto, isto é, a partir do
momento é que a situacéo-problema é apresentada para resolugao.
E nesta hora que o sujeito aprendiz vai comecar a investigar, entender
o problema e encontrar caminhos para resolvé-lo. Dessa forma, cor-
roboramos o posicionamento de Onuchic e Allevato (2011, p. 81), ao
definirem problema como “tudo aquilo que nao se sabe fazer, mas que
se esta interessado em fazer”.

Trabalhar a Matematica através de problemas matematicos, na
perspectiva acima, é muito importante, pois estimula o aluno a partici-
par ativamente do processo de apreensao dos conceitos matematicos,
além de contribuir para que ele possa perceber que podemos fazer
matematica nos problemas propostos.
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Saber ensinar a Matematica com a resolucéo de problemas é
essencial. E como devemos fazer? Estabelecer estratégias para que
o aluno aprenda a resolver problemas é de extrema importancia e,
dessa forma, Polya (1995) ressalta, em sua obra A Arte de Resolver
Problemas, a importancia das indagacgoes e sugestdes no processo
de resolugao de problemas, tomadas de maneira correta principal-
mente pelo professor.

As experiéncias com a resolucdo de problemas auxiliam os alu-
nos a desenvolver a capacidade de resolver problemas de forma aut6-
noma, pois se aprende a resolver o problema resolvendo o problema.
Polya (1995) apresenta ao menos quatro etapas de resolugdo, quais
sejam: o compreender 0 problema, estabelecer um plano, executar o
plano e fazer o retrospecto da resolugao obtida.

Quadro 1 - Etapas da Resolucao de problema (POLYA, 1995).

Essa fase é muito importante, pois nao ha como resolver um pro-
COMPREENDER blema sem primeiro compreendé-lo. Assim, o primeiro passo é

O PROBLEMA compreender o problema. Ainda nesta fase, o aluno tem que de-
sejar resolvé-lo.

Apos compreender e desejar resolver o problema, € hora de elabo-
rar um plano. No processo de resolugdo de um problema, a con-
cepcdo da ideia de um plano é uma tarefa indispensével.

ESTABELECER
UM PLANO

EXECUGAO DE Depois da elaboragdo do plano, ¢ o momento de executd-lo. E
UM PLANO necessario ter paciéncia para este momento.

Este é 0 momento de avaliagdo do processo de resolugdo. Como
0s demais momentos, este também é importante. Cabe aos envol-
vidos fazer uma retrospectiva do trabalho realizado, examinando
como se chegou ao resultado final, fazendo validagdes. Os alunos
poderdo consolidar o seu conhecimento e aperfeigoar a sua capa-
cidade de resolver problemas.

RETROSPECTO

Fonte: Elaboracéo prépria, a partir das etapas do processo
de resolucao de problemas de Polya (1985).

Quando resolvemos problemas, estamos aumentando a nossa
capacidade de resolver mais problemas. O ato de resolver um problema
passando pelas etapas acima, sem necessariamente seguir a linearida-
de delas, constitui-se de estratégias criativas, as quais levam a solucéo.
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Investigar uma questao-problema possibilita aos discentes
conhecer melhor aquilo que se procura, e, especificamente, inves-
tigar a Matematica, explorando-a da melhor forma possivel ao se
considerar o fazer discente.

Portanto, trabalhar com a metodologia resolucéo de problemas
matematicos durante a Educagéo Basica contribui para que o apren-
dizado de Matematica possa alcancar um dos seus objetivos, que,
conforme os Par@metros Curriculares Nacionais — PCN, é:

resolver situagdes-problema, sabendo validar estratégias e
resultados, desenvolvendo formas de raciocinio e processos,
como intuicdo, indugao, dedugao, analogia, estimativa, e utili-
zando conceitos e procedimentos matematicos, bem como ins-
trumentos tecnoldgicos disponiveis (BRASIL, 1998, p. 48).

Quando trabalhada conforme seu foco, a Matematica provoca
curiosidade, levando os sujeitos que estao a procura de uma solugao
a se utilizarem de meios diversos para tentar solucionar o problema,
e estas experiéncias os ajudardo a conseguir fazer validacdes, bem
como contribuirdo para o desenvolvimento do raciocinio légico, dedu-
tivo, além de induzirem a capacidade de aprender a aprender.

SOBRE O ENSINO
E APRENDIZAGEM DAS QUATRO
OPERACOES FUNDAMENTAIS

Os processos de ensino aprendizagem das quatro operagoes
aritméticas tém sido objeto de muitas pesquisas na area da Educagéo
Matematica. Dominar as quatro operagdes basicas € essencial para o
desenvolvimento cognitivo e essencial para o avanco na aprendizagem
dos demais contelidos de Matematica cuja compreenséo depende de-
las. Um estudo realizado por Miguel (2005) conclui que o trabalho reali-
zado em sala de aula ocorre da seguinte forma: apresentacao do con-
ceito pronto, de suas propriedades, explicacdo do algoritmo referente
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a operagao e conceito apresentado pelo professor, além da férmula
ou procedimento matematico trabalhado. Nesta sequéncia de ensino,
cabe ao educando descobrir a operagao e aplica-la em seu algoritmo.

Esta perspectiva de ensino tem feito com que os alunos nao
aprendam as ideias referentes a cada uma das operacdes, e quan-
do colocamos situagdes-problema para o0s alunos responderem, eles
leem apenas uma vez a questao e perguntam: Professor é de mais
ou de menos? E de divisao ou multiplicacao? Estas interrogagdes de-
monstram o aprendizado mecanico, abordagem tradicional no que diz
respeito as quatro operacdes fundamentais.

Conforme estabelecem os PCN, o trabalho com as quatro ope-
racbes basicas deve perpassar pelas ideias associadas a cada uma.
Trabalhar suas ideias, relacionando-as com situagdes do cotidiano, é
uma estratégia para sua apreenséo. Em seguida é que se mostra de
forma compreensiva o algoritmo relacionado a cada uma, para que as
ideias atribuidas as operagdes fundamentais sejam exploradas.

E preciso que os professores adotem novas metodologias de en-
sino em sala de aula que atraiam a atenc&o do aluno, possibilitando que
eles possam ser agraciados por uma aula mais dinamica e interessante.
Sao metodologias que contemplem um fazer matematico, um fazer com
compreensdo, uma aula em que se explorem as ideias das operacdoes
fundamentais € ndo apenas se proponha um problema e pensar que
aprender Matematica € fazer o aluno descobrir que operagao sera usa-
da, pois vai além dessa abordagem. Trata-se de saber lidar com um
novo pensamento educacional, trabalhar as operagdes para além de
seu algoritmo. Saber se reinventar dentro da sala é essencial para que
possamos trazer ao ensino de Matematica um aluno mais disposto, mais
interessado em querer aprender, descobrir e investigar.

Assim, orienta-los para que sejam criativos, pesquisem, com-
partilhem estratégias de resolucdo, estimulando-os, incentivando-os
¢ essencial para que os sujeitos aprendizes comecem a trabalhar
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sua autonomia e percebam que é possivel construir e reconstruir
por meio da confianga gerada.

O trabalho com as quatro operagbes nao deve ser realizado sem
planejamento e consciéncia pedagoégica. Nao podemos simplesmente
desenvolvé-lo em sala de uma forma simples ou querer desenvolver
varias formas de célculos imaginando que dessa maneira conduzire-
mos os alunos a uma metodologia diferenciada, que os possibilite uma
aprendizagem significativa. Dessa forma, s reforcamos o desenvolvi-
mento da abordagem tradicional, algo ultrapassado que leva apenas o
conceito simples, sem ter um significado especifico.

ASPECTOS METODOLOGICOS

PESQUISA QUALITATIVA
NA MODALIDADE PESQUISA-AGAO

A metodologia escolhida é a abordagem qualitativa. Esse tipo
de pesquisa se baseia pelo fato de apresentar aspectos exploratérios
que oferecem meios para que 0s pesquisados expressem seus pen-
samentos sobre o tema escolhido pelo pesquisador. A pesquisa qua-
litativa apresenta seu “carater inovador como pesquisa que se insere
na busca de significados atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias
sociais (MARTINELLI, 1999, p. 47).

Este tipo de pesquisa oferece condigdes para entender com
qualidade o fenémeno estudado, bem como possibilita aos pesquisa-
dores adentrar no ambiente natural de coleta de dados para analisar
melhor e realizar intervencdes, caso seja necessario.
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A nossa pesquisa se caracteriza como qualitativa na modalida-
de pesquisa-acéo. A pesquisa-acdo & uma metodologia muito utilizada
em projetos de pesquisa educacional. Ela se caracteriza pelo motivo
de haver uma agéo envolvida entre pessoas, em que ha sempre um
problema a ser resolvido. Portanto, numa pesquisa-acdo, os partici-
pantes e 0s pesquisadores sdo indispensaveis.

SUJEITOS E LOCUS
SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da nossa pesquisa sao alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica localizada na cidade Sao Bento,
na Paraiba. A turma & numerosa, contendo 34 alunos matriculados e
frequentes. Dentre eles, 25 sdo do sexo masculino e 9 do sexo femini-
no, cuja faixa etaria estéa entre 10 e 13 anos.

A escolha da turma do 6° ano se deu pelo fato de o contelido
ter sido explorado no inicio do ano letivo, bem como nos anos ante-
riores, além do nosso intento de investigar/trabalhar as operaces
Multiplicacéo e Diviséo.

A turma pode ser caracterizada por ser bastante agitada, cujos
alunos sao qualificados como “aqueles que nao gostam de estudar”.
Durante a intervencao, deparamo-nos com alunos que demonstravam
passar por problemas além da sala de aula. Tivemos um diadlogo com
o aluno 23, que estava descontrolado em termos de comportamento:

Pesquisador: Por que vocé agiu dessa forma dentro de sala,
com agressividade?

Aluno: Porque eu quero.

Pesquisador: Por que vocé ndo faz nada dentro da sala, ndo
participa das atividades do professor?

Aluno: Porque eu ndo gosto de estudar.

Pesquisador: E 0s seus pais ndo dizem nada sobre esse seu
comportamento?
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Aluno: Eu s6 moro com minha méae.

Pesquisador: E o seu pai?

Aluno: Nao mora em casa.

Pesquisador: Entdo eles sao separados?

Aluno: Isso, mas eu nao gosto da minha mée, sé gosto do meu pai.
Pesquisador: Por que vocé nao gosta da sua mae?

Aluno: Porque nao.

Pesquisador: Mas vocé precisa estudar.

[A conversa continua...]

Pesquisador: Aconselho-te a estudar; &€ muito bom e vocé pode
conseguir muitas coisas boas através do estudo.

Aluno: Mas eu nao quero...

Pesquisador: Ok, depois a gente conversa mais... (informagéao
verbal)™®,

Observa-se a situagao delicada desse aluno. Enfatizamos que
a escola deve acompanhar os alunos nestas situagoes e orientar seus
pais para a conscientizacdo da importancia da educagao na vida dos
seus filhos. Os pais precisam fazer parte da rotina escolar de seus
filhos para uma melhor relagao entre escola e familia, melhorando, as-
sim, o desempenho dos alunos.

ANALISE E DESCRICAO DOS DADOS

SONDAGEM

No primeiro contato com a escola, apresentamo-nos enquan-
to pesquisadores/ estudantes do curso de Licenciatura Plena em
Matematica pela Universidade Estadual da Paralba, Campus de Pa-
tos, e que querfamos realizar uma pesquisa sobre as operagdes de

10 Trecho da conversa informal entre pesquisador e colaborador sobre a méa conduta deste
durante a aula.
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Multiplicacéo e Divisdo. Para isso, pedimos a colaboragéo de todos no
processo de resolugao de algumas questbes-problema. Ninguém se
recusou a resolver os problemas.

Dissemos que a participacao deles era importante para que o
trabalho se concretizasse. O vinculo que o pesquisador possuia com
a escola e com o professor foi essencial para dar inicio a pesquisa,
pois o professor da turma e a escola nos deixaram a vontade para
realizarmos o trabalho.

Em sala de aula, sentimo-nos seguros, devido as nossas expe-
riéncias quando trabalhamos com turmas do 6° ano do Ensino Funda-
mental. A experiéncia que outrora tivemos ajudou-nos a termos tranqui-
lidade nesse momento inicial. Quanto a relagdo com o professor, esta
foi amigavel, uma vez que o pesquisador foi seu aluno no Ensino Médio.

Em seguida, entregamos uma atividade com cinco situagoes-
-problema contendo as ideias escolhidas para serem exploradas na
pesquisa. Vale lembrar que as ideias relacionadas foram trés: adicionar
parcelas iguais, disposicéo retangular e raciocinio combinatério. Com
relagao a operacéo Diviséo, foram duas: a ideia de repartir igualmente e
medir ou relacionar quantas vezes uma quantidade cabe em outra. Foi
feita a leitura e dissemos que os alunos respondessem da maneira que
achassem mais conveniente a cada um, sem necessariamente se preo-
cupar em apresentar respostas corretas. As questdes entregues foram:

Questao A: Luis tem 123 carrinhos e quer reparti-los igualmente
entre seus 5 convidados.

Questdo B: Numa festa, ha 4 meninas e 3 meninos. Cada me-
nino quer dangar com cada uma das meninas, e cada menina quer
dangar com cada um dos meninos. Quantos pares diferentes de meni-
no-menina séo possiveis de serem formados?
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Questao C: Num cinema, ha 15 fileiras com 8 cadeiras cada
uma. Quantas cadeiras ha no cinema?

Questéo D: Um florista tem 23 rosas para fazer arranjos. Como
quer colocar 5 rosas em cada arranjo, quantos conseguira fazer?

Questao E: Um pacote de sulfite tem 100 folhas. Quantas folhas
ha em 6 pacotes?

O problema A foi escolhido, pois trabalhava com a Divisao,
ideia de repartir.

O problema B, questao que trabalha com a Multiplicacéo, ideia
de possibilidades. A situagao trazia a possibilidade de formar casais.
Devido a isso, 0 aluno poderia pensar um pouco, trabalhando com seu
raciocinio combinatério.

O problema C, por se tratar da Multiplicagéo, ideia de disposi-
¢ao retangular, o aluno poderia trabalhar a questao e utilizar até a proé-
pria sala como base para resolucéo, ja que, na sala onde a pesquisa
foi realizada, as cadeiras sédo distribuidas em configuragao retangular.

O problema D utiliza-se da Divis&o, ideia de uma quantidade ca-
ber em outra. Uma situagao que proporciona estratégias de resolugao
de forma contextualizada.

O problema E explora a ideia de repartir objetos iguais, opera-
céao da Multiplicacao.

Durante o processo de resolugao, os alunos resolveram as
questbes silenciosamente. Se sentiram dificuldades em resolvé-las,
eles decidiram n&o fazer perguntas ao pesquisador; resolveram-nas
da forma que acharam melhor.
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ANALISE DAS RESPOSTAS
OFERECIDAS AOS ALUNOS
AO TESTE DE SONDAGEM

A partir de agora, sdo analisadas e descritas as respostas dos
alunos as questbes. Para manter o sigilo e a integridade moral dos
sujeitos, utilizaremos, doravante, as siglas Aluno 1 até Aluno 34, que
corresponde ao ndmero total de sujeitos participantes da pesquisa.

Analisando as respostas da questao A, constatamos que 7 alu-
nos conseguiram acerté-la, o que representa 20,58%. Vinte alunos er-
raram a questao, o que representa 58,82%. Cinco alunos acertaram-na
de forma parcial, representando 14,70%. Um aluno respondeu a ques-
tdo, mas nao conseguimos descrever a resposta. E um aluno deixou
a questao em branco, o que representa 2,9%.

O problema B nao foi acertado por nenhum dos alunos. Essa
questao foi deixada em branco por muitos alunos, inclusive. Dessa
forma 100% dos alunos a erraram.

A questao C foi acertada por 29,41% dos alunos; 14,70% res-
ponderam parcialmente e 55,88% erraram.

Quanto ao problema D, apenas 11,76% utilizaram célculo certo.
Cerca de 5,88% acertaram a questao sem nenhuma explicagdo, ou
seja, colocaram s a resposta sem a elaboragéo do calculo. Ainda
houve 11,76% que deixaram a questao em branco. 14,70% acertaram a
questao de forma parcial e 55,88% de alunos erraram-na por completo.

Com relacéo a questao E, 38,23% dos alunos acertaram com a
utilizacdo do calculo correto; 35,29% acertaram o problema, mas nao
apresentaram os célculos. 11,76% dos pesquisados deixaram a ques-
tao em branco e 14,70% erraram o problema.

108



Numa andlise geral, é possivel concluir que o discente, em sua
maioria, apresentou dificuldades nas situagdes-problema escolhidas
por nds inicialmente. A priori, acreditavamos que eram problemas
compreensiveis para alunos do 6 © ano do Ensino Fundamental, pois
as operacoes exploradas sao trabalhadas com estes alunos desde os
anos inicias do Ensino Fundamental.

Outra constatagao desta analise da solugdo dos problemas fi-
cou restrita apenas ao calculo final, sem explicagdo de como se chegou
aquele resultado. Diante desta verificacéo, decidimos interroga-los in-
dividualmente para identificar as estratégias pensadas e obstaculos
para se chegar aquela determina resposta.

ANALISE DAS RESPOSTAS
DAS ENTREVISTAS

Nesse tépico, estdo descritas parte das entrevistas realizadas
com alguns alunos. Foram entrevistados 10 alunos, mas apresenta-
mos as repostas de 5 (quatro) alunos apenas. Informamos aos en-
trevistados a importancia dessa entrevista para a conclusdo de sua
pesquisa. Pedimos autorizagdo para a gravagao, explicando que os
nomes nao seriam revelados, nem usariamos nenhuma marca que in-
dicasse sua identificacdo. Apenas um aluno se recusou, tendo sido
respeitada a sua vontade.

A primeira conversa foi com o aluno 4 sobre a questao A:

Figura 1 — Resolucdo da questao A da sondagem pelo aluno 4:

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).
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Pesquisador: Como foi que vocé encontrou esse resultado?
Entrevistado: Eu coloquei esse resultado porque eu confundi
123 por 125.

Pesquisador: Entdo o que fez vocé errar?

Entrevistado: N&o prestei atengéo.

Pesquisador: Tudo bem. Por que vocé ndo armou a conta, s6
colocou o resultado direto?

Entrevistado: Por que eu ja sabia de cabecga, eu dividi 125 por 5.
Pesquisador: Entédo, caso néo tivesse confundido os nimeros,
voceé teria acertado a questao?

Entrevistado: Sim (informacéao verbal)''.

Comentario: A falta de atengao do aluno foi crucial para o erro.
Quando se trabalha com resolugdo de questdes em sala de aula, o
professor precisa chamar a atencdo do aluno, mostrar a importancia
da concentracdo ao resolver esse tipo de questao. Um ponto impor-
tante que devemos destacar € a atitude do aluno ao dizer que resolveu
o célculo mentalmente.

No segundo didlogo, temos o aluno 28 discorrendo sobre a
questao B:

Figura 2 — Resolucdo da questao B da sondagem pelo aluno 28.

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).

Pesquisador: Por que vocé pensou que seriam formados trés
pares diferentes?

Entrevistado: Por que eram trés meninos e trés meninas.
Pesquisador: Qual era seu pensamento na hora que vocé resol-
veu a questao?

11 Trecho da entrevista concedida a um aluno colaborador ao pesquisador sobre as estraté-
gias utilizadas pelo primeiro para resolver a questéo-problema.
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Entrevistado: Que cada menino ia dangar com cada menina e
ia sobrar um menino.

Pesquisado: Entdo o que fez vocé errar a questao?
Entrevistado: Falta de interpretacéao e atencao (infor-
magéao verbal)'2.

Comentario: Pode-se perceber claramente nessa entrevista que
0 aluno, ao resolver o problema, errou a questao por falta de atengao
e interpretacao. Talvez o fato de o aluno nao trabalhar frequentemente
a resolucdo de questdes tenha contribuido para essa dificuldade, uma
vez que ele ndo tinha habilidade em resolvé-la. Ainda destacamos aqui
que o aluno n&o utilizou o raciocinio combinatério.

A terceira conversa foi com o aluno 34 sobre a questao C. Essa
conversa aconteceu sem a gravacao, pois o0 aluno se recusou a aceitar.
Por questdes éticas, respeitamos a vontade do entrevistado.

Figura 3 — Resolucao da questdo C da sondagem pelo aluno 34.

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).

Pesquisador: o que fez vocé responder a questao dessa forma?
Entrevistado: Interpretei a questao errada.

Pesquisador: Por que vocé achou que a operagao certa
era a divisao?

Entrevistado: Porque eu pensei que a Multiplicagé&o era a errada,
eu até fiz com a Multiplicagcdo, mas depois eu apaguei e fiz com
a divisao (informacgao verbal)®.

Comentario: E nitida a inseguranga do aluno no processo de re-
solugéo, pois 0 ndo dominio das operagdes pode causar estes equivo-

12 Trecho da entrevista concedida a um aluno colaborador ao pesquisador sobre as estraté-
gias utilizadas pelo primeiro para resolver a questao-problema.

13 Trecho da entrevista concedida a um aluno colaborador ao pesquisador sobre as estraté-
gias utilizadas pelo primeiro para resolver a questéo-problema.
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cos. Suas duvidas estao explicitas quando ele ndo sabe qual operagéo
seria necesséria para aquela determinada questao.

O quarto didlogo foi com o aluno 12 sobre a questao D.

Figura 4 — Resolucao da questao D da sondagem pelo aluno 12.

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).

Pesquisador: Diante da sua resposta, quando vocé foi resolver a
questdo, vocé entendeu o que ela estava pedindo?
Entrevistado: Nao.

Pesquisador: O que fez vocé resolver sem usar nenhuma operagao?
Entrevistado: Nao sabia qual operacéo usar.

Pesquisador: Por que vocé colocou justamente essa resposta?
Entrevistador: Foi a que me veio na mente (informacgéao verbal)'.

Comentario: Observando o que o aluno respondeu, percebe-se
sua dificuldade de entendimento da questao. Além disso, faltou com-
preensao, pois o aluno nao tinha nenhuma nocao de como resolver o
problema com a operacao adequada. Pensou de imediato, mas nao
refletiu se seria 0 pensamento correto para aquela situagao.

A quinta entrevista foi com o aluno 22 sobre a questéo E:

Figura 5 — Resolucdo da questao E da sondagem pelo aluno 22.

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).

Pesquisador: Como foi que vocé fez essa questao?
Entrevistado: Fiz através dos risquinhos.

Pesquisador: Como assim, através dos riquinhos?
Entrevistado: Eu fui riscando até encontrar as respostas, pois na
hora eu n&o estava sabendo armar a conta.

Pesquisador: O que esse risco representava?

14 Trecho da entrevista concedida a um aluno colaborador ao pesquisador sobre as estraté-
gias utilizadas pelo primeiro para resolver a questao-problema.
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Entrevistado: O nimero 100.

Pesquisador: E depois, o que vocé fez?

Entrevistado: Fui somando de cem em cem até chegar o valor 600.
Pesquisador: Certo.

Comentario: O entrevistado soube resolver a questao de for-
ma correta. Além disso, usou estratégia para resolvé-la sem utilizar
o algoritmo propriamente dito. E importante para o aluno desenvol-
vas estratégias. Muitas vezes, estas estratégias sdo importantes,
pois oferecem condigOes para experiéncias significativas com a re-
solugao de problemas.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo adentrou a sala de aula do 6° ano do Ensino Fun-
damental. Nossa intencao, a priori, era trabalhar com as operagoes
fundamentais da Matematica: Adigdo, Subtragdo, Multiplicacéo e Di-
visdo. Mas, nossas experiéncias e estudos comprovam que as opera-
¢cOes de Multiplicagéo e Divisdo s&o aquelas com as quais 0s alunos
apresentaram mais dificuldades: em sua maioria, ndo sabem desen-
volver os algoritmos correspondentes a cada uma. Sendo assim, a
nossa investigagao focou nessas operacoes, explorando algumas de
suas ideias/significados.

Os dados coletados no teste de sondagem e nas entrevistas
realizadas e nos processos de resolucdo das questdées mostram que
os alunos apresentaram varios obstaculos, os quais os impediram de
solucionar o problema; s&o eles: a ndo compreensao do problema, a
falta de execucao de um plano, as repostas imediatas sem o0 processo
de reflexdo, a ndo validacao das repostas encontradas, a nao releitura
da questéo e até mesmo a falta de experiéncia em resolver problemas
nas aulas de Matematica.
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Outros obstaculos também foram constados: falta de motivagéo
de alguns alunos para os estudos, problemas familiares e a indisciplina
da turma. Embora ndo sejam elementos que ndo estao ligados direta-
mente ao processo de resolucéo (ato), ndo podemos deixar de leva-lo
em consideragao, pois sao variaveis que influenciam no aprendizado
dos discentes. O depoimento oferecido no questionario aplicado ao
professor também deixa claras estas dificuldades.

Dessa forma, evidenciamos que 0s alunos queriam solucionar
o problema de todas as formas. No entanto, nao faziam reflexdes nem
avaliavam as respostas. Houve apenas preocupacao em solucionar o
problema, usando operacbes sem tentar relaciona-las ao problema da
guestao. H4 um habito de apresentar solucdes sem explicacdes, sem
a sua devida compreensao.

O trabalho realizado fez-nos encontrar dados para nossas in-
quietacoes iniciais em tentar em entender o porqué de tantas dificul-
dades. Assim, entendemos que é necessario continuar o trabalho
com resolugao de problemas nas salas de aula de Matematica, ex-
plorando as ideias relacionadas a cada uma, bem como trabalhar
com seu algoritmo usual.

Enquanto sujeitos em formagao, nés, pesquisadores, cremos
que, ao refazer um planejamento que explore os conceitos em pauta,
teremos cuidado para levar em consideracao o que a pesquisa reve-
lou, assim como pensar sempre no publico alvo ao qual as atividades
forem direcionadas.

Afirmamos, portanto, que a metodologia resolucao de proble-
mas € um caminho no qual identificamos os obstéaculos que os alunos
apresentam para aprender Matematica, mas também um meio pelo
qual é possivel aprender Matemética, fazer e pensar Matemética.
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INTRODUCAQ'®

Durante toda minha vida estudantil, seja no Ensino Fundamental
ou Ensino Médio, sempre tive facilidade em aprender os conceitos ma-
tematicos e desenvolver os célculos, para mim n&o havia tanta dificul-
dade. Quando tinha exercicios para serem feitos em casa, era um dos
primeiros a serem feito, fazia por prazer, porque gostava de ver todos
os calculos desenvolvidos. Entretanto, para alguns dos meus colegas,
a grande maioria, a Matematica ndo era bem aceita e, apresentavam
baixo indice de aprendizagem, como consequéncia ndo conseguia lo-
grar éxito nas provas, obtendo notas baixas.

As dlvidas eram em relagdo a operacdes basicas de adicéo,
subtragdo, multiplicagéo e divisdo. Quando essas operagbes eram tra-
balhadas com os nUmeros inteiros os obstaculos aumentavam, pois
nao compreendiam “relagdo de sinal e oposto”.

Esse fato me fez refletir sobre o porqué dos meus colegas nao
compreenderem contelidos que para mim sdo considerados faceis.
Sao inquietagbes que trago até a graduacgao. Ao cursar os estagios de
regéncia por meio dos componentes curriculares Estagio Supervisio-
nado, durante o curso de Licenciatura em Matematica, percebi que as
mesmas dificuldades com relagdo aos numeros inteiros e suas apli-
cacdes eram as mesmas apresentadas pelos alunos das turmas nas
quais vivencie a regéncia de estagio. Um das maiores reclamacdes é
que a Matematica é chata, muito complicada e nao existe aplicabilida-
de para o que se aprende.

Diante das dificuldades encontradas, as reflexdes tedricas e
praticas durante o curso de licenciatura, fez-me compreender que é

15 Introducéo produzida em primeira pessoa do singular, pois os motivos que levaram a rea-
lizagado da pesquisa estdo relacionados diretamente com as experiéncias individuais do
pesquisador.
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preciso buscar novas formas de ensino da Matematica; um ensino
possibilite aprendizagem significativa ao mesmo tempo em que tente
motivar os alunos a buscar o conhecimento matematico.

O Laboratério de Ensino de Matematica, a Modelagem Mateméa-
tica, a Resolugao de Problema, a Etnomatematica, o Uso de Computa-
dores, a Histéria da Matemética e Uso de Jogos sédo metodologias que
podem ser usada para ensinar Matematica. Quando utilizadas com
objetivos pedagoégicos acarretam em aprendizagem significativas.
O uso de jogos, por exemplo, contribuem para aprendizagem em Ma-
tematica, além do desenvolvimento de aspectos sociais, cognitivos e
afetivos dos sujeitos aprendizes.

Assim, este artigo, tem por investigar o uso de jogos matema-
ticos para compreensao das operagcdes com numeros por alunos
do 7° ano do Ensino Fundamental. A primeira secao compreende
0s aspectos tedricos do estudo, por meio de alguns documentos
oficiais e alguns autores que nos embasaram sobre a utilizacdo dos
jogos matematicos com os numeros inteiros. Na segunda secéo,
apresentamos os aspectos metodoldgicos da pesquisa. Na terceira
secao descrevemos a analise dos dados obtidos, bem com a apli-
cagao de alguns jogos matematicos. E, por Ultimo, as considera-
¢oes finais desta investigagao.

NUMEROS INTEIROS:
ALGUMAS CONSIDERACOES

A Matematica se desenvolveu ao longo da histéria, com a ne-
cessidade que homem tinha de contar e relacionar quantidades, fa-
zendo desenvolver simbolos para expressar inimeras situagoes. Com
isso esse processo de atribuir simbolos para atribuir quantidades foi se
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desenvolvendo pelo o0 mundo todo no decorrer do tempo. Nos princi-
pais povos da época como: os Egipcios, Mesopotamicos, Babilbnicos,
dentre outros (ROQUE, 2012).

Um dos principais exemplos que os homens utilizavam para re-
presentar quantidades, € quando usava-se pedras para representar o
seu rebanho, relacionado uma pedra para cada uma de sua criacao,
assim, no momento em que seu rebanho fosse recolhido, fazendo a re-
lag&o de uma pedra retirada para uma ovelha de seu rebanho, caso so-
brasse uma pedra ou mais a ser relacionada ao seu rebanho, implicaria
que estava faltando uma ou mais de suas ovelhas (ROQUE, 2012).

Como o homem buscava algo mais concreto que fosse mais
simples para exibicdo de tais situagdes. Surgiu dentre as representa-
cbes de contagem, os Numeros Naturais (N), N = {0,1,2,3,4...}, re-
lacionando o mundo com o método da contagem, pois relacionava
numeros a quantidades.

Mas com a expansao comercial, com o aumento da circulagao de
dinheiro, houve a necessidade que 0s comerciantes utilizassem expres-
sdes envolvendo lucro e prejuizo, utilizando da seguinte forma: se um
comerciante tivesse em seu estoque 12 kg de batatas, ao comprar mais
5 kg de batatas ele colocava o sinal (+) a frente do numeral, de modo
que 5 +, era usado para representar um acréscimo. Caso contrario, o
mesmo comerciante vendesse 7 kg de batata, ele colocava o sinal ( -),
a frente do numeral, de modo que 7 -, para representar uma reducéo da
quantidade de batata estocada. Por meio dessa simbologia os matema-
ticos da época, desenvolveram expressdes que envolviam os ndmeros
positivos e negativos. Entéo, surgia o conjunto dos NUmeros Inteiros (Z),
Z=4{.,-5-4,-3,-2-1,0 +1, +2, +3, +4, +5,...} (DANTE, 2005. p. 9).

Assim, o conjunto dos nimeros inteiros também contribui para fa-
cilitar as atividades humanas nés mais variadas situagdes do cotidiano.
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O USO DE JOGOS )
NO ENSINO DA MATEMATICA

Com base nos Parametros Curriculares Nacionais de Matema-
tica (PCN) n&o existe um Unico caminho que possa ser utilizado como
meio de ensino Matematico, a exemplo: Jogos matematicos, Labora-
tério de Ensino de Matemética, Historia da Matematica, Uso de Com-
putadores entre outros.

Ter conhecimento que diversas possibilidades de trabalho em
sala de aula podem melhorar os processos de ensino e aprendiza-
gem dos alunos, potencializando assim também a pratica docen-
te. Os jogos matematicos, por exemplo, fornecem contextos dos
problemas, como também os instrumentos para a construgao das
estratégias de resolucéo,

Os jogos constituem uma forma interessante de propor proble-
mas, pois permitem que estes sejam apresentados de modo
atrativo e favorecem a criatividade na elaboragéo de estratégias
de resolugdo de problemas e busca de solugdes. Propicia a
simulagdo de situagdes-problema que exigem solugdes vivas
e imediatas, o que estimula o planejamento das agdes; possi-
bilitam a construcdo de uma atitude positiva perante os erros,
uma vez que as situagdes sucedem-se rapidamente e podem
ser corrigidas de forma natural, no decorrer da agao, sem deixar
marcas negativas (BRASIL, 1998. p. 46).

Os jogos matematicos usados como mais um recurso pedago-
gico no processo de ensino e aprendizagem apresentam resultados
positivos, pois, através da ludicidade inerente aos jogos, os contelidos
matematicos que muitas vezes eram introduzidos de forma mecénica,
repetitivas sem o entendimento dos conceitos e propriedades mateméa-
ticas, proporciona ao aluno situagdes que estimulam o seu pensamen-
to, potencializando o seu raciocinio l6gico, desenvolvendo seu proprio
entendimento sobre o conteldo aplicado, de acordo com os PCN.

A participagado em jogos de grupo também representa uma con-
quista cognitiva, emocional, moral e social para o estudante e
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um estimulo para o desenvolvimento de sua competéncia mate-
matica. Além de ser um objeto sociocultural em que a Matema-
tica esta presente, o jogo é uma atividade natural no desenvol-
vimento dos processos psicolégicos basicos; supde um fazer
sem obrigagao externa e imposta, embora demande exigéncias,
normas e controle. (BRASIL, 1998, p.47).

Conforme os PCN, os jogos matematicos desempenham uma
funcado muito importante no processo de ensino aprendizagem poten-
cializando a capacidade cognitiva, raciocinio légico mateméatico e de-
senvolvendo 0s aspectos sociais do individuo, por meio da interacao
e ludicidade com que os alunos vivenciam ao praticar os jogos, de
modo que 0s jogos proporcionam uma maior aceitacao/compreensao
dos conceitos matematicos inseridos nos jogos. Tornando as aulas de
Matematica mais atrativas e interessantes.

Grando (2000) defende que o jogo potencializa o desenvolvi-
mento de estratégias de resolugédo de problemas na medida em que
possibilita a investigagao, ou seja, a exploragado do conceito através da
estrutura matematica inerente ao jogo e que pode ser desfrutada, pelo
aluno, quando ele joga, elaborando estratégias e testando-as a fim de
vencer o jogo.

Marques, et al. (2012). Definem os jogos matematicos como:

[...] umatécnica que facilita o desenvolvimento dos alunos. Com
a utilizagao de jogos no ensino de matematica, o professor tem
possibilidades de oferecer varias opgdes para desenvolver as
capacidades dos educandos em cada fase em que se encon-
tram. Utilizar jogos de forma coerente com os objetivos a serem
alcangados, explorando a ludicidade, € uma maneira inteligente
e criativa de promover a superagao de obstaculos no ensino de
matematica (MARQUES, et al., 2012, p. 2)

Conforme Barbosa e Carvalho (2010) os jogos desenvolvem nos
alunos o senso critico e a autoconfianca, por meio da interagao entre
seus participantes, potencializando o desenvolvimento da linguagem
matematica e como consequéncia o raciocinio lbgico matematico.
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Borin (2007) defende que os jogos matematicos fazem com
que o aluno deixe de ser um agente passivo, apenas receptor dos
contelidos apresentados pelo professor, para uma figura ativa dian-
te dos problemas apresentados, pois 0s jogos causam uma grande
motivacao a assimilagao dos jogos com os conteldos matematicos.
Possibilitando um menor indice de insatisfacao por parte dos alunos
que tanto temem a matemética.

Entretanto, é fundamental que os educadores entendam a pre-
senca desses interesses e dessas capacidades e tentem transformar
o0 ensino de Matematica em algo alegre, atraente e agradavel. Ao edu-
cador cabe o papel de entender bem a realidade onde age e capa-
citar-se para a utilizacdo correta de novos recursos como 0s jogos
matematicos, que estdo presentes ndo s6 na escola, mas no dia a dia
dos alunos através da ludicidade e interatividade. Caso esses recursos
nao sejam bem aproveitados, o professor estara apenas empregando
um novo aspecto para o ensino mecanizado e ja superado pelo desin-
teresse dos alunos. Conforme Borin (2007)

[...] essa metodologia representa, em sua esséncia, uma mu-
danca de postura em relagdo ao que é ensinar matematica, ou
seja, ao adoté-la, o professor sera um espectador do processo
de construgdo do saber pelo seu aluno, e s¢ ira interferir ao final
do mesmo, quando isso se fizer necessario através de questio-
namentos, por exemplo que levem os alunos a mudangas de
hipoteses, apresentando situagbes que forcem a reflexao ou
para a socializagdo das descobertas dos grupos, mas nunca
para dar a resposta certa. Ao aluno de acordo com essa Vviséo,
cabera o papel daquele que busca e constrdi o seu saber atra-
vés da andlise das situacdes que se apresentam no decorrer do
processo (BORIN, 2007, p. 10-11).

Infere-se do pensamento de Borin (2007), que 0s jogos mateméti-
cOs com nUmeros inteiros contribuem para o desenvolvimento e aperfei-
goamento na construgao do pensamento matematico cognitivo e reflexi-
VO, pois permitem que o aluno desenvolva caminhos e estratégias para
se chegar a uma solugao comum, e no meramente repetir um exemplo
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prético e acabado. Diante disto, Onetta (2002, apud Silva, 2014, p. 10)
afirma que, “a falta de entendimento sobre as opera¢des envolvendo
nUmeros inteiros gera deficiéncia na abordagem de outros assuntos”.

ASPECTOS METODOLOGICOS

PESQUISA QUALITATIVA
DO TIPO PEDAGOGICA

A metodologia escolhida é a abordagem qualitativa. Esse tipo de
pesquisa muito usada no campo da investigagao cientifica, tem como
principal caracteristica o processo de carater exploratério, que permite
uma liberdade ao pesquisador analisar de acordo com a fundamenta-
¢ao tedrica do trabalho dados coletados no &mbito da pesquisa.

A pesquisa qualitativa € aquela que implica compreender o co-
nhecimento como produgao e ndo como apropriacao linear de
uma realidade que se nos apresenta. O pesquisador é parte
do processo de conhecimento e compreende os dados pro-
curando atribuir-lhes significados, o objeto por sua vez é do-
tado de significados nao se constituindo em um dado neutro.
(GONZALEZ, 2002 p.5)

O pesquisador qualitativo analisa fotos, discursos, depoimentos,
e qualquer expressao ou manifestacdes que estao inseridas no contexto
de sua investigacéo. Pois, s&o variaveis que contribuem para compres-
séo dos objetos de investigagao. Eo pesquisador qualitativo que co-
meca atribuir sentido aos dados que é coletado, uma vez que sua preo-
cupagao néo esta na quantidade de dados coletados, mas na anélise
qualitativa que sera feita de qualquer dos dados que conseguir coletar.
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A nossa pesquisa se caracteriza como qualitativa na modalida-
de pesquisa pedagdgica. A pesquisa pedagdgica é uma metodolo-
gia muito utilizada em pesquisas realizadas em sala de aula, pois tem
como funcéo, proporcionar uma visao mais ampla dentro da escola,
contribuindo para o aperfeigoamento da pratica docente e dos proces-
sos de ensino aprendizagem. Ela se caracteriza pelo desenvolvimento
de novas experiéncias, compartilha competéncias, possibilitando no-
vas formas de avaliagdo e compreensao da realidade social que inte-
gram a escola. Carmo (2011) afirma que

[...] a pesquisa pedagdgica envolve todo um processo de ob-
servagéo empirica da sala de aula, a reflexao do observado
e vivenciado, a documentacéo dessas experiéncias, e deve
basear-se em teoria, contemplar as diversas areas do co-
nhecimento. Ela possui todas as caracteristicas das demais
pesquisas, sendo um meio de construgdo do conhecimento
(CARMO, 2011, p. 1).

A pesquisa pedagogica contribui na observacao/elaboragéo
de formas alternativas para o desenvolvimento de praticas pedagé-
gicas inovadoras que, possibilitem um maior entendimento de todo
0 ambiente escolar.

CAMPO E SUJEITOS
DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa sao alunos do 7° ano de uma Escola
Estadual de Ensino Fundamental e Médio na cidade de Sdo Mamede,
PB, que oferece os anos finais do Ensino Fundamental, distribuidos da
seguinte forma: do 6° ao 9° ano.

A turma contém 21 alunos matriculados e frequentes. Dentre eles,
12 sdo do sexo masculino e 9 do sexo feminino, com faixa etaria
entre 13 e 16 anos.
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O processo de escolha da turma do 7° ano se deu pelo fato dos
mesmos terem estudado o contelddo; operagdes com numeros intei-
ros, no inicio do ano letivo de 2017. Entao, como forma usar o jogo para
reforcar a aprendizagem dos alunos sobre 0s conceitos e operagoes
com nUmeros inteiros.

A turma é considerada, “com baixos indices de rendimento e
aprendizagem”, pois boa parte dos alunos foi expulsa da rede munici-
pal de ensino devido a indisciplina. Conforme professores e gestores é
uma turma que apresenta “baixos indices de aprendizagem”. Em con-
versas informais com o professor da turma “muitos que ali estao nao
demonstram interesse pelos contedidos, pois nao participam de nada.
Ficavam so esperando a hora de dar o sinal e irem embora”.

Diante das informagbes coletas percebemos alguns obstaculos
vivenciados pelos professores ndo s6 o de Matematica como os de-
mais professores que lecionam a turma mencionada. Por apresenta-
rem indisciplina e desinteresse para o com as aulas e conteddos, nao
apresentam motivagao alguma pela aprendizagem. Assim, a operacio-
nalizacao de nossa pesquisa tornou-se um desafio.

DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

ASPECTOS HISTORICOS
DOS NUMEROS INTEIROS'®

Na primeira etapa da pesquisa apresentamos o contexto his-
torico sobre o surgimento dos NUmeros Inteiros, mostrando que os
numeros inteiros surgiram da necessidade que os povos da época:
16 O embasamento tedrico para os aspectos tedricos dos nimeros inteiros foram de livros

usado na fundamentagéo tedrica do livro, além de algumas consultas no site https://www.
todamateria.com.br/numeros-inteiros. Acesso: 10. set. 2017
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Egipcios, Mesopotamicos, Babilbnicos dentre outros, tinham em fa-
zer relacao de contagem com os termos de ganhos e perdas, para
utilizar no comércio.

Definimos e construimos a reta real e suas subdivisbes/subcon-
junto dos ndmeros inteiros como: a reta real € composta por infinitos
nUmeros negativos a esquerda do zero; e a direita do zero por infinitos
numeros positivos. Depois, por meio de um dialogo, explicamos a clas-
sificacdo dos NUmeros Inteiros (Z).

Conceito geral de NUmeros Inteiros e tem sua representagao
expressa pela letra maidscula Z. Ex: Z = {..., -5, -4, -3,-2,-10, +1, +2,
+3, +4, +5,..}.

NUmeros Inteiros ndo negativos: todos os nimeros inteiros, com
excecao dos negativos. Sao representados pelo acréscimo do '+’ ao
ladodoZ. Ex:Z, = {0, +1, +2, +3, +4, +5, ...}.

NUmeros Inteiros ndo positivos: todos os ndmeros inteiros, com
excecdo dos positivos. Sdo representados pelo acréscimo do -' ao
ladodoZ. Ex: Z ={...,-5,-4,-3,-2,-1,0 }.

Numeros Inteiros positivos: todos os ndmeros inteiros, com ex-
cecao dos negativos e do zero. S&o representados pelo acréscimo de
*e'+'aoladodo Z. Ex: Z,* = { +1, +2, +3, +4, +5, ...}.

NUmeros Inteiros negativos: todos os nUmeros inteiros, com ex-
cecao dos positivos e do zero. Sao representados pelo acréscimo de
*e‘‘aoladodoZ. Ex.Z*={.,-5,-4,-3,-2,-1, }.

NuUmeros Inteiros ndo nulos: todos os nimeros inteiros, com ex-
cecéo do zero. Sao representados pelo acréscimo do **" ao lado do Z.
Ex.z* ={.,-5-4,-8, 2,1, +1, +2, +3, +4, +5, ..}
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Foram expostos alguns exemplos no quadro com as opera-
¢bes matematicas juntamente com os alunos para verificar o nivel de
aprendizagem dos alunos, foram utilizados exemplos semelhantes aos
empregados nas regras dos jogos para uma maior familiaridade dos
alunos com as operagoes.

. Adicao:
8+2=6,15+7=22

. Subtracao:
11-5=6,3-7=-4

. Emprego das operacdes de adicao de subtracdo simultanea-
mente:

3-7+8=4;15+2-11=6
. Multiplicacéo:
2x5=10;3x3=9
. Divisao:
9/3=3;10/2=5

. Emprego das operacdes de adigdo de subtragéo simultanea-
mente:

2x3/2=3;15/3x2=10

. Emprego todas as operacdes de adigao, subtragdo, multiplica-
¢ao e divisdo simultaneamente:

52+3)/2=15,6/3+3=5
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Verificamos que os alunos apresentaram dificuldades principal-
mente nas operacdes de multiplicagéo, divisdo e ao fazer a analise da
relacao de sinal, do tipo: como relacionar um dado nimero (a) com o
seu simétrico ou oposto (-a). Demonstrando o baixo indice de apren-
dizagem ou total se posso dizer assim, pois, nao conseguiram efetuar
as operacoes basicas de multiplicagdo e divisdo.

NUMEROS INTEIROS E JOGOS:
UMA ALTERNATIVA DIDATICA

No segundo momento trabalhamos os seguintes jogos mate-
maticos: Eu sei!, Termbmetro Maluco, e o Jogo Adigao — Subtracéo —
Multiplicacao — Divisao (ASMD). Compreendendo um total de 4 jogos
que foram distribuidos respectivamente em 6 grupos, quais sejam: os
grupos 1 e 2 iniciaram com o jogo Eu Seil; Os grupos 3 € 4 com o jogo
Termbmetro Maluco; os grupos 5 e 6 com o jogo (ASMD).

Percebemos motivagao e interacao por parte dos alunos para
com 0s jogos apresentados, ao iniciar os jogos houve um periodo de en-
tendimento e adaptacao ao jogo explicando as regras dos jogos € como
jogar. Percebemos de inicio por parte dos alunos certa dificuldades no
entendimento das regras e como usar as operacdes de forma correta.

Porém, depois de uma explicagao cuidadosa e bastante deta-
lhada sobre as regras dos jogos, 0s alunos comecaram a se familiari-
zarem e se empolgarem, apresentando potencial desenvolvimento no
raciocinio légico matematico, utilizando com sabedoria de duas, ate
de trés operagbes matematicas simultaneamente para a obtencéo do
resultado exigido pelo jogo.
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JOGO EU SEI!

As regras e metodologias do jogo Eu sei! foram retirados do livro

Smole etal., (2007), esse jogo tem objetivo de desenvolver a habilidade
de realizar multiplicagdo com ndmeros positivos e nimeros negativos,
0 conceito de oposto de um ndmero inteiro e o calculo mental podem
ser explorados a partir deste jogo. O Jogo ¢é pode ser jogado em trés
pessoas, 0s materiais necessarios séo: 11 cartas numeradas de -5 a
+5, incluindo zero. As regras sao:

10.

11.

12

13.

14,

15.

Dos trés jogadores, dois jogam e um é o juiz;
Cada jogador embaralha suas cartas sem olhar;

Os jogadores recebem as cartas sentam-se um de frente para
0 outro, cada um segurando seu monte de cartas viradas para
baixo. O terceiros jogador fica de frente para os dois, de modo
que possa ver seus rostos;

A um sinal do juiz, simultaneamente, os dois jogadores pe-
gam a carta de cima de seus respectivos montes, seguran-
do-as perto de seus rostos de uma maneira que possam ver
somente a carta do adversério;

O juiz usa os dois nimeros a mostra, anuncia o produto e per-
gunta: quem sabe as cartas? Cada jogador tenta deduzir o
numero de sua proépria carta analisando a carta do outro. Por
exemplo: se o juiz diz — 25 e um jogador vé que a carta de seu
oponente é 5, ele deve deduzir que sua carta € -5. Ele pode fa-
zer isso dividindo mentalmente o produto pelo valor da carta do
oponente, ou simplesmente pensando em qual € o nimero que
multiplicado por 5 resulta -25;

O jogador que gritar primeiro “Eu sei!” e disser o nimero correto
pega as duas cartas;
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16. O jogo acaba quando acabarem as cartas e ganha o jogador
que, ao final, tiver mais cartas.

FATOS OBSERVADOS

Observamos que o jogo EU SEI! Despertou bastante interesse
nos alunos, por desenvolver o raciocinio dedutivo, em que os integran-
tes dos grupos 1 e 2 grupos que utilizaram o EU SEll, Tinham que
obter o resultado esperado: descobrir por meio da observagéo da car-
ta de seu oponente o valor de sua carta.

Por meio do jogo os grupos apresentaram dificuldades de inicio os
calculos matematicos (multiplicac&o e divisao), porém com um pouco de
orientacéo por parte dos pesquisadores, conseguiram aplicar o contetdo
j& adquirido sobre os nimeros inteiros com maior eficiéncia e rapidez.

As dificuldades apresentadas na multiplicacéo e divisao quando
se faz necessério a conversao do resultado, dado pelo o juiz do jogo,
obtido pelo o produto das cartas dos dois participantes, aplicando nes-
se periodo a divisdo e posterior a analise de sinal para se chegar ao
resultado esperado.

Figura 1 — Grupo 1 e 2 Jogando o jogo Eu sei!

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).

130



TERMOMETRO MALUCO

Para o jogo Termdmetro maluco, também utilizamos Smole
et al., (2007). Este jogo explora o conceito de nimero inteiro e pode
ser usado para introduzir as operagdes de adigdo e subtracdo nesse
campo numeérico. O registro das operagdes possibilita que os alunos
estabelecam relacdes entre os movimentos das pecgas e a linguagem e
simbologia em Matematica. O jogo é para grupo de dois ou trés alunos.
Os materiais necessarios sdo: cada grupo usara um tabuleiro com o
termdmetro, um conjunto com 27 cartas, formado com trés cartas de
cada um dos nimeros 0; - 1;-2; - 3; - 4; +1; + 2, + 3 e + 4, e dois
marcadores de cores diferentes.

Figura 2 — Tabuleiro do Jogo Termémetro maluco

Fonte: Smole et al. (2007)
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Regras

1. Cada grupo usa um tabuleiro com o termémetro e um conjunto
de cartas que devem ser embaralhadas e colocadas no centro da
mesa, formando um monte, com as faces voltadas para baixo.

2. Para iniciar o jogo, cada jogador, na sua vez, coloca seu mar-
cador na posigao Zero e retira uma carta do monte. Se a carta
indicar um nUmero positivo, o jogador avanga; se indicar um
nUmero negativo recua e, se apontar para o zero, o jogador nao
move o seu marcador.

3. O jogo continua, com os jogadores retirando uma carta do mon-
te e realizando o movimento a partir do valor da casa do seu
marcador.

4. O jogador que chegar abaixo de — 20 congela e sai do jogo.

5. Ha trés formas de ganhar o jogo:

e 0 primeiro jogador que chagar em + 20, ou

e o Ultimo que ficar no termdmetro, no caso de todos os outros
jogadores congelarem e sairem do jogo, ou ainda

* 0jogador que, terminado o tempo destinado ao jogo, estiver
‘mais quente”, ou seja, aquele que estiver com o seu mar-
cador a casa com o0 maior nimero em relagao aos demais.

Variagoes

1. O termdmetro pode ser desenhado no chao seguindo-se as re-
gras ja estabelecidas e com os jogadores como marcadores.
Essa variagdo pode tornar o jogo bastante dinamico. E ainda
uma boa maneira de apresentar o jogo e suas regras para todos
os alunos da classe antes de dividi-los em grupos para jogar.
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2. Acrescentar trés certas com a palavra oposto. Nesse caso, ao
retirar essa carta, o jogador deve deslocar 0 seu marcador para
o oposto do ndmero indicado na casa onde se encontra. Por
exemplo: se 0 marcado estiver na casa + 5, e a carta oposto for
retirada, o marcador devera ir para a casa - 5. Com essa varia-
cao, é possivel introduzir o conceito de oposto e associa-lo ao
de um numero inteiro e o seu oposto na reta numerada.

3. Acrescentar duas ou mais cartas, inserindo no jogo a opera-
¢ao potenciacéo. Por exemplo, inserir duas cartas, Poténcia 2
e Poténcia 3. Nesse caso, as regras devem ser parcialmente
alteradas para que o jogo funcione: o jogador que retirar a carta
Poténcia, devera retirar do montante uma outra carta, cujo nu-
mero sera elevado ao quadrado ou ao cubo conforme indicagao
da carta, e efetuar a operacdo com esse resultado a partir da
posicao do seu marcador.

Exemplo de uma jogada

Inicio do jogo marcador no zero Comego 0
1*Jogada Retira a carta + 3. Vai para a casa + 3.
2% Jogada Retira a carta + 4. O jogador recua o seu marcador 4 casas e vai para a
posigdo -1.
FATOS OBSERVADOS

Neste jogo, Term&metro Maluco, por se tratar do uso exclusivo
das operagbes matematicas, adicao e subtragdo, podemos perce-
ber que os alunos conseguiam desenvolver todo o processo do jogo
com eficiéncia, utilizando do conhecimento prévio de nimeros inteiros
construidos. Executaram os cagulos de adicéo e subtracdo com dois
numeros de forma precisa sem apresentar dlvidas aparentes.
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Mediante a este conhecimento apresentado pelos grupos 3 e 4,
0s pesquisadores perguntaram ao grupo 1:
Pesquisadores: mediante a explicacéo sobre o jogo termémetro
maluco e suas regras a respeito de nimeros positivos e nega-
tivos com suas respectivas operacdes de adi¢cdo e subtracéo,
vocés sabem exemplificar outro tipo de situagao em que possa-

mMos usar este mesmo processo ao qual esta sendo usado, com
0s nUmeros inteiros e suas operagdes?

Grupo 3: se a pessoa tem 10 reais e compra algo, tipo lanche, no
valor de 10 reais ela ficou com nada, zero (Informacéo verbal)™.

Com base na resposta, do grupo, podemos perceber que 0s
mesmos sabem do conteldo matematico, soma e subtragéo, pois,
nao ficam restritos a mera repeticdo dos mesmos exemplos, sabem
emprega-los em outro contexto.

Figura 3 — Grupo 3 e 4 jogando o jogo TermOmetro maluco

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).

17 Dialogo informal entre pesquisadores e grupo 1 ao jogar o Termémetro maluco.
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Jogo Matematico (ASMD)

A metodologia do jogo ASMD foi retirado de Lima et. al, (2017).
O jogo pode ser em grupo de no minimo cinco alunos cada grupo. Os
materiais necessarios sdo: um tabuleiro enumerado de 1 a 10, com 05
marcadores para cada um dos jogadores e trés dados comuns.

Figura 4 — Tabuleiro do jogo ASMD

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).
Regras

Cada jogador ira jogar os 3 dados na sua vez; apos obter o
resultado nos dados, sera necessario realizar uma conta utilizando
as operagbdes matematicas (pode ser duas operacdes diferentes ou
iguais), se acertar, coloca a tampinha no nimero da conta desejada;
se errar, ndo muda o marcador de lugar e é a vez do préximo e se nao
souber passa a vez. Para colocar a sua tampinha de garrafa no nimero
que esta no tabuleiro deve respeitar a sequéncia de 1 a 10; é neces-
sario que o resultado dessa operagao seja o nimero da sequéncia
gue o jogador esta jogando. Ex: no lancamento dos dados obtemos
0s seguintes nimeros 4, 3 e 2, por meio das operagbes matematicas
o aluno tera desenvolver os célculos afim de que obtenha como re-
sultado o numeral 1, ao qual se refere ao inicio do jogo, até atingir o
numeral 10, que representa o término do jogo. Vence quem alcancar
0 ndmero 10 primeiro.
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Como jogar:

Passo 1: Selecione 5 jogadores.

Passo 2: Decida quem ir& iniciar o jogo e qual a sequéncia entre os
jogadores.

Passo 3: Inicie o jogo pelo jogador 1.
Fatos observados

Ja com relagédo ao jogo ASMD (+)(-)(.)(/), percebemos que
foi 0 jogo que os alunos dos grupos 5 e 6 apresentaram maior dificul-
dade na aplicacao das operacdes matematicas, quais usar e como
uséa-las, para obter o resultado desejado, no caso do jogo o primeiro
numeral a ser alcangado o 1. Diante da dificuldade apresentada pe-
los grupos 0s pesquisadores elaboraram um exemplo, para melhor
compreens&o dos mesmos.

Ex, se o resultado a ser obtido € 4, e no langamento dos dados,
resultou nos numeros 4,3 e 3. Entdo, se 4 x 3 = 12, qual operagao
posso usar com o resultado obtido 12 e o algoritmo 3 para se ob-
ter resultado 47 O grupo nao soube responder. Mostramos mais uma
exemplo: Ex,: se 4 - 3 = 1, qual operagdo usar com o resultado 1 e o
algoritmo 3 para se obter 4 como resposta? O grupo apresentou como
resposta: 1 + 3 = 4.

Diante da situacao apresentada, podemos perceber que opera-
¢Oes matematica, multiplicacéo e diviséo, séo as grandes causas de des-
conforto aos alunos na hora de efetuarem as operacoes, eles costumam,
qguando possivel, efetuarem as operacdes no campo que eles tém mais
afinidade, com no exemplo acima, nao souberam efetuar a divisao, 12/
3 = 4, mas rapidamente souberam executar o célculo, 1 + 3 = 4.
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Figura 5 — Grupo 5 e 6 jogando o jogo ASMD

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).

Durante o processo de investigacao deparamo-nos com a se-
guinte situacao: foi orientado que a turma se organizasse em 2 dois
grupos com 5 integrantes; 4 grupos com 2 integrantes € 1 grupo
com 3 integrantes. Ao término da divisdo da turma em grupos perce-
bemos que uma aluna nao integrou nenhum dos grupos preferindo
ficar isolada dos demais.

Pesquisador: por que vocé nao se junta aos demais alunos para
jogar, aquele grupo esta faltando s6 uma pessoa;

Aluna: ndo, nao quero participar, nao sei!;

Pesquisador: mas vocé esta aqui para aprender, vamos, eu lhe
ajudo, so falta vocé;

Aluna: T4 bom eu vou, mas eu néo sei fazer essas contas de
cabega néo;

Pesquisador: estou aqui para Ihe orientar com suas duvidas, quan-
do vocé nédo entender pode perguntar... (Informacéao verbal)'®

Diante da situacéo ocorrida no momento da pesquisa, podemos
perceber a ndo aceitagdo da aluna para a pratica do jogo matematico
EU SEI! esta relacionado aos calculos matematicos que a mesma teria
de aplica-los para poder jogar. Porém, depois da conversa com 0s
pesquisadores, aluna demonstrou um interesse maior pelo jogo, de tal
modo que estava efetuando as operagdes de multiplicagao e divisao
com os numeros inteiros, relacéo de sinal de forma exata e objetiva, des-
construindo toda aquela imagem negativa que seria a préatica do jogo.

18 Dialogo informagéo entre pesquisadores e alunos sobre seu comportamento.
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A aluna gostou tanto do jogo EU SEI!, que ao vencer seu opo-
nente, foi solicitada pelos pesquisadores que a mesma ajudasse ou-
tro grupo que demonstrou interesse pelo jogo que havia acabado de
jogar, sem mais questionar a aluna atendeu ao pedido dos pesqui-
sadores e orientou os alunos quantos as regras e a pratica do jogo,
demonstrando que tinha absolvido 0s conceitos exigidos pelo jogo de:
multiplicagéo, diviséo e relagdo de sinal com os nUmeros inteiros.

Entretanto, podemos perceber de modo geral que as operagoes
matematicas de multiplicagdo e divisdo, sdo as que os alunos apresen-
tam maior dificuldade com os calculos matematicos, ndo conseguem
fazer a relagéo de que a divisao e inversa da multiplicagcao, ao anali-
sar um dado resultado tipo, por exemplo: se o produto obtido for 24
apresentam certa dificuldade para identificar que 24, apresenta oito
divisbes possiveis, que sdo (24/8 = 3); (24/3 =8); (24 /6 = 4); (24
/4=06);,24/2=12);(24/12=2); (24/24 =1)e (24/1 =24) .
Respondem de forma desconexa ou sem fazer a devida analise da
operacdo matematica implicita sobre o resultado obtido, mostrando
desinteresse ou ndo entendimento do assunto.

CONSIDERACOES FINAIS

O conjunto dos nimeros é tao importante para o desenvolvi-
mento dos educandos com qualquer outro contetido. O trabalho com
essas operagdes tem sido realizado por meio de aulas totalmente ex-
positivas nas quais os professores definem o que s&o nlmeros inteiros
mostram exemplos e depois apresentam suas operagoes.

A partir de uma problematizagéo dessas aulas e de nossas ex-
periéncias enquanto aluno da Educacao Basica e do Ensino Superior
resolvemos trabalhar os nimeros inteiros em novas perspectivas, pois
percebemos que a maneira € os meios de ensinar influenciam forte-
mente no aprendizado dos discentes.
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Nesse sentido, realizamos uma pesquisa de abordagem quali-
tativa cunho pedagogico. Os resultados alcancados e a analise mos-
tram que é viavel a utilizacdo de jogos mateméaticos em sala de aula no
ensino dos ndmeros inteiros e suas operagdes. Portanto o jogo, neste
trabalho, mostrou-se que & um instrumento eficiente para o processo
ensino aprendizagem, haja vista que as atividades desenvolvidas pro-
porcionaram momentos significativos de aprendizagem, enriquecidas
por discussoes e reflexdes adequadas a compreenséao dos conceitos
e aplicacdes dos nimeros inteiros.

Entretanto, vale salientar que, em atividades desse tipo, € pre-
ciso ter um comprometimento muito grande, de ambas as partes en-
volvidas, professor quanto dos alunos. Para que atividades desse
tipo tenham éxito, é fundamental produzir o maximo de casos no in-
tuito de fazer com que os alunos participem em todo o processo de
ensino. Ressaltamos também que todo jogo que for levado pra sala
de aula deve ser planejado e trabalhado, exigindo que o0 aluno pense
matematicamente e registre se possivel suas estratégias de resolu-
¢ao para avangar no jogo.

Embora o estudo tenha mostrado limitagbes e dificuldades,
constatamos que quando se faz uso de jogos com obijetivos especi-
ficos e o professor se prontifica a mediar os jogos e lancar um olhar
atento sobre a atuagdo dos alunos nas jogadas, acreditamos que
0 uso de jogos se apresenta como recurso de grande potencial na
aprendizagem das operagbes com ndmeros inteiros.

Dessa forma esse estudo também mostrou que sdo muitos os
desafios que precisam ser vencidos quando esses tipos sao levados
para o interior da sala de aula, pois trabalhar com jogos requer mudan-
¢as de concepgodes. Assim, reafirmamos aimportancia desta pesquisa
no sentido de contribuir para uma reflexao sobre praticas pedagoégicas
gue trabalham com jogos mateméticos, pois todas tém um objetivo em
comum: alcangar o aprendizado dos discentes.
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INTRODUCAO

A Geometria € uma area do conhecimento muito importante para
qualquer individuo. Aprender seus conceitos de forma significativa im-
plica uma contribuicao para o desenvolvimento do pensamento geo-
meétrico e formagao cidada do sujeito aprendiz, uma vez que podemos
encontré-la nas diversas areas do conhecimento e atividades humanas.

Muitos alunos acreditam que a aprendizagem de Geometria diz
respeito ao célculo de figuras; o que restringe, consideravelmente, a
complexidade dessa area do conhecimento. Esse fato, talvez seja con-
sequéncia, de um ensino mecanico de Geometria atrelado ao fato de
gue houve um tempo em que a Geometria ficou esquecida do curriculo
escolar, conforme apresenta Pavanello (1993).

Tendo em vista minha experiéncia em sala de aula como aluna
e, recentemente como professora do Ensino Fundamental e Médio,
pude perceber que a Geometria estava sendo apresentada ao aluno
de uma forma muito abstrata, deixando de lado sua contextualizacao
com o cotidiano, escondendo assim sua beleza e importancia para o
desenvolvimento cognitivo do discente. Percebi ainda que o aprendiza-
do dos conceitos geométricos acontecia de forma mecénica, no qual
os alunos acreditavam que era apenas no ambiente de sala de aula
gue a Geometria estava presente.

Entao, surgiu o desejo de trabalhar Geometria em minha pesqui-
sa, pois enquanto aluna da Educacéo Basica ndo estudei os conheci-
mentos geométricos, fato que aumentou o desafio ao cursar Licencia-
tura em Matematica.

Por meio das metodologias de ensino que estudei duran-
te a licenciatura em Matematica entendi que era possivel trabalhar
conceitos geométricos além do quadro e giz. O uso de materiais
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manipulativos, por exemplo, quando usados de forma reflexiva e com
objetivos pedagodgicos podem ajudar na compreensao de conceitos
que se apresentam como dificeis.

Assim, este artigo, tem como objetivo investigar o uso de mate-
riais manipulativos para construcdo de alguns soélidos geométricos por
alunos do 3.° ano do Ensino Médio.

Desta maneira, o artigo em questéo esta dividido em quatro se-
¢Oes: a primeira diz respeito aos aspectos tedricos do trabalho, na
qual séo feitas algumas consideragdes sobre 0 ensino de Geometria,
e as potencialidades do uso de materiais manipulativos nas aulas de
Geometria. Na segunda secdo, estdo o0s aspectos metodoldgicos:
abordagem do tipo de pesquisa realizado, sujeitos da pesquisa e 0
instrumento de coleta de dados. Na terceira segéo, apresentamos a
analise e discusséo dos dados coletados no teste de sondagem e
construcoes realizadas. Na Ultima segao estdo as consideracoes finais
do trabalho, na qual estao explicitas as ponderacdes da investigacao
feita e suas contribuigcbes para formagéo académica.

ENSINAR E APRENDER GEOMETRIA:
ALGUMAS CONSIDERAGOES

A Geometria € um conhecimento construido pela humanidade
de modo a atender seus interesses e necessidades, e é de suma im-
portancia na vida dos homens, ajudando a compreender, interpretar e
apreciar o meio que se vive. Esta diretamente ligada a realidade, uma
vez que é o estudo do espaco das formas, das grandezas e medidas
que constrdi essa realidade. Estuda-la facilita a relacéo entre a Mate-
matica e o mundo real.
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Os conhecimentos geométricos sdo contelidos que fazem parte
do curriculo da Educacéo Basica desde a Educacéo Infantil, pois como
todo e qualquer componente curricular ela é importante para o desen-
volvimento do cidadéo, até porque, conforme Lorenzato (1995) esté
por toda parte, desde antes de Cristo, mas é preciso conseguir enxer-
ga-la, concebé-la em sua amplitude, em suas mdltiplas dimensoes as
quais vao além de contelidos desconexos.

Conforme os Par&metros Curriculares Nacionais (PCN),

Os conceitos geométricos constituem parte importante do cur-
riculo de Matematica no Ensino Fundamental, porque, por meio
deles, o aluno desenvolve um tipo especial de pensamento que
lhe permite compreender, descrever e representar, de forma
organizada, o mundo em que vive. O estudo da Geometria é
um campo fértil para trabalhar com situagdes-problema e € um
tema pelo qual os alunos costumam se interessar naturalmente
(BRASIL, 1998, p. 51).

A Geometria € uma area de conhecimento que permite um es-
tudo investigativo no qual os alunos podem se interessar mais quando
o trabalho ¢ realizado a partir do que conhecem e do contexto em
que estéo inseridos, uma vez que a Geometria é presente em todos
os espagos. Conforme Fainguelernt (1995) ha uma grande importan-
cia do ensino da Geometria, porque “ativa as estruturas mentais na
passagem de dados concretos e experimentais para 0s processos de
abstracéo e generalizacdo” (FAINGUELERNT, 1995, p.4).

Desta forma, entende-se que é nas aulas de Geometria que
0s alunos precisam explorar, investigar, problematizar situacoes geo-
meétricas, porque é preciso desenvolver o pensamento geomeétrico
nos alunos. Sao nesses momentos, nas aulas de Geometria, que 0s
alunos comecam a atribuir significado ao que estéa aprendendo. Se-
gundo Abrantes (2006)
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Na geometria, h4 um imenso campo para a escolha de tarefas
de natureza exploratéria e investigativa, que podem ser desen-
volvidas na sala de aula, sem necessidade de um grande nu-
mero de pré-requisitos e evitando, sem grande dificuldade, uma
visdo da matematica centrada na execugao de algoritmos e em
“receitas” para resolver exercicios-tipo (ABRANTES, 2006, p. 4).

A aula de Geometria numa perspectiva investigativa se opoe a
concepgao de que os conhecimentos geométricos nas quais se aplica
em formulas de figuras bidimensionais ou tridimensionais sem enten-
der, de fato, caracteristicas inerentes a qualquer objeto geométrico.

Outro aspecto que nao pode ser esquecido é da contribuicdo da
Geometria para formagéao cidada dos individuos. Conforme Lorenzato
(1995), ela “possibilita uma interpretacdo mais completa do mundo,
uma comunicacao mais abrangente de ideias e uma visao mais equili-
brada da Matematica” (LORENZATO, 1995, p. 3).

Diante de tudo isso, entende-se que o ensino de Geometria vai
muito mais além de aprender as formas mateméticas, obrigando os
alunos apenas a decorar as férmulas e aplicarem nos exercicios, tor-
nando um método repetitivo e dificultando a sua aprendizagem, pren-
dendo o aluno, impedindo que ele desenvolva seu raciocinio l6gico
e também dedutivo. Ensinar Geometria é muito mais do que mostrar
nomes de formas geomeétricas e suas caracteristicas.

Para que os alunos desenvolvam seu pensamento é necessario
que eles entrem no jogo dedutivo buscando entender que a Geometria
esta ligada ao nosso cotidiano nas mais diversas areas.

O professor tem que ir muito mais além, na maneira de ensinar,
percebendo que o livro didatico e o quadro ndo sdo os Unicos meios
ou instrumentos de ensino, tendo que buscar outras formas de apre-
sentar o ensino da Geometria e instigar seus alunos a se apropriarem
do conhecimento da mesma.
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Além disso, néo é dificil encontrar aplicagbes préaticas para os
conceitos abordados, as quais podem ser extraidas ndo s6 de areas
como a engenharia e a arquitetura, conceitos elementares de geome-
tria estédo presentes em todo o tipo de objeto de nosso cotidiano: de
uma caixa de pasta de dentes a uma placa de transito como também
na geografia, cartografia e arte, por exemplo, obtendo ainda mais o
interesse do aluno ao praticar essas atividades, uma vez que elas sao
partes da atividade humana.

SOBRE O USO
DE MATERIAIS CONCRETOS
NAS AULAS DE GEOMETRIA

E consensual entre os pesquisadores da Educagao Matematica
0 uso de materiais concretos nas aulas de Matematica. Os materiais
concretos, quando usado com fins pedagdgicos, apresentam-se como
recursos potencialidades em sala de aula. Mendes et al. (2011). Afinal,

O trabalho com material concreto pretende provocar o interesse
dos professores, dos alunos oferecendo-lhes ideias para que
possam desenvolver as aulas num ambiente propicio para a
construgao do conhecimento de Mateméatica a partir de situa-
¢oes concretas, estimulando-os & descoberta (MENDES et al.
2011, p. 08).

Diante disso quando se fala em material concreto podemos
pensar em diferentes produtos, elaborados e confeccionados a partir
do reaproveitamento de materiais em metal, plastico, espuma, teci-
dos, linhas, madeiras, dentre outros que possibilitam o aprendizado e o
enriqguecimento dos conhecimentos dos educando na geometria com
base em objetos no mundo fisico. Na concepgao de Lorenzato (2006)
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material didatico € instrumento capaz de auxiliar o professor no ensino
e 0s alunos na sua aprendizagem e aquisicao do conhecimento.

Com objetivos definidos, o trabalho com material concreto pre-
cisa ocorrer de forma direcionada, pois esses recursos contribuem
para compreensdo de conteldos que podem parecer abstratos.
Esses quando sé&o visiveis pode ocorrer uma aprendizagem signi-
ficativa, pois, “substituimos o fazer pelo ver e também substitui as
atividades mecanicas e repetitivas” (SCOLARO, 2008, p. 7). Nessa
perspectiva o aluno torna-se responsavel por sua aprendizagem, o
professor como mediador, ambos interagem para construirem e se
apropriarem do conhecimento.

Lorenzato (2006) ressalta que

Os materiais devem visar mais diretamente a ampliagado de
conceitos, a descoberta de propriedades, a percepgéo da
necessidade do emprego de termos ou simbolos, a com-
preenséo de algoritmos, enfim, aos objetivos matematicos.
(LORENZATO, 2006, p. 9).

Os materiais manipulaveis possuem diferentes fungdes, que co-
mega na Educacao Infantil com exploracdo de atividades que contri-
bufam para construcdo da ideia de nimero, trabalho com contagem,
apropriagdo do sistema de numeragdo decimal, pensamento logico
matematico, coordenagao motora das criangas, nogao de quantidade,
construcao figuras (em qualquer nivel de ensino) entre outras. No Ensi-
no Fundamental o material concreto contribui para apreenséo das qua-
tro operagdes fundamentais, compreenséo da Geometria bem como
melhorar as interagcbes que ocorrem no interior da sala de aula. No
Ensino Médio os materiais manipulaveis continuam apresentando seu
potencial, uma vez que é possivel explorar conceitos do Ensino Médio
com tais recursos, principalmente em aulas de Geometria.
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Levar materiais concretos ou manipulaveis seja qualquer recur-
SO que auxiliem os processos de ensino e aprendizagem pode ser um
inicio da desconstrucdo de que a Matematica € uma disciplina difi-
cil, de que néo é possivel aprendé-la, além de mostrar sugestoes de
respostas para perguntas que aparecem constantemente em nossas

escolas, a exemplo: “Eu ndo consigo aprender Matematica”, “Matema-
tica é coisa apenas para inteligentes”.

Enfim, o uso de materiais manipulaveis “podem tornar as aulas
de matematica mais dinamicas e compreensiveis, uma vez que permi-
tem a aproximacéo da teoria matematica da constatagao na pratica,
por meio da agdo manipulativa” (RODRIGUES, 2012, p. 10). E na agéo
manipulativa, é no fazer, no sentir, na experimentacéo, na comprova-
¢ao, na desconstrugao de conceitos equivocados que se aprende Ma-
tematica. Portanto, como salienta Lorenzato (2006) ao afirmar que néo
adianta levar materiais manipulativos sem intencionalidades pedagé-
gicas, sem o seu devido preparo, sem saber manusea-los; é preciso
estudar sobre qual material levar, quando usar e com qual objetivo se
leva um material concreto.

ASPECTOS METODOLOGICOS

PESQUISA QUALITATIVA
DO TIPO PEDAGOGICA

Essa pesquisa se caracteriza como pesquisa qualitativa do tipo
pedagogica. A pesquisa qualitativa busca compreender de forma qua-
litativa o fendmeno estudado pelo pesquisador. Sua énfase ndo esté na
guantidade, mas nos aspectos qualitativo.
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A pesquisa qualitativa ndo se preocupa com representatividade
numérica, mas, sim, com o aprofundamento da compreenséo
de um grupo social, de uma organizagao, etc. Os pesquisa-
dores que adotam a abordagem qualitativa opdem-se ao
pressuposto que defende um modelo Unico de pesquisa para
todas as ciéncias, ja que as ciéncias sociais tém sua especifi-
cidade, o que pressupde uma metodologia propria (SILVEIRA e
CORDOVA, 2009, p. 31).

A pesquisa qualitativa em Educagao Matematica, por exemplo,
vem crescendo uma vez que os métodos de pesquisa qualitativa tém
permitido entender melhor a causa de tanto fracasso dessa disciplina
que ainda é odiada por muitos.

E por meio de uma pesquisa qualitativa nas aulas de Matema-
tica que pode encontrar respostas para perguntas do tipo: Por que
os alunos nao gostam de Geometria? Por que essa disciplina ainda é
temida por muitos? Apenas um pesquisador qualitativo que debruga
sobre fendmenos assim, uma vez que os dados coletados passam a
ser analisados de forma profunda com vistas a melhorar o trabalho do
professor, quando o ambiente de investigagao ¢ a sala de aula.

Ao investigar o ambiente de sala de aula, esse tipo de investiga-
¢ao se caracteriza como pesquisa pedagogica, pois Conforme Lank-
shear e Knobel (2008, p.13), pesquisa pedagogica “esta confinada a
investigacao direta ou imediata das salas de aula”. As pesquisas pe-
dagogicas ajudam a trazer informagdes as quais mostrem a realidade
no interior da escola, com vista a contribuir para melhorar o processo
de ensino e aprendizagem, bem como fortalecer o trabalho docente,
uma vez que o professor € proprio pesquisador.
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CAMPO DA PESQUISA

A pesquisa ocorreu em uma escola que oferece a Educagao
no Ensino Médio na sala do 3° ano, no turno da noite, localizada
em na cidade de Maturéia, na Paraiba. A escolha da escola se deu
porque o pesquisador leciona durante 0 ano de 2017 na instituicao.
O vinculo com a escola possibilitou 0 acesso a ela, bem como a
concretizacao da pesquisa.

Trata-se de uma instituicdo de ensino que ha mais de 20 anos
contribui com um ensino de qualidade no municipio. O horério de funcio-
namento da escola abrange os trés horarios: manha, tarde e noite. Pode
ser observado que a escola apresenta quatro salas de aula, uma sala
de laboratério de informatica, uma secretaria, uma sala de professores e
trés banheiros, uma cozinha, e uma pequena area para esportes.

A instituicéo é dirigida por uma diretora e uma diretora adjunta.
No total, s&o 14 professores para 276 alunos que frequentam a escola,
dos quais 95 s&o do turno da manhg; 117 do turno da tarde e 64 do
turno da noite. Esses dados foram oferecidos pela diretora adjunta da
escola no ano de 2017.

SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da nossa pesquisa s&o alunos do 3° ano do Ensino
Médio. A turma continha apenas 16 alunos matriculados, dentre eles
quatro alunos desistiram, € apenas dozes desses sao frequentes. Den-
tre eles, cinco sao do sexo masculino, e 7 do sexo feminino, cuja faixa
etaria esta entre 16 e 30 anos.
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A escolha da turma do 3° ano se deu pelo fato de o contetido
ser explorado apenas nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
pesquisa tenta resgatar a ideia de Geometria e instiga-los a estudar
a mesma, podendo assim concluir o Ensino Médio com um saber
geomeétrico satisfatério, além do nosso objetivo de investigar/traba-
lhar soélidos geométricos.

DESCRICAO
E ANALISE DE DADOS

Nesta secdo, encontram-se os dados coletados durante a ope-
racionalizagdo da pesquisa: Primeiro, consta-se a analise do perfil do
conhecimento geométrico da turma, com os resultados do teste de
sondagem, a socializagdo do processo de resolucdo das questdes
aplicadas no teste de sondagem; e construcéao sélidos geométricos.

SONDAGEM

No primeiro contato com a escola, apresentamo-nos enquanto
pesquisadores/ estudantes do curso de Licenciatura Plena em Mate-
matica pela Universidade Estadual da Paraiba, Campus de Patos, e
que querfamos realizar uma pesquisa nas aulas de Geometria, com
solidos geométricos.

Para isso, pedimos a colaboracao de todos respondessem qua-
tros questdes, as quais tinham o objetivo de coletar os conhecimentos
prévios dos alunos sobre os sélidos geométricos. Ninguém se recusou
a resolver as questdes Dissemos que a participacao deles era impor-
tante para que o trabalho se concretizasse.
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O vinculo gue o pesquisador possuia com a escola foi essen-
cial para dar inicio a pesquisa, pois a turma sentiu-se a vontade para
responder as perguntas e realizar o trabalho. Em sala de aula, sen-
timo-nos seguros, devido ja ter o conhecimento dos sujeitos e ja ter
experiéncia no Ensino Médio. A experiéncia e o conhecimento da turma
ajudou-nos a termos tranquilidade nesse momento inicial.

Vale lembrar que as questdes objetivavam: saber o conhecimen-
to prévio de geometria em geral, o saber sobre sélidos geométricos e
como 0s alunos associam isso ao seu cotidiano, para assim termos uma
melhor aplicacéo da pesquisa. Com relacdo a Geometria, foram duas:
0 aprego ou ndo pela Geometria e o entendimento do aluno por sua
definicdo. Com relacédo aos sélidos geométricos elaboramos mais duas
sobre o0 entendimento do aluno por sua definigao e como eles relaciona-
vam-0s com seu cotidiano. Foi feita a leitura e dissemos que os alunos
respondessem da maneira que achassem mais conveniente a cada um,
Sem necessariamente se preocupar em apresentar respostas corretas.

A questao 1 foi escolhida, pois trabalhava com o interesse do
aluno perante o contelido, onde ele poderia se explicar dando suges-
tdes para sua melhoria ou mostrar sugestdes positivas do conteldo.

A questao 2, que trabalha com a ideia de Geometria, onde cada
um iria conceitué-la a sua maneira. A situacéo buscava um conheci-
mento prévio do aluno, na qual ele iria pensar um pouco e com suas
palavras definir Geometria.

A terceira questao, ja buscando a ideia de sélidos geométricos,
tenta resgatar o aprendizado das séries anteriores.

A questao 4, ainda sobre sélidos geométricos, tenta fazer com
que o aluno relacione/associe solidos geométricos com seu cotidiano,
seu dia a dia, fazendo com que eles percebam que a Geometria esta
contida em tudo, mostrando assim a sua importancia.
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Durante o processo de resolugdo, os alunos resolveram as
questdes silenciosamente. Porém, percebeu-se que eles estavam
com dificuldades para responder as perguntas, que a principio pa-
reciam simples, alguns tiraram duvidas com seus colegas, mas eles
decidiram néo fazer perguntas ao pesquisador; resolveram-nas da
forma que acharam melhor.

RESPOSTAS OFERECIDAS
AO TESTE DE SONDAGEM

A partir de agora, sdo analisadas e descritas as respostas
dos alunos as questdes (Apéndice A). Para manter o sigilo e a inte-
gridade moral dos sujeitos, utilizaremos, doravante, as siglas Aluno
1 até Aluno 11, que corresponde ao nimero total de sujeitos partici-
pantes da pesquisa, vale lembrar que um aluno estava ausente no
dia da aplicagéo do teste.

A primeira pergunta nos mostra a quantidade de alunos que nao
gostam de Geometria, mais da metade. O gréafico 1 traz o resultado.

Grafico 1 — Vocé gosta de Geometria?

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Dos alunos que gostam justificaram afirmando dizendo que é
porque a Geometria mostra as formas geométricas e onde podemos
utilizé-la. Um aluno explicou que “gosta de tudo relacionado a mateméa-
tica” (Aluno 8). Dois alunos que marcaram “ndo”, explicaram apenas
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que nao sabiam o que era Geometria. Os demais sentiram dificuldades
de aprender a Geometria e as Figuras geométricas, por isso nao gos-
tavam das aulas de Geometria.

A segunda pergunta foi sobre o entendimento dos alunos em
relagdo a Geometria. Dois desses alunos disseram ndo entender
nada. Os demais, nove alunos, associaram a Geometria com objetos
e figuras geométricas. Alguns até mesmo citaram: retangulo, triangu-
lo e o quadrado. Eles também associaram a geometria com lados,
angulos, medida de comprimento e area. A questao nos mostra que
apesar da maioria saber e relacionar alguns assuntos da disciplina,
eles nao sabiam definir o conceito da mesma. Houve alunos que de-
finiram Geometria como,

Figura 1 — Resolucao da questao 2 da sondagem pelo aluno 10

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).

Figura 2 — Resolucédo da questao 2 da sondagem, pelo aluno 7

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).

Quando perguntamos, na questao 3, o que os alunos entendiam
por solido geométrico, quatro alunos responderam que ndo sabia o
que significava. Um aluno néo respondeu nada, e o restante definiu
como sendo figuras geomeétricas, alguns utilizaram o cone, a esfera e
o cilindro como exemplos.
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Figura 3 — Resolucéao da questao 3 da sondagem pelo aluno 11

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).

Na quarta e Ultima questao, a maioria dos alunos conseguiram
associar objetos do seu cotidiano com os sélidos geométricos, os entes
citados foram: dado, caderno, mesa, cone, paralelepipedo, bola etc.

Figura 4 — Resolucao da questao 4 do teste de sondagem pelo aluno 9

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).

Essa questéo revelou algo interessante: na questao de nume-
ro trés a quantidade de alunos que souberam exemplificar os sélidos
geométricos ultrapassou da quantidade de alunos que definiram os
mesmos. Assumindo a necessidade de conhecer ao menos o basico
da disciplina para utiliza-la no cotidiano.

Numa analise geral, & possivel concluir que o discente, em sua
maioria, apresentou conhecimentos prévios, merecendo um trabalho
mais sistematico e rigoroso, para que esse conhecimento constatado
por noés, a priori, transformem-se em conhecimento cientifico.

Ainda concluimos que embora sejam alunos do 3.° ano do Ensi-
no Médio, os conhecimentos de Geometria apresentados pelos alunos
sao precisam ser fortalecidos e aprofundados a fim de que haja um
aumento significativo dos conteldos dessa disciplina.
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A CONSTRUGAO DE ALGUNS
SOLIDOS GEOMETRICOS

A partir das repostas do teste de sondagem resolvemos elabo-
rar algumas atividades que contribuem para uma melhor apreensao
dos conceitos dos solidos geométricos.

No momento da pesquisa, ocorreram as atividades da interven-
¢ao. Explicamos aos alunos a definicao de Geometria tendo visto o teste
de sondagem, boa parte da turma relacionou com figuras geométricas e
medida, mas ndo sabiam ao certo a definicao. Tendo explicado a definicao
da palavra e dessa parte da Mateméatica, explicamos também a definicéo
de sdlidos geométricos, especificamente poliedros regulares, e suas defini-
¢Oes basicas: faces, vertices e arestas, em uma aula explicativa e dialogada.

Especificando apenas os cinco poliedros regulares, que sao: te-
traedro, cubo ou hexaedro, octaedro, dodecaedro e o icosaedro. Em
seguida, foram construidos alguns sélidos, cubo, tetraedro e octaedro.
Para isso, entregamos aos alunos 0s seguintes materiais concretos: ca-
nudos, massa modelar, fita adesiva, e palito de dente. Pedimos entao
para que eles escolhessem o material e construissem apenas um dos
cinco poliedros regulares, baseados na explicagdo que lhes foi dada.

Figura 5 - Aluno 7 construindo poliedro regular.

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).
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Com o proposito de instigar o aluno a estudar a disciplina e con-
tribuir para o seu aprendizado, engajando-os nesta metodologia de en-
sino. Socializando com o professor, 0 aluno também pbde basear-se
avaliar as figuras a partir de outras construcoes, para isso fizemos 0 uso
do livro didatico “Praticando Matematica, Andrini e Vasconcellos”(2015).

Foi explicado para que os alunos construissem seus sélidos indivi-
dualmente, porém poderiam solicitar ajuda do professor e de seus colegas.
Todos estavam empolgados e envolvidos no processo de construgao. A
participacao da turma foi se intensificando. O envolvimento da maioria e a
vontade de aprender fizeram esse momento muito produtivo, no qual o pro-
cesso de construgao dos solidos geomeétricos estava tornando prazeroso.

Percebemos as rea¢des ao longo do processo: no primeiro mo-
mento, observamos que os discentes escolheram o tetraedro, o cubo
e 0 octaedro, os mesmos afirmaram que a escolha foi feita por parece-
rem ser mais facil de construir. Pode-se notar que boa parte da turma
sentiu dificuldade de construir seus soélidos, porém estavam empolga-
dos e solicitaram ajuda do professor para iniciar.

Percebemos também, um grupo de trés alunos que construi-
ram seus soélidos sem nenhuma dificuldade e, apds terminarem, os
mesmos foram ajudar os seus colegas. Durante esse momento, nés
os ajudamos, mediando a sessdo. Quando verificamos, todos tinham
finalizado seus sélidos geométricos.

Figura 6 — Construcao final dos solidos geométricos
feitos pelos alunos: tetraedro, octaedro e cubo.

Fonte: Acervo do pesquisador (2017).
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Apds o término das construgdes dos sélidos geométricos, com
o intuito de aprofundarmos a investigagcado das construgdes fizemos
cinco perguntas, tais quais:

1. Qual o nome da figura que vocé construiu?

2. Quantos palitos vocé utilizou?

3. Qual o nimero de vértices que seu solido possui?
4, Quantas arestas que sua figura possui?

5. Quantas faces sua figura possui?

Os alunos néao sentiram dificuldades de responder nenhuma
das questbes anteriores, todos responderam de forma correta e per-
ceberam que o nUmero de palitos/canudos usados era equivalente ao
numero de arestas.

Apds o término das construgbes dos soélidos e apresentacdes
das mesmas, os alunos se sentiram mais confiantes, em relagéo ao
aprendizado. Alguns deles perguntaram “Quando teremos outra aula
dessa?”, “Quando vamos construir mais soidos?”. Alguns deles, no
final da aula, pediram matérias pra construir o dodecaedro e o icosae-
dro em casa, pois agora sabiam a quantidade necessaria de palitos, e
se sentiam mais confiantes na constru¢ao dos mesmos.

Durante as interrogagdes houve momento de discusséo no qual
os alunos ficaram a vontade para responder a cada pergunta, o dia-
logo entre todos foi importante para as interagdes e aprendizado. Por
fim, agradecemos a todos pela colaboracao e dissemos que aulas
continuaram acontecendo de forma dinamica.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo adentrou a sala de aula do 3° ano do Ensino Médio, mais
especificamente nas aulas de Geometria. Nossa intengéo, a principio,
era resgatar os conhecimentos prévios com quatro questoes relaciona-
das a Geometria e, por consequéncia, construir sélidos geométricos.

Assim, a pesquisa foi realizada, operacionalizada por meio do
caminho metodoldgico: teste de sondagem, que envolviam quatro
perguntas, as quais exploravam a ideia de Geometria e sélidos geo-
meétricos, isto &, identificar os conhecimentos prévios que os sujeitos
da pesquisa possuiam quanto aos temas em pauta; retorno a sala de
aula da pesquisa para a explicacao, definigao e construgao de alguns
solidos geométricos, seguidos de apresentages com as quais o pes-
quisador avaliou o aprendizado adquirido com a pesquisa, por meio
de algumas perguntas dialogadas e discutidas com todos os sujeitos.

O teste de sondagem mostrou 0os conhecimentos prévios dos
alunos quanto ao que entendiam por Geometria e solidos geométri-
cos, embora nenhum aluno soube definir cada termo, mas apresentou
exemplo de cada um, houve alunos que ndo conseguiram associar a
ideia da definicdo de sdélidos com objetos do cotidiano. Vale ressaltar
que os conhecimentos prévios apresentados pelos sujeitos da pesqui-
sa contribuiram para realizarmos a construgao de alguns soélidos geo-
métricos a fim de coloca-los como sujeitos ativos no seu aprendizado.

Sendo assim, a nossa investigagao focou na explicagéo e defi-
nicéo, explorando/trabalhando o assunto com materiais concretos, o
que nos ofereceu encontrar respostas para o objetivo que foi investigar
0 uso de materiais manipulativos para construcéo de alguns solidos
geométricos por alunos do 3.° ano do Ensino Médio. Para isso reali-
zarmos um trabalho de construgdes em Geometria, evidenciamos que
0 uso de materiais manipulaveis foi indispensavel nessas construgoes,
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0 que contribui para colocar o aluno como sujeito responséavel por sua
aprendizagem e apropriacao do conhecimento.

Verificamos também que qualgquer material manipulativo quando
usado de forma pedagdgica e intencional proporciona novo olhar sobre
0 objeto de investigacao, nesse caso, 0s alunos passaram a perceber
os solidos geométricos construidos por eles mesmos de outra forma.
Eles comegaram a encontrar significado no que estavam aprendendo.

Dessa forma, identificamos que os sujeitos da pesquisas, alunos
do 3.° ano do Ensino Médio, aprovaram e gostaram de trabalhar com
materiais manipulativos, uma vez que trouxe significado ao que esta-
vam fazendo. No momento da construcao todos tentavam se envolver
da melhor forma possivel, pois era momento de aprender com prazer.
Diante das construcoes realizadas pelos discentes podemos perce-
ber a euforia dos mesmos, querendo aprender a montar, aprender 0s
conceitos e vimos um resultado prazeroso, onde o aluno a partir dos
materiais concretos, nao sentiu dificuldade de responder as questoes
que fizemos no final de cada construcédo. A propria acdo manipulativa
(construcéo) ajudou a respondé-la de forma espontanea.

Assim, os desafios também surgiram ao trabalhar com mate-
rial manipulativo: conscientizar os alunos de que é possivel aprender
usando material manipulativo; e resgatar ou ensinar outros conteldos
da Geometria, pois pra essa pesquisa foi necessario.

Vale ressaltar que a utilizagdo do uso de materiais manipulaveis
como recurso em sala de aula tem potencial, uma vez que desperta
a curiosidade, o gosto, a capacidade de investigar, de construir, de
pensar e agir, possibilitando que o aluno tenha diferentes experién-
cias e construa sua aprendizagem. E com esse pensamento que o
professor deve se preparar para a jornada de aula, buscando sempre
inovar na sua metodologia de ensino tornando o processo de ensino

e aprendizagem em Geometria, prazeroso. Assim, entendemos que
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€ necessario continuar o trabalho com materiais manipulaveis nas sa-
las de aula de Matemética, explorando as ideias, opinides e o ponto
de vista relacionado a cada discente, bem como trabalhar com seu
raciocinio Geomeétrico.

Enquanto sujeitos em formagéo, nés, pesquisadores, cremos
que, ao refazer um planejamento que explore 0os conceitos em pau-
ta, teremos cuidado para levar em consideracdo 0 que a pesquisa
revelou, assim como pensar sempre no publico alvo ao qual, as ati-
vidades forem direcionadas. Afirmamos, portanto, os materiais mani-
pulativos sdo recursos importantes, principalmente na construgao de
figuras geométricas.
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INTRODUCAO

A Matematica ¢ vista como uma ferramenta utilizada em diversas
atividades, processos e situagdes do cotidiano que envolvem as mais di-
ferentes disciplinas. Esta ferramenta exige habilidades para a selegéo de
roteiros de trabalho, tomada de decisdes e raciocinio légico, tornando-a
indispensavel em todos os ramos da sociedade, uma vez que estuda-la
e compreendé-la, de fato, contribui para o desenvolvimento dos sujeitos
aprendiz, ajudando-os a serem cada vez mais autbnomos.

No contexto educacional, no interior de sala de aula, ensinar
conceitos matematicos exige novas maneiras e novos jeitos de cons-
trui-los, implicando em aprendizagem com significado.

Foi durante todo o percurso na universidade enquanto alunos
do curso de Licenciatura plena em Matematica que obtivemos muito
conhecimento, mediante os componentes curriculares na area de Edu-
cacdo Matemética, nos quais realizamos varias reflexdes sobre meto-
dologias de ensino que possibilitam a construcdo dos conhecimentos
matematicos na pratica pedagoégica do professor de Matemética.

Podemos destacar os seguintes componentes curriculares que
despertaram o desejo de fazer este artigo voltado para a &rea da Edu-
cacdo Matematica: Introducdo a Modelagem em Educacéo Matema-
tica, Introdugdo a Modelagem Matematica, Laboratério no Ensino da
Matematical e Il e Metodologia da Pesquisa em Educacéo Matematica.

Durante a formacao no curso de licenciatura, as reflexdes nas
disciplinas citadas, tivemos contato com experiéncias profissionais de
nossos docentes, recursos e metodologias, a oferecer subsidios para
nossa futura pratica, as quais destacamos: a Modelagem em Educa-
¢cao Matemética, a Educacdo Matematica Critica, Resolugéo de Pro-
blemas, Etnomatematica, Jogos Matematicos, Histéria da Matemética,
entre outras tantas metodologias.
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A Modelagem em Educacgdo Matematica, por sua vez, € uma me-
todologia alternativa para o ensino e aprendizagem da Matematica que
pode ser utilizada tanto no Ensino Fundamental, Ensino Médio, como
também no ensino Superior, basta o professor aprender sobre mode-
lagem, através da modelagem e como modelar em suas salas de aula.

A partir de conceitos gerais e de conhecimentos ja pré-estabe-
lecidos, a proposta de trabalho com modelagem, procura mostrar a
importancia da Mateméatica para o conhecimento e compreensao da
realidade onde se vive. Uma forma de avaliar se a Modelagem Mate-
matica é eficiente no processo de ensino e aprendizagem, é estabele-
cer um paralelo entre o ensino tradicional e a proposta de trabalho com
a Modelagem Matemética, analisando os pontos positivos e negativos
que possam surgir nos dois processos.

Dentro dessa perspectiva muito se tem discutido sobre as ra-
z6es para a inclusao de Modelagem no Curriculo de Matemética, Bas-
sanezi (1994 apud BARBOSA, 2004 p. 74). Em geral, sdo apresentados
cinco argumentos: motivacao, facilitacdo da aprendizagem, prepara-
¢ao para utilizar a Matematica em diferentes areas, desenvolvimento
de habilidades gerais de exploracado e compreensao do papel socio-
cultural da Matematica.

Além dos argumentos apresentados por Bassanezi (1994), en-
tendemos que vivenciar estudos e reflexdes sobre Modelagem em
Educagao Matematica na formacéo do professor de Matematica, pode
implicar em préticas pedagdgicas cujo uso da modelagem pode ser
intenso e significativo.

Para isso, os licenciandos, como explicito anteriormente, pre-
cisam aprender sobre e através da modelagem, além de aprender a
modelar em Matemética. Os cursos de formagao de professores pre-
cisam entrar nesse debate por meio das disciplinas do curso, ou de
uma disciplina especifica de Educagao em Modelagem Matemética.
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Assim, decidimos fazer um estudo na formacao de professores,
através da analise dos Projetos Politicos dos Cursos de Licenciatura
em Matematica das instituicbes publicas do Estado da Paraiba para
saber como a Modelagem em Educacdo Matematica se apresenta na
proposta curricular desses cursos, além de mostrar sua importancia
nos cursos de formacao de professores.

Diante da importancia da Modelagem em Educagéao Matematica
como metodologia de ensino que facilita o ensino e aprendizagem na
sala de aula da Educacao Bésica e nos curso de formagao de profes-
sores, originou-se a questao problema do estudo: Como os cursos
de Licenciatura em Matematica das Instituicbes Publicas Superiores do
estado Paraiba abordam a Modelagem em Educacao Matematica?

A partir da questao problema surgiu um objetivo geral e dois
especificos. O Obijetivo geral é Investigar o componente curricular Mo-
delagem em Educagdo Matematica nos cursos de Licenciatura em
Matematica das Instituigbes Publicas Superiores no Estado Paraiba.
Os objetivos especificos sao: Identificar quais instituicbes do estado
da Paralba apresentam o componente curricular de Modelagem em
Educagdo Matematica no curso de Licenciatura em Matematica; e
Explicitar de que forma o componente Curricular de Modelagem em
Educagao Matematica € abordado nos cursos de Licenciatura em Ma-
tematica no estado da Paraiba.

Desta maneira, o artigo em questéo esta dividido em quatro se-
cbes: a primeira segdo diz respeito aos aspectos tedricos do traba-
lho, na qual séo feitas algumas consideracdes sobre a modelagem na
perspectiva da Educagdo Matematica. Na segunda segéo estdo os
aspectos metodolégicos: abordagem do tipo de pesquisa realizada,
por exemplo. Na terceira secao apresentamos a andlise e discussao
dos dados coletados. Finalmente, na quarta segéo, trazemos as con-
sideracdes finais do trabalho na qual estao explicitas as reflexdes do
estudo feito, ou seja, as contribuicbes da investigacao para a nossa
formacao académica.
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A MODELAGEM NA PERSPECTIVA
DA EDUCACAO MATEMATICA:
TECENDO CONSIDERACOES

Os estudos sobre modelagem em Matematica sao tao antigos
quanto a propria Matematica, vem sendo aplicada desde os tempos
primitivos, pelos povos em situacdes do seu cotidiano. Seu conceito
surge durante o Renascimento, para auxiliar na construcao das ideias
iniciais da Fisica. Atualmente, constitui um ramo da Matematica que
auxilia diversas areas do conhecimento como: Biologia, Geografia,
Economia, Engenharia e outros (BIEMBENGUT, HEIN, 2003, p.02).

Biembengut (2004), apresenta algumas variaveis que devem
ser levadas em consideragéo no trabalho com modelagem em Ma-
tematica nos atos de ensinar e aprender, s&o elas: existem muitas
variaveis importantes que devem ser a série em que se encontra
o aluno, o contelido programético (curriculo), a disponibilidade de
tempo de alunos e professores e a propria formagao do professor.
Destacamos a formacao do professor como essencial para que o
mesmo possa compreender e utilizar de maneira correta essa ferra-
menta metodoldgica de ensino.

Observamos, entao, que a Modelagem Matematica é uma alter-
nativa pedagdgica para o ensino e a aprendizagem da Matematica que
coloca os alunos diante de situagdes problema que, embora tenham
interesse em resolver, Nndo possuem, necessariamente, de antemao,
ideias e ferramentas para isso.

Nesse sentido, uma atividade de Modelagem em Matematica
caracteriza-se pelo carater investigativo, bem como pelas possibilida-
des de fazer ressurgir conhecimentos que os alunos ja possuem, per-
mitindo aos mesmos reelabora-los, ou fazer surgir a necessidade de
construcao de novos conhecimentos (VERTUAN, 2010, p.02).
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E evidente gue a Modelagem Matematica ndo deve ser usada
como uma Unica metodologia de ensino, o professor no exercicio das
suas atividades, e ao analisar o projeto curricular da instituicao de en-
sino que ele trabalha, deve sempre procurar a melhor metodologia de
ensino da Matematica, que ajude no ensino e aprendizagem do que o
mesmo ira transmitir como por exemplo: jogos, brincadeiras, a histéria
da matemaética, metodologia dos trés momentos, resolucéo de proble-
mas, enfim usar todos 0s seus recursos para obter o melhor resultado
possivel no ensino da matematica.

Para Brousseau (1986), € nesse momento que os diferentes sen-
tidos do conhecimento matematico podem ser definidos.

[...Jndo somente pelo conjunto de situagdes em que este co-
nhecimento é realizado como teoria matematica, ndo somente
pelo conjunto de situacdes em que 0O sujeito 0 encontrou como
meio de solugéo, mas também pelo conjunto de concepgdes
que rejeita, de erros que evita, de economias que retoma (p. 56).

A Modelagem Matematica visa, portanto, propor solucoes para
problemas por meio de modelos matematicos. O modelo matematico,
neste caso, é o que ‘da forma’ a solugéo do problema e a Modelagem
Matematica € a ‘atividade’ de busca por esta solugao (ALMEIDA; TOR-
TOLA; MERLI, 2012, p. 217, apud MAGNUS, 2015, p.05).

Nessa perspectiva uma atividade envolvendo modelagem exige
que o aluno tenha uma postura ativa e tome conhecimentos do que faz
para que 0 mesmo possa continuar modelando, a partir dos conheci-
mentos prévios que trazem, pois todos alunos possui alguns conheci-
mentos matematicos, embora nao sejam consolidados conforme rigo-
rosidade dos conceitos. No exercicio de modelar matematicamente a
proposta é segundo (1996)

[...] colocar os alunos diante de uma situagao que evolua de
forma tal, que o conhecimento que se quer que aprendam seja o
Unico meio eficaz para controlar tal situagao. A situacéo propor-
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ciona a significacao do conhecimento para o aluno, na medida
em que o converte em instrumento de controle dos resultados
de sua atividade. O aluno constréi assim um conhecimento con-
textualizado, em contraste com a sequéncia escolar habitual,
em que a busca das aplicagdes dos conhecimentos antecede
a sua apresentagao, descontextualizada (GALVEZ, 1996, p.33).

Portanto, a Modelagem em educacédo Matematica é o processo
que envolve a obtengao de um modelo que tenta descrever matemati-
camente um fendmeno da nossa realidade para tentar compreendé-lo
e estuda-lo, criando hipoteses e reflexdes sobre tais fendmenos. Cha-
ves considera a Modelagem

Como um processo que traduz ou que organiza situagdes pro-
blema provenientes do cotidiano ou de outras areas do conheci-
mento, também dita situacéo real, segundo a linguagem simbo-
lica da Matematica, fazendo aparecer um conjunto de modelos
matematicos ou de relagcbes matematicas que procura repre-
sentar ou organizar a situagao/problema proposta, com vistas a
compreendé-la ou soluciona-la (CHAVES, 2014, p. 25).

Esse processo que Chaves (2014), explica € um processo me-
todoldgico que exige um trabalho rigoroso e consciente a fim de essa
atividade seja operacionalizada de forma exitosa, tanto para o aluno
como para o professor que em sua pratica busca novos jeitos de en-
sinar Matematica.

Nesse sentido, o trabalho com modelagem parte de situacdes
com as quais 0s aluno sao familiarizados, proporcionando uma mo-
tivagcdo para aprender, uma vez que, “na educagao consiste na arte
de transformar problemas da realidade em problemas matematicos e
resolvé-los interpretando suas solugbes na linguagem do mundo real
(BASSANEZI, 2009, p. 16).

Essas estratégias de associar o que esta sendo aprendido com
as vivéncia dos discentes, ajuda a entender também a “importancia
dos conhecimentos ja pré-estabelecidos do aluno que trara uma fa-
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cilidade na resolucédo de uma situacao-problema quando relacionada
com o conhecimento matematico” (BURAK; SOISTAK, 2005, p. 3 apud
MAGNUS, 2015, p. 5).

A Modelagem em Educagao Matematica busca relacionar os co-
nhecimentos praticos do aluno, do seu cotidiano com conhecimentos
matematicos, e, para que ocorra esse relacionamento com sucesso, 0s
alunos s&o convidados a indagar e/ou investigar através da matemati-
ca um fendbmeno da nossa realidade, ativando, entdo nesse aluno um
senso critico e despertando também o desejo de ajudar a solucionar ou
melhorar problemas, fendmenos e situacdes da realidade vivida.

MODELAGEM ,
EM EDUCAGAO MATEMATICA:
DA EDUCAGAO BASICA
AO ENSINO SUPERIOR

As movimentacdes, os estudos, as pesquias e as producdes
académicas sobre a Modelagem Matematica no dmbito educacional
brasileiro vém ganhando espago nos dabates académcios, concluindo
suas trés décadas de investigacéo. Estas producdes tem com foco os
processos de ensino, aprendizagem, formacao de professores, entre
outros, (BIEMBENGUT, 2009).

Esses estudos tém gerado significativa produgao escrita sendo
uma parcela referente a producdes desenvolvidas no/para Ensino Médio
e foram divulgados na forma de dissertacoes, teses € artigos em revistas
ou anais de eventos de Educagao Matematica e Modelagem matema-
tica. (BIEMBENGUT, 2009 apud MOREIRA E CONCEICAQ, 2015, p. 2).
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Segundo Bassanezi (2001), as praticas escolares de Modela-
gem tém tido fortes influéncias tedricas de parametros emprestados
da Matematica Aplicada. Por meio de esquemas explicativos a mode-
lagem em Matematica encontra-se em processo de construcéo.

Bassanezi (1994, p.31) afiram que “a mateméatica aplicada e
essencialmente interdisciplinar e sua atividade consistem em tornar
aplicavel alguma estrutura matematica fora do seu campo estrito”; a
modelagem, por sua vez, &€ um instrumento indispensavel da Matema-
tica Aplicada. Como também é um recurso que se utilizado correta-
mente na Educacdo Matematica implicara grandes beneficios para o
ensino da matematica.

Um modelo matematico, segundo Bassanezi (1994, p. 31), “é
guase sempre um sistema de equagbes ou inequacgbes algébricas,
diferenciais, integrais, etc., obtido através de relagbes estabelecidas
entre as variaveis consideradas essenciais ao fenbmeno sobre anali-
se”. Para Vertuan uma atividade com modelagem consiste em

Criar, por meio da coleta, andlise e organizacao dos dados co-
letados, uma expressao em linguagem matematica que possa
servir de pardmetro para descrigdo e compreenséo da realida-
de. Neste sentido, o modelo matematico construido é, na verda-
de, uma representacéo da realidade sob a ¢tica daqueles que
investigam a situacao” (VERTUAN, 2010, p.02).

Desse modo, numa retomada aos fundamentos, o caminho to-
mada pela matemética aplicada, em especial pela modelagem mate-
matica, se aproxima da concepgao platénica no que se refere a cons-
trucdo do conhecimento, pois é como se 0 modelo ja estivesse 14, em
algum lugar da Matematica (BASSANEZI, 2002).

Um dos intuitos dos pesquisadores na area da Educagao Mate-
matica é o de deixar explicito o papel da Matemética fora do contexto
escolar, desenvolvendo nos professores e em especial, nos alunos, ha-
bilidades que possibilitem aplicar a matematica nos diferentes contex-
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tos histéricos, sociais, econémicos, politicos e culturais, assim como
desenvolver atitudes positivas sobre essa utilizagdo e o incentivo as
praticas de ensino que estimulem a investigagéo e o uso de argumen-
tos na sala de aula.

Esses aspectos s&o encontrados nos Parametros Curriculares
Nacionais de Matematica (1998) e esses recomendam a utilizacdo da
Modelagem em Educagao Matematica como metodologia de ensino.

Portanto, para que essa metodologia de ensino, a modelagem
Matematica, seja operacionalizada ou utilizada pelos professores de
Matematica em suas praticas pedagdgica, faz-necessario que os mes-
mos tenham oportunidade durante sua formagao inicial ter oportunida-
de de estudar sobre modelagem, aprender através da modelagem e
aprender a modelar em matemética, permitindo que esses profissio-
nais levem para suas praticas docentes, a fim de seu principal objetivo
seja alcancado: a aprendizagem do discente.

METODOLOGIA

A pesquisa constitui uma analise qualitativa a apresentar a im-
portancia da Modelagem em Educagdo Matematica como componen-
te curricular dos cursos das instituicdes publicas do estado da Paraiba.
Assim, consideramos que essa pesquisa se caracteriza como qualita-
tiva do tipo documental.

A pesquisa qualitativa conforme Oliveira,

Refere-se a “um processo que envolve reflexdo e analise para
compreender em detalhes o objetivo de estudo em seu contexto
e/ou segundo sua estruturagéo. Tal abordagem implica em fazer
observacoes e andlise de dados sobre o tema apresentando dis-
cussoes e resultados de forma descritiva” (OLIVEIRA, 2008, p. 41).
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A pesquisa tem como intuito caracteristica explicativa, além de
registrar e analisar os fenébmenos estudados, ainda busca acrescentar
as causas e investigar outros métodos.

A abordagem qualitativa de pesquisa oferece ao pesquisador
considerar outras variaveis nos dados foram coletados, para que sua
analise se torne mais completa e fundamentada, a utilizar as teorias
que embasam seu estudo, conforme salientam (ANDRADE, 2009; SE-
VERINO, 2007 APUD DEL-MASSO; COSTA E SANTOS, 2014, P11).

Dentro da abordagem qualitativa, a pesquisa em questao, ca-
racteriza-se como pesquisa documental. Conforme Marconi e Lakatos
(2009, p. 173) a pesquisa documental “e que a fonte de coleta de da-
dos esta restrita a documentos, escritos ou nao, constituindo o que se
denomina de fontes primarias”. Uma andlise documental estabelece
um formato diferenciado e com resultados compactos de suas infor-
magoes. (MARCONI; LAKATOS, 2009).

No Dicionario de Metodologia Cientifica descreve o seguinte
para pesquisa documental: pesquisa documental: [bibliographical re-
search,; documental research]; pesquisa bibliogréfica: [bibliographical
research,; documental research]. Pesquisa que se restringe a analise
de documentos. Além disso, ele faz a indicagéo para ver também as
estratégias de coleta de dados (p.152). Ele nos informa que:

Normalmente, as pesquisas possuem duas categorias de es-
tratégias de coleta de dados: a primeira refere-se ao local onde
os dados sao coletados (estratégia-local) e, neste item, ha duas
possibilidades: campo ou laboratério. [...] A segunda estratégia
refere-se a fonte dos dados: documental ou campo. Sempre
que uma pesquisa se utiliza apenas de fontes documentais
(livros, revistas, documentos legais, arquivos em midia eletrd-
nica, internet, diz-se que a pesquisa possui estratégia docu-
mental). (APPOLINARIO, 2009: p. 85 apud SA-SILVA; ALMEIDA,;
GUINDANI, 2009, p.05).

173



Assim, ao analisar os Projetos Pedaagdgicos dos Cursos de
Licenciatura em Matematica das Instituicbes Publicas Superiores no
estado da Paraiba, este estudo se justifica na abordagem qualitativa
do tipo documental.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Para desenvolver essa pesquisa utilizamos a internet para obter
acesso aos sistemas online das instituicoes escolhidas para a pesqui-
sa. Em busca dos Projetos Pedagégicos dos Cursos (PPCs) de Licen-
ciatura em Matematica, para obtencao de informagdes sobre insergéao
da disciplina de Modelagem em Educacéo Matemética nos cursos das
instituicoes publicas do Estado da Paraiba. Realizamos a busca nos
periodos de 2017.2 4 2018.1, tendo como base o calendario académi-
co da universidade da qual somos estudantes.

As instituicoes de ensino escolhidas para essa pesquisa preci-
savam ter um critério de incluséo, tinham que ser instituicdes publicas
além de oferecer o Curso de Licenciatura em Matematica.

Diante disso foram analisados as ementas de todos Projetos Pe-
dagogicos dos Cursos (PPC) das referidas instituicbes. Paraisso des-
tacarmos o seguinte critério de avaliagéo: a presenga do componente
curricular Modelagem em Educacéo Matematica como componente
obrigatério eletivo, ou até implicito em outras disciplinas.
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UMA REFLEXAO

DO COMPONENTE CURRICULAR
MODELAGEM EM EDUCACAO
MATEMATICA NA LICENCIATURA

Diante da importancia de estudar Modelagem na formagéo inicial
do professor de Matemética e de operacionalizar os objetivos da pesqui-
sa, fizemos uma anélise dos Projetos Pedagdégicos do Cursos (PPCs) de
Licenciatura em Matematica das seguintes instituigbes publicas do esta-
do da Paraiba: Universidade Estadual da Paralba (UEPB) dos Campus
I, VI e VIl, com sede nas cidade de Campina Grande, Monteiro e Patos,
respectivamente; Universidade Federal da Paraiba (UFPB) na cidade de
Jo&o Pessoa, curso em EAD — educagéo a distancia e curso presencial;
Instituto Federal da Paraiba (IFPB) campus na cidade de Cajazeiras e
de Campina Grande; Universidade Federal de Campina Grande (UFCG)
campus na cidade de Campina Grande e Cajazeiras.

Apds a coleta de dados, constatamos que o componente curri-
cular Modelagem em Educagéo Matematica faz parte do curriculo dos
cursos de Licenciatura em Matematica de algumas intuigoes (gréfico 1).

Grafico 1 — Total de Universidades pesquisadas e a presenga da
disciplina: A modelagem matematica na educacao em seus PPCs

1 -

0

inserida no PPC inserida no PPC ndo inserida
obrigatoria eletiva

Fonte: Dados da pesquisa (2018).
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O gréfico 1 mostra o nUmero de universidades que apresentam
ou ndo a disciplina Modelagem Matematica na Educagao em seu Pro-
jeto Pedagdgico de Curso (PPC). E observado um nimero significativo
das universidades pesquisadas que nao apresentam a disciplina. Ape-
nas um curso de Licenciatura em Matematica apresentava a disciplina
como obrigatéria, sendo essa, presente na Universidade Estadual da
Paraiba, campus de Patos.

Trés universidades inseriram o componente curricular de Mode-
lagem em Educacéo Matematica como eletiva, quais sejam: Universi-
dade Estadual da Paralba campi Campina Grande e Monteiro; Univer-
sidade Federal de Campina Grande campus Campina Grande.

Vale ressaltarque a Universidade Estadual da Paralba campus
Patos além de conter esse componente como sendo obrigatério, apre-
senta em sua grade curricular também o componente Introdugéo a
Modelagem Matematica, oferecendo ao aluno a possibilidade de mais
conhecimento sobre essa metodologia.

A Universidade Federal da Paraiba, curso presencial e EAD, Uni-
versidade Federal de Campina Grande campus Cajazeiras e também o
Instituto Federal da Paraiba, campi Campina Grande e Cajazeiras nao
apresentam como eletiva nem como obrigatérias em seus curriculos.

Ao analisar as ementas das universidades pesquisadas, aquelas
gue apresentam como componente obrigatério ou eletiva (optativa) in-
ferimos que as mesmas induzem o estudo da Modelagem Matemética
no ambito educacional, como recurso metodolégico, relacionando-a
com outras metodologias, a saber: Resolucao de Problemas, Ethoma-
teméatica e com a interdisciplinaridade.

Das instituicdes pesquisadas que ndo apresentam em sua grade
curricular a Modelagem em Educacao Matematica, foi realizada uma
analise minuciosa nas ementas de outros componentes curriculares
que abordavam recursos e metodologias de ensino para observar, se
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nesses, o recurso da Modelagem Matemética estava presente. Consta-
tamos o Curso de Licencitura do IFPB, campus Cajazeiras de Campina
Grande trazem a Modelagem em Educacao Matematica como contetido
dos componentes curriculares Prética no Ensino da Matematica | e Il

Na UFPB, em seus cursos presencial e EAD, apds analise das
ementas, ndo foi possivel constatar a presenca como tépico de algum
outro componente curricular. Na UFCG campus Cajazeiras nao foi pos-
sivel fazer essa investigagéo, uma vez que o seu PPC n&o apresentava
as ementas dos componentes presentes na sua grade curricular.

E fundamental destacar que o professor dos componentes
voltados as metodologias, recursos ou ferramentas de ensino podera
inserirm a Modelagem em Educagao Matematica, mesmo nao estan-
do como tdpico essencial daquele componente, trazendo ao conhe-
cimento dos futuros professores de matematica estudantes desses
cursos. Demonstrando, entdo, além dos recursos e ferramentas me-
todolégicas ja inseridas nas respectivas ementas, mais um recurso,
0 qual podera ajudar os graduandos nas suas respectivas aulas de
matematica posteriores a sua formacéao.

Concluimos, portanto, que a utilizacdo da Modelagem em Edu-
cacdo Matematica na formacéo inicial é justificada por Almeida e Dias
(2007, p. 258), ao afirmarem que a modelagem na formagao inicial
pode ser um espago de “producao e negociagao de significados, con-
tribuindo para a elaboragao/construcao e apropriacdo compreensiva e
critica do conhecimento matematico”.

Barbosa (2002, p. 01), afirma que: “se Modelagem é uma pro-
posta corrente na Educacdo Matemética, os professores devem conhe-
cé-la para decidirem autonomamente sobre a inclusao desse ambiente
de aprendizagem — e de que modo — nas suas praticas docentes”.
Entdo, como outras metodologias da Educacédo Mateméatica a Mode-
lagem passa a ser vista como um conhecimento ativo, permanente e
essencial na formacgao dos professores.
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Através da metodologia da Modelagem Matemética, os alunos
sdo instigados a investigar por meio da matematica situacdes-proble-
ma do seu cotidiano e soluciona-los através de modelos criados no
ambito escolar com a ajuda do professor. Se esse professor vivencia e
trabalha com essa metodologia em sua formagao, certamente, levara
para sua pratica esse tipo de trabalho.

CONSIDERACOES FINAIS

O intuito dessa pesquisa foi trazer a tona as potencialidades
da Modelagem em Educagdo Matematica, demonstrando que essa
metodologia de ensino pode impulsionar € melhorar os processos de
ensino e aprendizagem no contexto escolar. Isso so é possivel se hou-
ver um trabalho direcionado, sistematico e planejado com modelagem
Matematica nos cursos de formacéo de professores.

A pesquisa foi realiza pela analise e avaliagao dos Projetos Pe-
dagogicos dos Cursos da Licenciaturas em Matematica da instituicbes
publicas do Estado da Paraiba, que apresentam o curso de Licenciatu-
ra em Matemética, esses por sua vez encontrados nos sistemas online
das instituicbes pesquisadas.

Os cursos de Licenciatura em Matematica das instituicoes publi-
cas do estado da Paraiba demonstraram em sua maioria ndo apresen-
tarem o componente curricular Modelagem em Educagao Mateméatica
em seus PPC, foi visto uma grande escassez nas ementas pesquisa-
das a respeito da presenca desse componente.

Analisamos, também, que as instituicdes publicas do Estado da
Paraiba, traziam inseridos em seus projetos pedagogicos curriculares
o componente curricular Introdugéo a Modelagem em Educacéao Mate-
matica, sendo a UEPB - Universidade Estadual da Paraiba - unica que
apresenta esse componente como sendo obrigatorio.
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A UEPB, campus VI, Monteiro, e a UEPB campus | Campina
Grande, evidencciam os trabalho com a Modelagem Em Educacéao
Matematica em outros componentes curriculares. Assim, os curso de
Licenciatura em Matematica dos campi da UEPB sinaliza a importancia
de trabalho com esse recurso na formagéo do professor de Matematica.

Portanto, através do que foi explicito é de suma importancia a
presenca desse componente nas instituicdes de Ensino Superior, ten-
do em vista preparar o futuro professor com mais uma ferramenta,
um recurso muito essencial com o qual o préprio podera utilizar para
introduzir o conhecimento matematico, formar cidadaos criticos, resol-
ver situagcoes-problema, de maneira que envolva o cotidiano do aluno.

Outro ponto observado foi a caréncia de estudos relacionados
a Modelagem em Educacéo Matematica no &mbito académico, faz-se
necessario intensificar o debate dessa metodologia de ensino.

Assim, concluimos quéo é importante a insercéo dessas disci-
plinas na formacéo dos professores de Matematica nos projetos pe-
dagdgicos curriculares dos cursos de Licenciatura em Matematica das
instituicdes, sendo elas publicas ou privadas.
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