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PREFACIO

Carissimos,

Desde a criagao da Sociedade Brasileira de Educagao Matematica,
Regional do Ceard, ha pouco mais de duas décadas, o movimento desta
area avanga significativamente como campo de ensino ou de pesquisa, em
nossa realidade. Essa entidade, além de legitimar o trabalho dos que a ela
se agregam, vem ampliando as discussdes sobre o processo de ensino para

a aprendizagem da matematica em diversos ambitos.

Esta obra é um exemplo desse fendmeno, pois traz reflexdes
importantes destacando os didlogos possiveis que entretecem a formagao
do professor que ensina matemadtica, com os aspectos pertinentes a
constituicao docente, a sua preparagdo e aos desafios que o percurso
formativo leva até a sala de aula. E relevante dizer que as ideias aqui
apresentadas sdo resultantes de investigagdes ligadas aos saberes
matematicos e aos processos pedagogicos integrantes da estrutura do
trabalho do educador matematico que faz a educagdo pela matematica, e

ndo para a matemadtica.

Neste escrito também se evidencia os saberes desenvolvidos por
pesquisadores cearenses com o cuidado de discorrer sobre os fatores que
contemplam a preparagdo docente, levando em consideragiao elementos
fundamentais como o curriculo com base nos documentos oficiais
que regem a nossa educagdo, as tecnologias que tém auxiliado as agdes
educativas, as modalidades e metodologias de ensino que conduzem o
professor em sua pratica profissional, lidando com a matematica escolar

ou académica.

Ha neste livro um convite além da leitura. E importante que se
considere a necessidade de ponderar como a mobilizacdo dos estudos e

das pesquisas realizadas no estado vem contribuindo com o fené6meno
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do ensino para a aprendizagem. Assim sendo, vamos percebendo que a
Educa¢ao Matematica no Ceard se faz assim... do nosso jeito, com as nossas
caracteristicas, necessidades e anseios que a SBEM-CE vem acolhendo e se

consolidando com o nosso trabalho.

Desejo a todos, uma leitura substanciada de excelentes reflexoes.

Dra. Joelma Nogueira dos Santos

Ex-Diretora Regional SBEM-CE (2019-2022)



APRESENTACAO

Com mais de 20 anos de atuagdo no estado, a Sociedade Brasileira de
Educa¢do Matematica — Regional do Ceara (SBEM-CE) tem sua histéria
entrelacadaaos fazeres docentes e investigativos de professoras e professores
de Matematica cearenses. Antes mesmo desse coletivo institucional, o
questionamento cientifico ja se fazia presente na Terra da Luz, voltado
a complexidade do fenémeno ensino e aprendizagem em Matematica e
a multiplicidade de elementos que dele fazem parte, e pautado tanto no
rigor metodolégico quanto na criatividade insubordinada.

Esses interesses de pesquisa foram confluindo gragas as interagdes
pessoais e troca de experiéncias e saberes entre as institui¢des de ensino
superior, constituindo os grupos de pesquisa e as linhas de investiga¢ao que
pavimentaram os percursos para os pesquisadores que viriam, na perspectiva
de que, como disse Antonio Machado, “caminho se faz ao caminhar”
Os textos que compdem este livro sdo, assim, fruto dos didlogos entre
instituicoes, cursos de formagao, pesquisadoras e pesquisadores, e ratificam
arede de discussdo e pesquisa instituida no Ceara, que ensaia avancar ainda
mais no aprofundamento das reflexdes em Educagdo Matematica.

Seguindo a tradi¢ao no incentivo a produgéo cientifica cearense por
meio de publicagdes da SBEM-CE, a presente obra sucede outras duas
que ilustram de igual modo como a pesquisa em Educa¢do Matematica
tem sido conduzida em nosso estado e para quais horizontes aponta. Nos
referimos especificamente aos livros “Educagdo Matematica no Ceara:
os caminhos trilhados e as perspectivas™ e “Educagdo Matematica tem
no Ceara™, que, somados a este, indicam um delineamento histérico das
trajetdrias investigativas nesse campo de pesquisa no Ceara.

Abrindo o debate que aqui se propde, Melo, Sabino e Sousa levantam
aimportante discussdo sobre a formacao e os saberes didaticos pedagdgicos

1. PEREIRA, A. C. C. Educagao Matematica no Ceara: os caminhos trilhados e as
perspectivas. Fortaleza: Premius, 2014.

2. SANTOS, J. N.; SILVA, I. C.; ALBUQUERQUE, S. M.; SOUZA, M. J. A;; PASSOS, J. D.
O. Educacao Matematica tem no Ceard. Parana: CRV, 2021.
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necessarios ao trabalho do(a) professor(a) de Matematica, sob a perspectiva
das Diretrizes Curriculares Nacionais. Embora essa dimensao formativa ja
apareca no radar de pesquisadores em Educagdo Matematica ha algum
tempo, o olhar empregado nesse texto chama atencdo as reformas e
disputas curriculares do nosso tempo, tal como a implementa¢ao da BNC-
Formacéo nos cursos de licenciatura em Matematica.

Ainda nessa perspectiva dos saberes, Cardoso, Barreto e Pinheiro, no
segundo capitulo, investigam conhecimentos manifestados por professores
do Ensino Médio, especificamente em relagao ao conceito de Fung¢io,
através de um Caso de Ensino. Tendo como base tedrica os textos de Lee
Shulman e de Deborah Ball e seu grupo, os autores exploram o relato de aula,
sinalizando a indissociabilidade dos conhecimentos profissionais docentes
e a necessidade de aprofundar cada vez nossa compreensao sobre eles.

Abordando questdes relativas aos professores iniciantes, isto ¢, que
ingressam na carreira docente, Almeida, Melo e Sousa discutem os desafios
enfrentados por esse publico especifico. A discussdo, apoiada em Michael
Huberman e Maévi Nono, aponta para as especificidades desse momento
delicado de transi¢ao da vida académica para a profissional, quando os
conhecimentos - bem como as crengas e identidade — do professor de
Matematica recém formado sdo confrontados com a realidade escolar.

No quarto capitulo, Xavier se debruga sobre questdes curriculares na
Educa¢ao Matematica de jovens e adultos, a partir das vozes dos professores,
nos chamados didlogos curriculares. Considerando as especificidades
dessa modalidade de ensino, o autor vai tecendo considerac¢des acerca das
perspectivas criticas sobre o fazer docente em Matematica subjacente as
concepg¢oes de curriculo vigentes, dando vazdo aos sentidos produzidos
nessa tessitura.

Azevedo, por sua vez, langa luz as questdes da utilizacdo das
tecnologias, mais especificamente do GeoGebra, aliadas a resolugdo de
problemas, na forma¢do de professores(as) de Matematica. Amparada
pela Teoria das Situagdes Didaticas (TSD), de Guy Brousseau, e do que
se denomina Situagdo Didética Olimpica (SDO), a autora apresenta um
estudo realizado com licenciandos a partir de problemas presentes na
Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP),

ampliando nossa compreensdo sobre o tema.

Dando seguimento a discussdo, também no contexto da Educagao
de Jovens e Adultos (EJA), Mendes e Xavier abordam a percep¢ao discente
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a respeito da continuidade dos estudos, possibilitada a partir das aulas
de Matematica. A énfase na tematica se insere na tendéncia de langar luz
a Educagdo Matematica para jovens e adultos, compreendendo o papel
politico e social desse movimento, que encontra reverberacao, inclusive,
na cria¢ao do novo grupo de trabalho da SBEM dedicado especificamente
a esse tema (GT 16).

No sétimo capitulo, Ferreira e Dullius apresentam uma revisao de
literatura acerca de produtos educacionais sobre o ensino de limites e
derivadas, com foco na formagéo inicial do professor de Matematica. Ao
analisarem oito trabalhos, os autores nos proporcionam um olhar mais
abrangente sobre o assunto, refor¢ando a importéncia de considerarmos
a formagao docente especifica para o ensino de Matematica, com énfase
no Célculo Diferencial e Integral, matéria sensivel na progressio dos
licenciandos no curso.

Por fim, mas nao menos importante, trazendo a Sequéncia Fedathi -
proposta metodoldgica e perspectiva de pesquisa em Educagdo Matematica
legitimamente cearense — e metacognigdo, Pinto, Sousa e Fontenele refletem
sobre o uso por parte do professor da pergunta nas aulas de Matematica.
O estudo focaliza um curso de extensdo realizado remotamente em 2021,
com vistas no reconhecimento da propria aprendizagem pelos alunos.

Diante dessa diversidade de temas e abordagens, a presente obra
se apresenta, assim, como vitrine de pesquisas desenvolvidas no seio da
Educagao Matematica cearense, através dos coletivos de professoras e
professores, pesquisadoras e pesquisadores, que se propdem a direcionar
sua curiosidade (e criatividade) investigativa aos fendmenos relativos ao
ensino e aprendizagem em Matematica. As escolhas te6rico-metodoldgicas,
as discussdes aqui levantadas e os produtos desses trabalhos carregam
consigo e expressam nas linhas deste escrito a poténcia cearense no fazer
educativo, na condugdo investigativa e na colaboragdo, pautada sempre
no melhor dos nossos esfor¢os para divulgar e ampliar esse campo do
conhecimento em nosso estado.

Ao final da leitura, esperamos ter mostrado ao(a) leitor(a) que
Educagao Matematica, no Ceara, se faz assim!

Ceard, 17 de novembro de 2023

Os organizadores
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A FORMACAO DIDATICO-PEDAGOGICA DO
PROFESSOR DE MATEMATICA A LUZ DAS
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS

(DCN)

Carlos Ian Bezerra de Melo
Mariana Souza Sabino
Ana Claudia Gouveia de Sousa

INTRODUCAO

No Brasil, vimos aumentar consideravelmente nas primeiras décadas
do século XXI o nimero de pesquisas em Educagdo Matematica (EM), “[...]
area de conhecimento das ciéncias sociais e humanas, que estuda o ensino
e a aprendizagem da matematica” (Fiorentini; Lorenzato, 2009, p. 5) e que
teve origem no pais entre o final da década de 1970 e comego de 1980,
culminando na cria¢do da Sociedade Brasileira de Educa¢do Matematica
(SBEM), em 1988. Dentre as tematicas desse campo de investigacdo esta a
formacgdo de professores de Matematica, principal foco de interesse deste
estudo.

Visto que as investigagdes focalizavam mais a aprendizagem que
o processo de ensino, conforme apontam Fiorentini e Lorenzato (2009),
consideramos que o campo de pesquisa da formagao docente desenvolveu-
se substancialmente a partir dos anos de 1980, quando novos olhares
foram langados a essa temadtica. Em uma perspectiva que se retroalimenta,
decorrente dessa tardia emergéncia de pesquisas referentes a dimensao do
ensino, no ambito da formag¢ao do professor de Matematica, por séculos
o conhecimento especifico foi concebido como suficiente para a pratica
profissional do professor. Do mesmo modo, podemos considerar que o
surgimento tardio de pesquisas referentes a pratica e formagao do professor
deu-se pelo paradigma vigente que valorizava apenas o contetido em si.
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Esse cenario fez-se tdo preponderante que, apesar de nas primeiras
décadas do século XX surgirem os pioneiros cursos de formacao de
professores de Matemadtica no Brasil, o modelo que dominava tais
institui¢oes era fragmentado e pautado na justaposi¢do entre conhecimento
matematico especifico, em maior énfase, e conhecimento pedagdgico
(Moreira; David, 2005). Tal modelo ficou conhecido como “3+17
justamente por combinar trés anos sequenciais de formagédo especifica e
um ano de formagao pedagdgica.

Foi principalmente com o aumento das pesquisas referentes
ao processo de ensino, em si, e do professor enquanto profissional, a
partir do final dos anos de 1980, que a concepgdo de saberes docentes’
foi repensada, ocasionando, assim, novas conceituagdes sobre os
conhecimentos profissionais do professor. Uma das principais mudancgas
paradigmaticas, nesse sentido, foi que o saber docente deixou de se
restringir ao conhecimento especifico do conteudo a ser ensinado, visto
que outros conhecimentos, tais como os da dimensao didatico-pedagdgica,
comegaram a ser tomados como indispensaveis ao fazer docente. Diante
dessa discussdo, fez-se necessario repensar os modelos formativos de
modo que contemplassem essas novas compreensdes e demandas, o que
ocasionou mudangas nas leis que embasam esse nivel de ensino em nosso
pais, a exemplo da propria Lei n.° 9.394/1996, que estabelece Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), e das Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) para cursos de formacao docente elaboradas posteriormente.

Todavia, sabe-se que essa adapta¢do ainda ocorre paulatinamente,
muitas vezes atravessada por retrocessos, visto a forte preponderincia da
antiga concepg¢do e movimentos reaciondrios no que tange ao ensino e
formagdo do professor de Matematica. Cabe, assim, indagarmos como as
leis brasileiras de formagdo docente abordam os saberes, principalmente,
no que se refere aos conhecimentos didatico-pedagdgicos. Em sintese,
esta pesquisa buscou respostas a seguinte indagagdo: como as DCN
que embasam a formagao de professores de Matematica abordam o
conhecimento didatico-pedagogico?

Desse modo, tivemos como principal objetivo discutir como as
DCN que embasam a formac¢do de professores de Matematica abordam

3. Apesar de alguns autores compreenderem “saberes” e “conhecimentos” como conceitos
distintos, eles serdo considerados nesta pesquisa como sin6nimos.
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o conhecimento didatico-pedagdgico. Cabe destacar que este estudo, em
especifico, decorre da pesquisa de Sabino (2023), que investigou a formagao
didatico-pedagdgica do professor de Matematica no contexto especifico da
Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras do Sertdo Central (FECLESC),
unidade da Universidade Estadual do Ceard (UECE) em Quixada.

Tendo isso em vista, consideramos que esta investigacdo auxilia
na compreensao acerca da formagao do professor de Matematica em sua
dimensao didatico-pedagdgica, além de estimular o olhar critico para
os documentos que embasam as licenciaturas. Acreditamos, ainda, que
esta discussdo se soma e endossa aquelas acerca da formagao didatico-
pedagégica do professor de Matematica, promovendo, assim, o aumento
do debate sobre tal tematica. Dado essas consideragdes, apresentamos na
se¢do a seguir nossa discussao tedrica, que tece algumas consideragdes
acerca dos saberes docentes.

SABERES NECESSARIOS A DOCENCIA EM MATEMATICA

Até o século XX, periodo em que, segundo Tardif (2014), a educagao
se afastou do campo religioso e se aproximou da ciéncia, ndo havia uma
formacao especifica para atuar na docéncia em Matematica. Era concebido
que os conhecimentos necessdrios a docéncia se pautavam, Unica e
exclusivamente, no saber sobre o conteido a ser ensinado. Nesse periodo
predominava nos cursos formadores o modelo que ficou conhecido como
“3+1% composto por trés anos de formagdo especifica acrescido de um
ano de formacgao pedagdgica, sendo ela, além de justaposta, limitada
a dimensao didatica, e essa a técnicas para o ensino dos conteudos
matematicos, conforme apontam Moreira e David (2005).

Esse modelo refletia a concepgao vigente de hierarquizagdo de
saberes, que valorizava o especifico, muitas vezes em detrimento dos
outros conhecimentos que atualmente concebemos como indispensaveis
a pratica docente. Contudo, principalmente a partir dos anos de 1980 e
provavelmente em decorréncia do aumento de pesquisas na Educagdo
Matematica (EM) que focalizavam os conhecimentos profissionais do
professor (Fiorentini; Lorenzato, 2009), novas concep¢des acerca desses
saberes comegaram a surgir.
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Nesse contexto, diversos autores se debrugaram em pesquisar e
tipificar os saberes que compreenderam como necessarios a docéncia,
ampliando nossa consideragao sobre o que deve saber o professor para o
desempenho de sua fun¢do. Dentre esses, abordaremos nesta investigagao
Lee S. Shulman (2015), Maurice Tardif (2014), Dermeval Saviani (1996)
e Selma Garrido Pimenta (1997). Compreendendo as distingdes e
singularidades das tipificagdes, expomos a seguir um quadro que sintetiza
e busca equivaléncias entre as conceituagdes:

Quadro 1 - Sintese dos saberes/conhecimentos profissionais docentes

Shulman (2015) Tardif (2014) | Saviani (1996) | rimenta
(1997)
. . T Saberes do
Conhecimento do Contetido Saberes Discipli- , .
Saber Especificos | Conhecimen-
. . nares
Conhecimento Pedagoégico do to
Conteudo
Conhecimento Pedagdgico Geral Saber Pedagdgicos
88 Saberes da forma- 808
Conhecimento dos fins, propdsitos | ¢do profissional Saberes Peda-
e valores da educagio e de sua base gogicos
historica e filosofica. Sa})er
Sab Carri Didatico-
Conhecimento do Curriculo a erelsaretslrrlcu- curricular
Conhec1me;1;;zcci:rsi:3ilir;;)s e de suas Saber Atitudinal
Saberes Experien- Saberes da
. o Saber o
Conhecimento dos contextos edu- ciais Py Experiéncia
L Critico-
cacionais
contextual

Fonte: Sabino (2023, p. 22).

Visto o limitado espago para nossas consideragdes e o foco do nosso
interesse, vamos nos restringir aos conceitos que cada autor relaciona
ao saber didatico-pedagdgico. Um dos pioneiros - e certamente um dos
mais mencionados - na discussdo acerca dos saberes profissionais do
professor é o psicélogo educacional americano Lee S. Shulman (2015).
Em busca de identificar esses conhecimentos, esse autor publicou, ainda
em 1986, um artigo intitulado: Those Who Understand: Knowledge
Growth in Teaching (Aqueles que sabem: crescimento do conhecimento
no ensino), no qual aborda os trés saberes que concebeu, até aquele
momento, como indispensaveis a docéncia, quais sejam: curricular
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knowledge (conhecimento do curriculo), subject matter content knowledge
(conhecimento do conteudo disciplinar) e pedagogical content knowledge
(conhecimento pedagdgico do conteudo).

No ano seguinte, em 1987, Shulman (2015) ampliou seu quantitativo
de conceituagdes acerca dos conhecimentos docentes, chegando, assim, a
sete tipificagOes (as quais estdo expostas no Quadro 1). Compreendemos
que, dentre os conhecimentos elencados, possuem adesdo ao que aqui
consideramos saber didatico-pedagdgico o conhecimento pedagégico do
conteudo, conhecimento pedagogico geral, conhecimento do curriculo,
conhecimento dos contextos educacionais e conhecimento dos fins,
propositos e valores da educacao e de sua base historica e filosofica.

O conhecimento pedagodgico do contetdo (PCK em sua sigla em
inglés) foi uma das principais contribui¢ées de Shulman a tematica dos
saberes docentes, dado que se apresenta como um conhecimento especifico
do professor, trazendo a dimensao do conhecimento disciplinar para o
ensino (Shulman, 2015). Nesse sentido, esse saber difere o docente dos
demais profissionais, além de promover, pela primeira vez, a combinagdo
entre conhecimentos pedagdgicos e especificos.

Outro autor que se dedicou a pesquisar e tipificar os conhecimentos
da docéncia, acreditando que eles se apresentam como proprios de tal
profissdo, foi o canadense Maurice Tardif (2014). Ele tipifica como um
dos saberes indispensaveis a docéncia o da formagédo profissional, o qual
conceitua como o conjunto de saberes transmitidos pelas institui¢des
formadoras de professores. Especificamente sobre os saberes pedagégicos,
que integram os da formagao profissional, Tardif (2014, p. 37) afirma que
eles “[...] apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes de
reflexdes sobre a prética educativa no sentido amplo do termo, reflexdes
racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes
de representacdo e de orientagdo da atividade educativa”

No Brasil também se desenvolveu o interesse em investigar os
conhecimentos profissionais dos professores. Dermeval Saviani (1996),
por exemplo, compreendeu que os saberes docentes se dividem em cinco
tipificagdes, dentre as quais estdo os saberes didatico-curriculares e os
saberes pedagdgicos. O primeiro desses relaciona-se aos conhecimentos
“[...] relativos as formas de organizacdo e realiza¢do da atividade educativa
no ambito darelagao educador-educando” (Saviani, 1996, p. 149), enquanto
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o saber pedagdgico “[...] fornece a base de construgao da perspectiva
especificamente educativa com base na qual se define a identidade do
educador como um profissional distinto dos demais profissionais, estejam
eles ligados ou ndo ao campo educacional” (Ibid.).

A professora e pesquisadora Selma Garrido Pimenta foi outra que se
disp0Os a pesquisar os saberes docentes. Dentre suas conceituagdes, estdo
os saberes pedagogicos, que, segundo a autora, sio conhecimentos que
tratam desde a dimensdo didatica, do saber ensinar, ao relacionamento
professor e aluno. Ela afirma, ainda, a partir de suas experiéncias, que os
alunos reconhecem a importéncia desses saberes, dado que admitem que
a experiéncia e o conhecimento especifico ndo bastam para lecionar, mas
ainda esperam que a didatica lhes forneca técnicas para serem aplicadas
em diferentes situagdes, almejando o éxito do ensino (Pimenta, 1997).

Pelas conceituagdes dos autores expostos, observamos que Tardif
(2014) e Pimenta (1997) concebem o conhecimento didatico como
integrante do pedagogico, enquanto Saviani (1996) os distingue em
duas categorias. Em nossa compreensdo, consideramos pertinente nao
necessariamente dividi-los, mas delinear as dimensdes presentes nesse
tipo de saber, utilizando para isso a nomenclatura cunhada por Fiorentini
(2005) de conhecimento didatico-pedagodgico, considerando que

Enquanto a Didatica tem relagdo mais direta com o conteido que se
ensina e aprende, a Pedagogia vai além dos contetdos, pois preocupa-
se também com as dimensdes socio-afetiva, emocional, pessoal e ética,
tendo como norte a formacao de valores e de sujeitos emancipados
socio-politicamente (Fiorentini, 2005, p. 108).

Até o momento, as conceituagdes expostas referem-se a docéncia em
geral, sem haver especificacdo quanto a area de ensino. Todavia, a partir do
PCK, tipificado por Shulman (2015), pesquisadores do ramo da Educagao
Matematica verificaram a necessidade de conceituar conhecimentos
especificos do professor dessa area, ocasionando, assim, o surgimento
do Conhecimento Matematico para o Ensino (Mathematical Knowledge
for Teaching — MKT) e do Conhecimento Especializado do Professor de
Matematica (Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge - MTSK).

A primeira conceituagdo - MKT - refere-se aos conhecimentos
mobilizados pelo professor de Matematica no contexto do ensino dessa
disciplina e divide-se em dois grandes dominios, chamados conhecimento
do conteudo e conhecimento pedagégico do conteudo. Esse ultimo
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apresenta trés subdominios que nos remetem significativamente ao
conhecimento didatico-pedagdgico, sendo eles: conhecimento do contetido
e dos estudantes, conhecimento do contetido e do ensino e conhecimento
do contetdo e do curriculo (Ball; Thames; Phelps, 2008).

O MTSK, por sua vez, também ¢ dividido pelos mesmos dois grandes
dominios: Conhecimento Matematico e Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo, os quais sdo relacionados a dimensdo das crencas dos
professores. Além disso, tais dominios sdo subdivididos diferentemente
do MKT, sendo o dominio do Conhecimento Pedagoégico do Conteudo
dividido em Conhecimento do Ensino de Matemadtica, Conhecimento
das Caracteristicas de Aprendizagem da Matematica e Conhecimento dos
Padroes de Aprendizagem da Matematica (Carrillo et al., 2014).

Dado esse contexto de atual tipificacdo dos saberes docentes,
enfatizando a docéncia em Matematica, apresentamos na se¢do que se
segue os resultados de nossa investigacao.

OS SABERES DIDATICO-PEDAGOGICOS NOS DOCUMENTOS
CURRICULARES

Tendo em vista nosso objetivo, que ¢ discutir como as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) que embasam a formacgao de professores de
Matematica abordam os saberes didatico-pedagdgicos, apresentamos nesta
secdo os resultados e discussao da pesquisa documental de abordagem
qualitativa realizada. Os documentos averiguados foram as trés DCN
voltadas a formagdo de professores, que datam de 2002, 2015 e 2019, e o
Parecer CNE/CES n.° 1.302/2001, que apresenta diretrizes especificas para
os cursos de Matematica, bacharelado e licenciatura.

Partimos inicialmente da averiguacao da Resolu¢ao CNE/CP n.° 1,
de 18 de fevereiro de 2002 e da Resolugao CNE/CP n.° 2, de 19 de fevereiro
de 2002, as quais instituem, respectivamente, “Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formac¢do de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagao plena” (Brasil, 2002b, p. 1) e
a carga hordria e dura¢do dos cursos (Brasil, 2002c).

A Resolugao CNE/CP n.° 1/2002 afirma que as DCN se constituem
como um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a
serem observados na organiza¢do institucional e curricular de todos os
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estabelecimentos de ensino que possuem como cursos de licenciatura
(Brasil, 2002b). A Resolugdo CNE/CP n.° 2/2002, por sua vez, estabelece
que os cursos devem possuir carga horaria minima de 2.800 horas e
que o tempo dedicado as dimensdes pedagodgicas ndo deve ser inferior
a quinta parte dessa carga hordria total, ou seja, 560 horas (Brasil,
2002c¢). Observamos que, apesar da carga hordaria dedicada as dimensdes
pedagdgicas ndo ser, em nossa compreensao, suficiente, ha, ao menos, uma
preocupagdo em estabelecer um tempo minimo de formagao.

A Resolu¢do CNE/CP n.°c 1/2002 afirma que na constru¢io do
projeto pedagdgico de cada curso deverdo ser consideradas competéncias
referentes tanto a compreensao do papel social da escola — nos remetendo,
principalmente, ao Conhecimento dos fins, propdsitos e valores da
educacdo e de sua base histdrica e filosédfica, de Shulman (2015) -,
quanto ao dominio do conhecimento pedagégico, nos lembrando do
saber didatico-pedagogico, tipificado pelos autores, ainda que com
nomenclaturas distintas. Essa resolugdo cita, ainda que superficialmente,
a articulacdo que deve haver entre conhecimentos a serem ensinados e
conhecimentos filoséficos, educacionais e pedagégicos (Brasil, 2002b),
mais uma evidéncia da presenca do saber pedagdgico do conteudo e,
sobretudo, das outras dimensdes do conhecimento docente estipulado por
Shulman (2015).

Notamos, assim, a partir desses trechos e de outros, que nessa DCN
de 2002, a primeira de seu tipo, hd alusdo ao conhecimento pedagogico,
inclusive em sua dimensdo didatica, além de indicios de sua articulacdo
com o conhecimento especifico do contetdo a ser ensinado. Todavia, sdo
mengdes discretas e superficiais, decorrentes, talvez, da pouca apropriagio,
no periodo de constru¢do e publicagdo de tal documento, da emergente
discussdo acerca das novas conceituacdes de saberes docentes.

Apos a publicagdo das DCN gerais, fez-se necessario, como destaca
Sabino (2023), diretrizes especificas de cada curso de licenciatura, inclusive
o de Matematica. Nesse contexto, foi aprovado - nao sem contestagdes
e criticas, conforme pode-se notar em Junqueira e Manrique (2015) - o
Parecer CNE/CES n.° 1.302/2001, que se refere as “Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos especificos de Matematica, Bacharelado e
Licenciatura’, e foi publicado no Diario Oficial da Uniao apenas em 2002.

Ao que compete a formagdo do professor, o documento afirma
que os licenciados em Matematica devem ter consciéncia de seu papel
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social enquanto educadores, além de capacidade de se inserir em diversas
realidades, nos remetendo também ao Conhecimento dos fins, propdsitos
e valores da educagio e de sua base historica e filosofica e ao Conhecimento
dos contextos educacionais, respectivamente, ambos tipificados por
Shulman (2015), além de aproximagdes com o saber pedagdgico,
compreendidos por Tardif (2014), Saviani (1996) e Pimenta (1997).

Ademais, o documento afirma sobre as competéncias e habilidades
proprias do educador matematico, que deve, dentre outras coisas, ter
capacidade de elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica
para a Educagdo Basica, além de analisar, selecionar e produzir materiais
didaticos (Brasil, 2002a). Expondo, assim, resquicios do saber pedagdgico
do contetdo, compreendido por Shulman (2015), além de, especificamente
por se tratar do ensino de Matematica, abordar os segundos dominios,
chamados de conhecimento pedagdgico do conteudo, dos modelos MKT
e MTSK.

Chama atengao o fato dessa diretriz mencionar duas vezes a expressao
“educador matematico’, mas em momento algum se dispor a exprimir seu
significado. Também nao ha mencgédo a expressao “Educagdo Matematica”
— estando ela presente implicitamente em alguns curtos trechos —, o que
nos causa estranheza, visto se tratar de uma diretriz igualmente voltada a
cursos de licenciatura, ndo apenas de bacharelado.

Em sintese, observamos que no Parecer CNE/CES n.° 1.302/2001
ha meng¢des ao conhecimento didatico-pedagégico, todavia, sio mengdes
timidas e generalizadas, que ndo evidenciam explicitamente a articulagdo
entre saber didatico-pedagodgico e especifico. Cabe destacar, ainda, que
esse documento busca promover embasamento para formagao em duas
profissoes distintas, evidenciando superficialidade nas estipulagdes sobre
as licenciaturas. Observamos que o referido parecer possui abordagem
similar a Resolugdo CNE/CP n.° 1/2002 no que compete a perspectiva
didatico-pedagogica, dado que ele traz mengdes a esse saber, mas com
escassas mengoes a articulagdo com o especifico.

Promulgada apenas 13 anos depois da primeira, a Resolu¢ao n.° 2,
de 1° de julho de 2015, também visou definir as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para a formagéo inicial em nivel superior de cursos de
licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura, além de formagdo continuada (Brasil, 2015). Ja de
inicio observamos que nessa DCN ha o cuidado em explicar expressoes e
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passagens, tornando-as mais compreensiveis, o que ocorre, por exemplo,
quando se fala sobre os profissionais do magistério, se detendo a expor
quem sdo esses individuos.

Outra passagem é quando o documento explicita sua compreensao
de docéncia como

[...] acdo educativa e como processo pedagdgico intencional e
metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares
e pedagogicos, conceitos, principios e objetivos da formagdo que
se desenvolvem na construgdo e apropriagdo dos valores éticos,
linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a
solida formacgdo cientifica e cultural do ensinar/aprender [...]
(Brasil, 2015, p. 3).

Saodiversos osmomentosem queadiretrizmencionao conhecimento
didatico-pedagogico, como quando fala que os cursos formadores devem
constituir-se de “Principios, concepgdes, conteidos e critérios oriundos
de diferentes dareas do conhecimento, incluindo os conhecimentos
pedagdgicos, especificos e interdisciplinares, os fundamentos da educagao,
para o desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da sociedade”
(Brasil, 2015, p. 9). Cita, ainda, a “Pesquisa e estudo dos conteudos
especificos e pedagogicos, seus fundamentos e metodologias, legislagdao
educacional, processos de organizacdo e gestdo, trabalho docente,
politicas de financiamento, avaliagdo e curriculo” (Brasil, 2015, p. 10).
Essa Resolugdo, por sua vez, exige carga horaria minima para os cursos de
3.200 horas de efetivo trabalho académico, 400 a mais que a DCN anterior,
preservando que o tempo dedicado as dimensdes pedagogicas nao deve
ser inferior a quinta parte da carga horaria total (640h).

Diante desses apontamentos e com um olhar mais cuidadoso e
criterioso a legislagdo em analise, é possivel afirmar que a Resolugdo n°
2, de 1° de julho de 2015 aborda claramente diversos conhecimentos que
constituem a profissdo docente, em especial, os didatico-pedagdgicos.
Destacamos, ainda, que ela deixa explicita a formacgao pedagogica almejada,
além de incluir em seu texto passagens que exprimem a necessidade
de articulagdo entre saberes, nos remetendo assim ao conhecimento
pedagégico do contetido de Shulman (2015).

Todavia, apesar dessa DCN emergir de posicionamentos diversos,
demandas e anseios da comunidade acerca da formagao de professores,
como ressalta Sabino (2023), citando Portelinha e Sbardelotto (2017), ela

21



vigorou por pouquissimo tempo, visto que “[...] com o golpe de 2016, que
ocasionou o impeachment daentdo presidenta do pais, Dilma Vana Rousseff,
houveram mudancas paradigmadticas no cendrio nacional, inclusive na
Educa¢ao” (Sabino, 2023, p. 35). Esse movimento de contrarreforma na
Educac¢do implicou, dentre outras coisas (como o chamado “novo Ensino
Médio” e o enviesamento do processo de elaboracao da Base Nacional
Comum Curricular - BNCC), na publica¢do da Resolugdo CNE/CP n.°
2, de 20 de dezembro de 2019, a qual define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial em Nivel Superior de Professores para
a Educacao Baésica e institui a Base Nacional Comum para a Formac¢do
Inicial de Professores da Educagdo Basica (Brasil, 2019).

Essa é, com efeito, a DCN em vigor atualmente no Brasil, sob
a justificativa de adequar a formacgao docente a nova organizagdo do
curriculo escolar estabelecida pela BNCC. Cumpre que se diga, todavia,
que educadores e pesquisadores em Educag¢do estio se mobilizando
em torno da revogagdo dessa DCN, que, na compreensdo da categoria,
representa, de modo geral, um retrocesso na formac¢ao docente.

No que compete ao tema em debate, contudo, observamos que
essa diretriz, igualmente a anterior, considera o conhecimento didatico-
pedagégico como indispensavel para a formagdo de professores,
ressaltando que “A inclusdo, na forma¢io docente, dos conhecimentos
produzidos pelas ciéncias para a Educacao, contribui para a compreensao
dos processos de ensino aprendizagem [...]” (Brasil, 2019, p. 3). Além
disso, aborda que a politica de formac¢do de professores para a Educagdo
Basica tem como um dos principios a articula¢do entre teoria e pratica,
fundamentada nos conhecimentos cientificos e didaticos (Brasil, 2019).

O documento afirma, ainda, que a organizagao curricular dos cursos
tem como um dos principios norteadores o

Reconhecimento de que a formacgdo de professores exige um
conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que estao
inerentemente alicercados na pratica, a qual precisa ir muito além
do momento de estigio obrigatdrio, devendo estar presente, desde
o inicio do curso, tanto nos conteudos educacionais e pedagdgicos
quanto nos especificos da area do conhecimento a ser ministrado
(Brasil, 2019, p. 4).

Entretanto, apesar dessas meng¢des ao conhecimento didatico-
pedagdgico, observamos que a Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019 torna a
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enfatizar o saber especifico, embora dessa vez o faga na valoriza¢ao dos
conteudos normatizados pela BNCC para serem ensinados na Educa¢do
Basica, ndo mais focando no saber cientifico proveniente das areas do
conhecimento. Nessa perspectiva, endossamos as palavras de Sabino
(2023, p. 37) quando diz que “[...] tivemos um retrocesso com a DCN de
2019, em relagdo a de 2015, visto que o contetido a ser ensinado (em um
aspecto ainda mais basico) volta a ser a énfase do curriculo, trazendo a
tona uma desarticulagao e hierarquizagdo entre os saberes”.

Compreendendo haver realizado satisfatéria discussdo acerca
dos saberes didatico-pedagdgicos nas DCN que embasam a formagao
de professores de Matematica, apresentamos na segdo a seguir algumas
consideragdes de fecho.

CONSIDERACOES FINAIS

Compreendendo que nosso objetivo - discutir como os saberes
didatico-pedagégicos sdo abordados nas DCN que embasam a formagao
de professores de Matematica - foi alcancado, tecemos nesta se¢do algumas
consideragdes acerca desta pesquisa. Destacamos inicialmente que todas
as diretrizes averiguadas apresentam mengdes ao conhecimento didatico-
pedagdgico, evidenciando, assim, a conscientizagdo da necessidade desse
saber na formagao de professores de Matematica.

Todavia, nos atentando a cada documento especificamente, podemos
afirmar, de forma sintética, que a Resolug¢ao CNE/CP n.° 1/2002 aborda
o conhecimento didatico-pedagdgico discretamente e superficialmente,
principalmente no que se refere a sua articulagio ao conhecimento
especifico. Ja o Parecer CNE/CES n.° 1.302/2001 busca embasar a formagédo
de dois profissionais distintos, sendo a formacao do licenciado, sobretudo
na perspectiva pedagdgica, apresentada de forma genérica e superficial,
com escassa men¢do a articulacdo entre os saberes. Cabe destacar, ainda,
que esse parecer possui mais de 20 anos de vigéncia, nao havendo outro
especifico para os cursos de Matematica, evidenciando a necessidade de
um novo, que contemple as demandas geradas pelas novas discussoes
acerca dos saberes do professor de Matematica.

Observamos, também, um retrocesso da Resoluc¢io CNE/CP n.°
2/2015 para a Resolucao CNE/CP n.° 2/2019, na perspectiva ampla da
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formagdo de todos os docentes, ndo apenas o de Matematica, dado que
a primeira expde o saber didatico-pedagdgico de forma clara, além de
enfatizar a necessidade de articula-lo aos outros conhecimentos, enquanto
a de 2019, apesar de mencionar diversos saberes docentes, inclusive os
didatico-pedagogicos, se volta ao conhecimento especifico, referenciando
o conhecimento sobre o que sera ensinado, presente no curriculo da
Educac¢do Basica, ocasionando, mesmo que implicitamente, hierarquizagdo
entre os saberes e uma forma de restrigdo do conhecimento especifico.

Esperamos que as discussdes aqui levantadas contribuam nesse
campo investigativo, ampliando nossa compreensido de formagdo para
a docéncia em Matematica, sobretudo no que diz respeito aos saberes
profissionais do professor. Além disso, olhares cada vez mais aprofundados
devem ser langados a essa questdo, especialmente se ocorrer de, com
o aumento da pressdo social, a DCN de 2019 ser revogada e uma nova
entrar em discussdo, quando havera espago proficuo para discutirmos e
pautarmos que saberes sdo fundamentais a pratica docente e como formar
o professor nesse sentido.
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CONHECIMENTOS MATEMATICOS
REVELADOS POR PROFESSORES DO ENSINO
MEDIO: O CASO DE ENSINO EM EVIDENCIA

Mikaelle Barboza Cardoso
Marecilia Chagas Barreto
Joserlene Lima Pinheiro

INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como foco a andlise dos conhecimentos
matematicos para o ensino mobilizados por professores de Matematica
acerca de Funcdo a partir de um Caso de Ensino. A escolha da utilizacdao
dessa abordagem parte da compreensdo da importancia dessa estratégia
para o entendimento das diversas formas que os docentes lidam com os
obstaculos e adversidades nos processos de ensinar e aprender.

Além disso, o Caso de Ensino consiste em reflexdes que partem de
problemas reais enfrentados pelos professores nos processos de ensino
e aprendizagem. De acordo com Farias e Mussi (2021, p. 1), visa “[...]
provocar a aten¢do do professor para determinadas tematicas/questdes
vividas na pratica docente, por isso mesmo se propoe a gerar reflexdes e a
explorar alternativas de como lidar com tais pautas e situagoes”

Por meio de uma situagao de ensino peculiar, é possivel gerar tensoes
e conflitos de modo a propiciar vivéncias, por parte do professor, proximas
ao real. “Sua analise, portanto, permite explorar o pensamento e o modo de
acdo que ancoram as decisoes e o fazer docente, explicitando e iluminando
as teorizagdes pessoais de professores” (Farias; Mussi, 2021, p. 1). Segundo
as autoras, o Caso de Ensino torna-se, nesse contexto, um instrumento que
favorece a formacao de professores a medida que também pode contribuir
com a investigacao dos processos de desenvolvimento dos docentes.

Além disso, por meio do Caso de Ensino, ¢ possivel realizar
mobilizagdo de conhecimentos por parte dos professores inerentes aos
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processos de ensino e aprendizagem. Nesse particular, destaca-se como
base tedrica, o conhecimento matematico para o ensino. Essa concepgao
tem como pressupostos a base de conhecimento para o ensino definida
por Shulman (2014), que pode ser compreendida como um conjunto
de conhecimentos categorizaveis inerentes aos processos de ensino e
aprendizagem necessarios a pratica docente.

Esse conceito é elaborado a partir das criticas tecidas pelo autor,
na década de 1980, quando afirmou que o conhecimento para o ensino
era, muitas vezes, “[...] trivializado, suas complexidades [...] ignoradas e
suas demandas, reduzidas”. Além disso, o autor acrescentou que “[...] os
proprios professores tém dificuldade para articular o que sabem e como o
sabem” (Shulman, 2014, p. 203).

Dessa forma, os trabalhos de Shulman (2014), inauguram a base que
busca responder o que um professor necessita saber para efetivar a sua
pratica e a partir disso construir ou reelaborar conhecimentos. Segundo
Mizukami (2004, p. 38),

A base de conhecimento para o ensino consiste de um corpo de
compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposicdes que sido
necessarios para que o professor possa propiciar processos de ensinar
e aprender, em diferentes areas de conhecimentos de diferentes
naturezas, todos necessdrios e indispensdveis para a atuagdo
profissional. E mais limitada em cursos de formagao inicial, e se torna
mais aprofundada, diversificada e flexivel a partir da experiéncia
profissional refletida e objetivada.

Esses conhecimentos, foram classificados por Shulman (2014) em sete
categorias: conhecimento pedagogico geral; conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas; conhecimento dos contextos educacionais; conhecimento
dos fins, propositos e valores educacionais, e seus fundamentos filoséficos
e historicos; conhecimento de conteudo; conhecimento curricular;
conhecimento pedagogico do contetido®.

E nessa perspectiva que surgem os trabalhos de Ball, Thames e
Phelps (2008), como forma de investigar e compreender os conhecimentos
especificamente necessarios aos professores de Matematica. Os esfor¢os
dos autores foram dirigidos para aprofundar os estudos acerca do
conhecimento do contetdo e do conhecimento pedagdgico do contetido
voltado para a area de Matematica.

4. Para aprofundamento ver Shulman (2014).
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Ball, Thames e Phelps (2008, p. 394, tradugdo nossa) partem dos
seguintes questionamentos: “0 que os professores precisam saber e ser
capazes de fazer para ensinar de forma eficaz? Ou, o que o ensino eficaz
exige em termos de compreensao de conteudo?”. Vale destacar que os
aspectos tedricos desenvolvidos pelos autores se baseiam principalmente
na analise da pratica dos professores.

Nesse sentido, pode-se definir o conhecimento matematico para o
ensino como sendo o “conhecimento matematico necessario para realizar
o trabalho de ensinar matematica” (Ball; Thames; Phelps, 2008, p. 395,
tradu¢do nossa)®. Nessa perspectiva, o ensino é compreendido como “tudo
o que os professores devem fazer paraapoiar aaprendizagem de seus alunos”
(Ball; Thames; Phelps, 2008, p. 395, traducao nossa)’. Essa afirmacao pode
ser entendida como as atividades que os professores desempenham para
ministrar suas aulas, entre elas, o planejamento das aulas, avaliagdo dos
alunos, a elaborac¢ao de tais avaliagdes, a comunicacgao sobre as atividades
realizadas pelos alunos para os pais, entre outras atividades fundamentais
envolvidas no ensino.

Neste estudo, tem-se como foco o conhecimento especializado do
conteudo, o conhecimento do contetido e dos estudantes e o conhecimento
do contetdo e do ensino. Justifica-se a escolha desses conhecimentos
pelo fato de serem essenciais e imprescindiveis para atividade docente.
Os trés conhecimentos quando articulados favorecem os processos de
ensino e aprendizagem, tendo em vista que o professor ao mobiliza-los
demonstra dominio nao somente das praticas de ensino, mas também do
conhecimento matematico necessario para atuagao docente.

O conhecimento especializado do contetido, ¢ um conhecimento
voltado exclusivamente para o ensino. Esse dominio requer conhecimento
além daquele que estd sendo ensinado aos alunos. Alguns exemplos de
tarefas matematicas de ensino sdo explicitadas por Ball, Thames e Phelps
(2008), tais como: apresentar ideias matematicas aos alunos; responder

5. “What do teachers need to know and be able to do in order to teach effectively? Or,
what does effective teaching require in terms of content understanding” (Ball; Thames;
Phelps, 2008, p. 394).

6. “(...) we mean the mathematical knowledge needed to carry out the work of teaching
mathematics” (Ball; Thames; Phelps, 2008, p. 395).

7. “(..) we mean everything that teachers must do to support the learning of their
students” (Ball; Thames; Phelps, 2008, p. 395).
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os “porqués” dos estudantes; ligar representacdes as ideias subjacentes
e a outras representacdes; conectar o topico que esta sendo ensinado a
tépicos de anos anteriores; avaliar e adaptar o conteido matematico de
livros didaticos, escolher e desenvolver defini¢des aplicaveis, usar notagdes
matematicas e linguagem, realizar perguntas matematicas produtivas,
selecionar representagdes para propositos especificos.

O conhecimento do contetido e dos estudantes refere-se a articulagao
entre o que o professor compreende do conhecimento dos estudantes e
o conhecimento matematico. Assim, ao realizar atividades de resolu¢ao
de problemas, por exemplo, o professor devera antever os tipos de
resolugdes que podem emergir das respostas dos alunos, bem como os
possiveis equivocos. Além disso, é importante compreender esses erros e
desenvolver estratégias e metodologias de ensino eficazes para que ocorra
a ultrapassagem dessas barreiras de aprendizagem. Essa a¢ao ¢ essencial
para a atividade docente.

Ja o conhecimento de contetdo e de ensino, diz respeito as diversas
atividades realizadas pelos professores que requerem “[...] uma interagdo
entre a compreensdo matematica especifica e a compreensao das questdes
pedagdgicas que afetam o aprendizado do aluno” (Ball; Thames; Phelps,
2008, p. 401). Nesse dominio, os professores, por exemplo, consideram um
conteudo, suas habilidades articuladas, os procedimentos matematicos
envolvidos, e tomam as decisdes referentes ao seu planejamento, levando
em consideracdo a sequéncia que esse conteudo deve ter, que tipos de
problemas e os niveis que estes devem assumir, as representagdes que serao
abordadas, quais discussdes podem ser levantadas e os objetivos de cada
uma delas, quais perguntas podem ser realizadas para levantar analises
matematicas, entre outras atividades.

Dessa forma, o objetivo deste estudo é analisar os conhecimentos
matematicos para o ensino mobilizados por professores de Matematica
acerca do conceito de Fungdo a partir de um Caso de Ensino, com foco no
conhecimento especializado do contetido, o conhecimento do conteudo e
dos estudantes e o conhecimento do contetido e do ensino.

Justifica-se a necessidade de compreender como os professores de
Matemadtica mobilizam seus conhecimentos especificos sobre Funcéo, no
contexto do ensino. Além disso, a pesquisa pode contribuir para aprimorar
a pratica pedagogica dos professores e ajudar a identificar possiveis
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lacunas na formagao docente e direcionar estratégias de desenvolvimento
profissional.

A relevancia da pesquisa consiste no fato de que a medida que os
professores mobilizam seus conhecimentos especificos sobre Fungdo é
possivel langar um olhar para o ensino desse conceito matematico. Os
conhecimentos dos professores tém um impacto direto na forma como
eles abordam e ensinam o contetido aos estudantes. Ao investigar como
os professores mobilizam seus conhecimentos, é possivel identificar
estratégias eficazes de ensino, abordagens pedagdgicas e recursos didaticos
que promovam uma aprendizagem mais significativa do conceito de
Funcao.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este estudo possui caracteristicas de designer de Estudo de Caso, que
visa, diante de uma situagao especifica, “[...] descobrir o que ha nela de mais
essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensao
global de um certo fendmeno de interesse” (Ponte, 2006, p. 2).

Para Yin (2001), um Estudo de Caso pode ser caracterizado como
uma estratégia de pesquisa quando apresenta esses trés aspectos: i) possui
uma situagdo unica com multiplas varidveis que podem interessar ao
pesquisador, resultando; ii) em variadas fontes de evidéncias, sobre as
quais o pesquisador ira coletar os dados e deve ser capaz de triangularizar
essas diversas fontes de evidéncia, e por fim; iii) “beneficia-se do
desenvolvimento prévio de proposi¢des tedricas para conduzir a coleta e a
andlise de dados” (Yin, 2001, p. 33).

Participaram da pesquisa, trés professores de Matematica da rede
Profissional Estadual do Ceard que atuam no Ensino Médio. Todos os
professores assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), através do qual concordaram em participar de forma voluntaria.
A pesquisa foi aprovada no Comité de Etica da Universidade Estadual
do Ceara (UECE). Os professores sio denominados na andlise dos dados
como Professor A, B e C, preservando o anonimato.

A coleta de dados se deu por meio de entrevistas on-line, realizadas
de forma individual, com 12 questdes, com duragao média de 2 horas cada
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entrevista, na qual duas questdes referiam-se ao Caso de Ensino. Para
atender ao objetivo deste artigo, foi analisada uma questao do Caso de
Ensino.

A analise de dados se baseia nas trés subdivisdes de conhecimentos
matematicos para o ensino de Ball, Thames e Phelps (2008): conhecimento
do conteddo e dos estudantes; conhecimento do conteido e do ensino e
conhecimento especializado do conteudo.

ANALISE E DISCUSSAO: O CASO DE ENSINO

A entrevista foi iniciada buscando-se perceber como os professores
analisam as percep¢des de alunos acerca do conceito de Fung¢do. Foram
oferecidas defini¢des elaboradas por estudantes que cursavam o segundo
ano do Ensino Médio.

Aluno 1: “fungéo ¢ a férmula que nos da para calcularmos algo, sem a
nossa fung¢do nao conseguimos calcular”™.

Aluno 2: “depende de qual fungdo vocé deseja como, por exemplo,
funcdo do primeiro grau é sempre uma reta e a fungdo do segundo
grau é sempre uma parabola”

Aluno 3: “é quando algo estd em fungdo de outro” (Caso de Ensino,
Respostas dos alunos).

A partir dessas defini¢des, procurou-se perceber como os professores
analisavam a compreensao do conceito de Fungdo pelo grupo de alunos;
quais diferencas e/ou semelhangas poderiam destacar entre as respostas
dos estudantes; e quais estratégias de ensino utilizariam para provocar o
aprofundamento do conceito de Func¢ao por parte dos alunos. Assim os
professores se expressaram:

Professor A: Pronto, aqui é mais ou menos o que eu observei, é que
cada um falou um detalhe, né? Uma parte, faz parte da fun¢do, ndo sdo
respostas completas, mas cada um tem sua parte de verdade.

Professor B: Em relagdo a essa situacdo eu acho que se vocé pegar
partes vocé consegue notar bem uma funcao a, eles estdo falando com
a linguagem que eles tem, no caso, o entendimento que eles tém sobre
esse assunto, e os recortes ai, [da] pra recortar e o professor estimular
eles. [...] E também isso. Mostrar pra ele que ndo é apenas isso, mas
que ele estd no caminho certo. Entao, nesses trés alunos ai eu posso ver

8. Dados extraidos dos estudos realizados pela pesquisadora, em Cardoso (2013).
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que, sim, acho que juntando essas trés ai d4 pra formar a fungdo e o
professor dd até um exemplo, ja que nesse caso os alunos sdo bastante
participativos.

Professor C: Entéo, de fato, a gente pode perceber que o grupo tem um
embasamento sobre o que é o conceito de fun¢do. Porque ¢ como foi
dito 14 em cima, é um caso de estudo. E tomando como base o primeiro
ano [...] geralmente o estudante no nono ano, ele tem uma base ja de
fungéol...]. Entdo assim, esse grupo, ja teve um contato com a ideia de
funcdo (Caso de ensino, Entrevista com os Professores, 2022).

O Professor A reconhece que as respostas dos estudantes ndo sao
completas, mas ressalta que cada um contribui com uma “parte da verdade”
Sua analise é breve e nao fornece muitos detalhes sobre a sua compreensao
acerca das respostas dos estudantes em relacao ao conceito de fungao.

Ja o Professor B demonstra uma visao positiva em relagao as respostas
dos estudantes. O docente acredita que, ao pegar as “partes” das respostas,
¢ possivel perceber a presenca do conceito de Fungdo. Ele valoriza o
entendimento que os estudantes tém sobre o assunto e sugere que, ao
estimula-los e mostrar que existem mais elementos envolvidos na definigao
de Func¢ao, eles podem aprofundar a compreensao acerca do conceito de
Fun¢do. Além disso, o professor destaca a participagdo ativa dos estudantes
e acredita que, juntando as diferentes perspectivas apresentadas, é possivel
formar o conceito de Fung¢ao. Ele também menciona a importancia de o
professor dar exemplos para complementar o entendimento dos alunos.
Ja o Professor C enfatiza que o grupo de estudantes possui embasamento
sobre o conceito de Func¢do, baseado em experiéncias anteriores (nono ano
do Ensino Fundamental) e no contato com o assunto no Ensino Médio.

Para esse aspecto é possivel perceber a mobilizagio dos trés
conhecimentos pelos professores: conhecimento especializado do
conteudo, conhecimento do conteido e do ensino e conhecimento do
conteudo e dos estudantes. O conhecimento especializado do conteudo,
embora de forma menos evidente na fala dos professores, é observado a
medida que eles ressaltam a compreensdo dos alunos acerca do contetido
da Fungao. Os Professores A e B, salientam os aspectos conceituais que
os estudantes abordaram como “partes” do conceito de Funcéo, ou seja,
os elementos como o calculo de problemas, a representacao grafica, e a
relacdo de dependéncia indicam conhecimentos articulados e especificos
do Professor de Matematica.
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Para Ball, Thames e Phelps (2008), esse conhecimento também
pode estar atrelado na avaliacdo por partes dos professores, ao reconhecer
a natureza e os tipos de erros realizados pelos estudantes, pois requer
o conhecimento do pensamento do aluno, a organizagdo, a atencdo aos
padrdes das respostas e os significados das diversas formas de pensamentos
estabelecidos pelos estudantes.

O conhecimento do contetudo e do ensino foi observado em especial
nadeclaracao do Professor B, ao expressarasuaabordagem de como poderia
utilizar as defini¢des do conceito de Func¢do elaboradas pelos estudantes
e explora-las para que eles pudessem aprofundar seus conhecimentos.
Tomando como ponto de partida as respostas dadas pelos estudantes
salienta que poderia “estimular” os alunos para uma compreensao do
conceito de Fungdo. Os elementos apontados pelo professor siao o que
podemos inferir em uma interacao entre os conhecimentos da Matematica
especificos e os conhecimentos das questdes pedagoégicas que podem
influenciar a aprendizagem dos estudantes (Ball; Thames; Phelps, 2008).

O conhecimento do contetido e dos estudantes é observado na fala
dos trés professores, a medida que articulam o que compreendem do
conhecimento dos estudantes e o conhecimento matematico. O Professor
C avalia como um grupo de estudantes que tem “embasamento sobre o que
¢ o conceito de fungdo” e que possui “base”, sendo o Gnico que analisou a
compreensdo do conceito de Fungdo pelo grupo de forma geral revelando
dominio do conhecimento do contetido e dos estudantes nos aspectos
globais do grupo de alunos.

No detalhamento de quais diferengas e/ou semelhan¢as poderiam
destacar entre as respostas dos estudantes, o Professor A afirmou que ndo
iria destacar nada, quer seja por ndo considerar que existem diferencas
e/ou semelhangas significativas ou por ndo ter compreendido a situagao
analisada no Caso de Ensino. Os demais professores assim destacaram:

Professor B: [...] o aluno um, ele sabe do bésico. Que vai ser pra
calcular algo. O aluno dois ele ja tem, digamos, um conhecimento
mais elaborado, vamos assim dizer, um conhecimento a mais, mesmo
que ndo seja tdo profundo, mas em relagdo ao aluno um, ele [Aluno
2] tem o conhecimento, vamos dizer, melhor porque ele sabe como é
a representagido grafica, até de uma funcio de segundo grau. O aluno
trés ele sabe basicamente a defini¢éo, que é como estar em fungdo de
outra. [...]

Professor C: [...] eles tém ideias distintas, mas que elas todas casam
entre si. Entdo, assim, houve um aprendizado que eu posso ver. [...]
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como por exemplo, o primeiro da a ideia de calcular o valor da fungéo
deum certox, [...] aexpressdo que gera [...] praachar o valor numérico.
O segundo ele, foi mais para a parte de gréfico, [...] entdo ele conseguiu
associar o grafico ao tipo de fun¢do. E o aluno trés, digamos assim,
s6 lembra da relagdo de grandezas, entre si. Entdo ele ndo conseguiu
associar ainda mais conceitos que os demais. Foi isso que eu consegui
perceber aqui de imediato. Na forma como eles se colocaram. Na
resposta deles (Caso de ensino, Entrevista com os Professores, 2022).

Professor B destaca algumas caracteristicas especificas sobre
o entendimento dos alunos. Ele menciona que o Aluno 1 possui um
conhecimento basico, relacionado ao calculo de algo. Ja o Aluno 2
apresenta um conhecimento mais elaborado, principalmente em relagdo
a representagao grafica. Por outro lado, o Aluno 3 tem um entendimento
da definicao de Func¢do, “como estar em fun¢do de outra” O professor
B enfatiza que o Aluno 2 demonstra um entendimento melhor em
comparagao aos outros dois.

Professor C observa que os alunos tém ideias distintas, mas que todas
essas ideias se relacionam entre si. Ele destaca que os alunos responderam
de forma semelhante 8 mesma pergunta, usando termos diferentes. Para
ele, o primeiro aluno menciona a ideia de calcular o valor da Fungédo
para um certo valor de x e a expressao que a gera. Ja o segundo aluno
associa a Fun¢ao ao grafico e consegue fazer essa relagdo. O aluno trés,
por sua vez, apenas lembra da relagdo de grandeza entre as varidveis, sem
aprofundar em conceitos adicionais. O Professor C percebe essas diferencas
imediatamente na forma como os alunos se expressam em suas respostas.

Para esse aspecto, evidencia-se o conhecimento especializado do
contetdo e o conhecimento do conteudo e dos estudantes por parte dos
dois professores. O primeiro conhecimento é observado no dominio do
conceito de Fun¢do a medida que os professores avaliam os conhecimentos
do contetido de Fun¢io por parte dos alunos, ao mesmo tempo, evidencia o
conhecimento do contetido e dos estudantes, tendo em vista a forma como
os professores analisam o pensamento dos alunos. Dessa forma, é possivel
inferir o entrelacamento dos conhecimentos conforme afirmam Ball,
Thames e Phelps (2008). Compreender os conhecimentos matematicos
para o ensino de forma imbricada é essencial, pois pode ser caracterizado
como um conjunto de conhecimentos inseparaveis, no qual nenhum
elemento é totalmente isolado.
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Os professores também apontaram estratégias de ensino que
poderiam utilizar para provocar o aprofundamento do conceito de Fungao
por parte dos alunos, evidenciando conhecimento do contetdo e do
ensino, conforme apontam os trechos a seguir.

Professor A: Ai no caso eu iria falar que estdo ligadas, né? As ideias
deles trés, tem um elo entre elas [...] realmente fazem parte da ideia de
funcio, e que, se juntarmos, a gente pode ter uma ideia melhor sobre
funcgao [...]

Professor B: Eu acho que, como falei antes, eu instigaria eles a ver que
estao no caminho certo, mas nao é somente isso, eu anotaria o que eles
diziam, e me respondiam no caso ai, por pontos, [...] Entdo eu acho
que com esses elementos, conseguiria mostrar que sao interligados
[...] Eu acho que trazendo uma situa¢do problema pro aluno, pra
eles debaterem em sala. Ficaria uma coisa bem legal, quando eles
entenderem que aquele assunto faz sentido pra eles, eles se sentem
mais instigados a estudar sobre o assunto.

Professor C: Primeiramente, deveria é retomar o conceito que ele ja
tem. Digamos assim, lapidar a ideia que eles precisam ter sobre o que
que é funcdo, de mostrar a ideia de conjunto. [...] Quando eu associo
duas grandezas ou dois valores, eles sdo de conjuntos, que podem ser
conjuntos distintos ou iguais, mas que vai ter uma relagdo unica para
cada um deles. Entéo [...] a gente poderia ver uma lei de formacéo, que
¢ o que vai, digamos, assim, garantir que ha uma funcéio entre eles. E
novamente, como ja tem a ideia de grafico, mostrar que com aqueles
valores que eu associo, eu posso montar pares ordenados e ir para um
plano cartesiano para ver como é que eles vao estar se comportando.
E de novo, a ideia de reta, como ele falou [o aluno], de parabola, é
uma continuidade, ou seja, s6 para valor dos nimeros reais. Entao se
eu limitar a nimeros inteiros, ndo vai formar uma reta. Vou formar
apenas pontos que estdo na mesma direcdo, mas ndo estar ligados na
outra, entdo eles precisam ter a ideia de plano cartesiano [...] (Caso de
ensino, Entrevista com os Professores, 2022).

O Professor A destaca que as ideias dos trés alunos tém um elo entre
elas. Ele ressalta que, ao juntar as contribui¢oes de cada aluno, é possivel ter
uma ideia melhor sobre Func¢ao. O docente complementa, reconhecendo
as contribui¢des dos alunos como “partes” da definigdo de Funcao e que
iria usar como estratégia a ligacao entre essas ideias.

O Professor B sugere instigar os alunos a verem que estdo no caminho
certo, mas que a compreensao do conceito de Fungdo vai além do que
eles mencionaram. Ele propde anotar as respostas dos alunos por pontos
destacando aspectos importantes de cada uma. Dessa forma, o Professor
B enfatiza que, com esses elementos, é possivel mostrar a interligacao dos
conceitos. Ele sugere trazer situagdes-problema para os alunos debaterem
em sala de aula, o que poderia instiga-los a estudar mais sobre o assunto.
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Professor C sugere retomar o conceito que os alunos ja tém sobre
Fun¢do, lapidando a ideia de conjunto. Ele destaca a relacdo entre duas
grandezas ou valores, que sdo conjuntos distintos ou iguais, e que ha uma
relacdo unica para cada um deles. O Professor C menciona a ideia de lei
de formagao como garantia de uma Fungédo entre os conjuntos e destaca a
importancia do grafico, mostrando que ¢é possivel montar pares ordenados
e observar seu comportamento em um plano cartesiano. Ele menciona a
ideia de parabola como continuidade e limitacao aos nimeros reais. O
docente ressalta que, no Ensino Médio, é importante abordar a ideia de
plano cartesiano e a compreensao dos alunos sobre ele.

As estratégias de ensino mencionadas pelos professores revelam que
eles possuem dominio acerca do conhecimento do contetddo e do ensino,
além disso, explicita a preocupagao em buscar diminuir as dificuldades dos
estudantes com base nas suas proprias respostas a problemas matematicos.

Dessa forma, é possivel inferir que esse grupo de professores assume
atitude que indica uma concepgdo de ensino baseada na efetividade da
aprendizagem matematica. Segundo Pontes (2019), a concepgdo dos
professores acerca das suas praticas de ensino, pode influenciar, o ensino
de Matematica na Educagao Basica e consequentemente a aprendizagem
dos estudantes na disciplina.

Além disso, concorda-se com Farias e Mussi (2021, p. 2-3) quando
afirmam que o Caso de Ensino permite compreender o

[...] desenvolvimento docente numa perspectiva critica reflexiva,
contemplando, sobretudo, o seu pensamento, suas crengas e teorias
pessoais, a construcao dos conhecimentos profissionais e ao raciocinio
pedagdgico desse profissional na tomada de decisdes nas situagoes de
trabalho que vivencia.

Dessa forma, o Caso de Ensino revelou a mobilizagdo dos
conhecimentos matematicos de Professores de Matematica, no que se
refere ao conceito de Fungdo, a medida que estes conhecimentos se
articulam, se conectam e se associam de forma imbricada. O conjunto de
conhecimentos matematicos para o ensino, nessa perspectiva, se organiza,
muitas vezes, de forma vinculada uns aos outros.

CONSIDERACOES FINAIS

36



O objetivo deste estudo foi analisar os conhecimentos matematicos
paraoensino mobilizados por professores de Matematica acerca do conceito
de Fun¢do, a partir de um Caso de Ensino, com foco no conhecimento
especializado do contetido, o conhecimento do contetido e dos estudantes
e o conhecimento do contetdo e do ensino.

Conforme foi possivel perceber, diante das respostas dos professores,
a mobilizacdo dos conhecimentos ocorreu muitas vezes, de forma
imbricada, ou seja, sdo conhecimentos inseparaveis, nos quais nenhum
elemento é totalmente isolado.

No que se refere ao conhecimento especializado do contetdo, os
professores, com sua experiéncia e vivéncias, demonstraram possuir
um conhecimento especializado na érea em que lecionam. A medida
que explicitam as suas percep¢des e raciocino sobre o pensamento
dos estudantes, os professores salientam o conceito de Fungdo e suas
propriedades.

Os professores também demonstraram compreensao soélida do
conhecimento do conteido e dos estudantes, isto ¢é, eles conseguiram
evidenciar quais conceitos os alunosja haviam adquirido, quais dificuldades
eles enfrentavam e como adaptar suas abordagens para atender as
necessidades individuais de aprendizagem. Além disso, reconheceram a
importancia de fazer perguntas para avaliar o nivel de compreensao dos
alunos e forneceram explicagdoes adequadas para garantir que os alunos
pudessem acompanhar a aula.

O conhecimento do contetido e do ensino, foi evidenciado a medida
que os professores mostraram ter conhecimento de estratégias de ensino
articulado com o conceito de Funcao. Eles também explicitaram estratégias
didaticas que estavam ligadas aos recursos visuais, exemplos praticos,
atividades em grupo e discussoes.

Concluiu-se que os professores evidenciaram conhecimento
especializado do conteido de Fun¢do, compreensao do conhecimento
dos estudantes e dominio acerca das praticas de ensino em relagdo a
esse conceito. Além disso, essas habilidades combinadas podem permitir
a articulacdo de elementos que favorecam os processos de ensino e
aprendizagem matematica, adaptando as necessidades dos alunos e com
uma abordagem pedagdgica efetiva.
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DESAFIOS DA INICIACAO A DOCENCIA
EM MATEMATICA: UM ESTUDO DE CASO
COM PROFESSORES DO ENSINO MEDIO DE
CHORO-CE

Mpykaio Afonso Mesquita de Almeida
Carlos Ian Bezerra de Melo
Francisco Edisom Eugenio de Sousa

INTRODUCAO

O inicio da docéncia é um periodo relevante para o desenvolvimento
profissional do professor, composto por especificidades que contribuem
na constitui¢do da identidade profissional e na profissionalidade docente.
Se configura, ainda, como um momento delicado, pois o docente pode
vir a se deparar com desafios que resultem em duvidas e tensdes sobre
o “ser professor”, como, por exemplo, a organizagdo da sala de aula e o
relacionamento com o aluno e com os profissionais da escola.

De acordo com Maurice Tardif (2002), as experiéncias e desafios
vivenciados pelo professor no inicio de sua carreira determinam seu
futuro na profissao, ou seja, influenciam na decisdo de seguir na profissao
docente, pois se tornam aprendizagens que possibilitam a continuidade
nessa profissao. Inserido na realidade escolar, o professor iniciante tende
a ressignificar suas metodologias, em prol da melhoria de suas praticas de
ensino, e a estabelecer relacdes com outros profissionais da escola, como
professores mais experientes, coordenadores pedagdgicos etc., que podem
influenciar em algumas agdes importantes, mobilizando sua identidade
profissional (Gabardo; Hobold, 2011).

Como em outras areas de ensino, o professor de Matematica’ iniciante
enfrenta desafios particulares. Lima e Belmar (2016), em levantamento

9. Na literatura vigente tem-se utilizado mais comumente o termo “professores que
ensinam Matematica” (PEM), com vistas em incluir também os(as) pedagogos(as) que
ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Neste escrito, todavia,
por nos referirmos especificamente aos licenciados em Matematica, considerando as
especificidades dessa formacgéo, optamos pela expressdo “professores de Matematica”
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de produgdes nessa tematica da iniciagdo docente, apontam que um
desses desafios é a falta de interagdo com professores experientes. Muitos
professores iniciantes sentem dificuldade em expor suas fragilidades e
anseios, receando julgamentos ou a percep¢ao de incompeténcia, o que
pode prejudicar a busca por solugdes e melhorias no processo de ensino,
bem como priva-los de orientagdes valiosas e trocas de conhecimentos.

Esse é apenas um dos desafios apontados.

Diante desse cenario, percebe-se aimportancia de reconhecer e apoiar
os professores iniciantes de Matematica durante essa fase de adaptagédo a
docéncia. Iniciativas como programas de orientagdo e mentoria, bem como
espagos para compartilhamento de experiéncias, podem desempenhar um
papel significativo no desenvolvimento profissional desses educadores.
Para que isso se efetive, contudo, devemos langar luz sobre os anos iniciais
da carreira docente em Matematica e os percalcos enfrentados pelos
professores iniciantes, através de investigagdes cientificas, a fim de melhor
compreender e vislumbrar meios que facilitem o ingresso na profissao,
garantindo a permanéncia e o desenvolvimento dos docentes.

A pesquisa retratada neste capitulo, que é parte de uma investigacdo
maior (Almeida, 2023), se dedica, assim, a discutir o cendrio da inicia¢do
a docéncia em Matematica em uma escola de Ensino Médio na cidade de
Chord, interior do Ceara. O objetivo principal é compreender aspectos
do desenvolvimento profissional de professores de Matematica iniciantes
nesse contexto especifico e como esses docentes enfrentam os desafios que
se apresentam nesta etapa de suas carreiras.

Nesse sentido, algumas indagag¢des surgem como norteadoras: O que
dizem os professores de Matematicaacercadasuainsergio profissional? Que
desafios sdo mais frequentes e caracteristicos na trajetoria de professores
de Matematica em inicio de carreira? Essas perguntas norteadoras guiardo
a analise dos dados coletados e contribuirdo para uma compreensio

mais aprofundada dos aspectos relacionados a iniciagdo a docéncia em
Matematica e suas complexidades no contexto estudado.

Para isso, conduzimos entrevistas com dois professores iniciantes,
com até cinco anos de experiéncia, buscando identificar suas experiéncias,
percepgoes e estratégias para lidar com os desafios encontrados na pratica
docente. A inclusao dessas perspectivas praticas visa contribuir para uma
abordagem mais abrangente e aprofundada dos desafios enfrentados
pelos professores em seus primeiros anos de atuagdo. Por se tratar de uma
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pesquisa com seres humanos, buscamos respaldo ético no Comité de Etica
e Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual do Ceara (UECE), que emitiu
parecer favoravel a sua realiza¢do (Parecer CEP/UECE n.° 6.147.924).

Nesta escrita discutimos essas entrevistas a luz do referencial
tedrico sobre iniciagdo profissional docente, com énfase na docéncia
em Matematica, abordando tanto os desafios comuns enfrentados por
professores iniciantes, de modo geral, quanto aos desafios especificos
relacionados ao ensino dessa disciplina. Além disso, refletimos
implicitamente sobre a importancia da formacgao inicial e continuada no
desenvolvimento profissional do professor de Matematica em toda carreira
docente, sobretudo em seu inicio.

Por meio dessas reflexdes, buscamos contribuir para uma melhor
compreensdo dos desafios e oportunidades que permeiam a iniciagdo a
docéncia em Matematica. Tal entendimento é fundamental para aprimorar
a formagdo e estimular o desenvolvimento profissional dos professores
iniciantes, visando a melhoria da qualidade do ensino da Matematica e o
fortalecimento da profissao docente.

OS DESAFIOS DA INICIACAO A DOCENCIA EM MATEMATICA

No contexto da mudanca paradigmatica nas pesquisas em
educacao, entre os anos de 1980 e 1990, que langou vistas ao professor
enquanto sujeito que se profissionaliza, cresceu o interesse por investigar
a formacdo e, mais recentemente, os anos iniciais da carreira docente.
A inser¢ao docente, como é chamado esse periodo, tem, assim, atraido
o interesse de pesquisadores, sobretudo na ultima década, embora o
numero de trabalhos nesse entorno ainda seja considerado pequeno
(Gabardo; Hobold, 2011; Almeida, 2023).

As investigagdes nesse segmento tém focalizado o inicio da
docéncia em diferentes perspectivas, que vao desde as dificuldades
encontradas pelos professores e suas formas de lidar com elas, até a
relagdo entre teoria e pratica nesse contexto. Autores como Huberman
(1992), Garcia (1999), Nono (2011), entre outros, destacam-se por
trazerem concepg¢oes sobre esse tema, enxergando o inicio da carreira
como momento importante da profissdo, intimamente relacionado com
o desenvolvimento profissional docente.
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Um dos autores de destaque nesse campo de discussdo é o canadense
Michael Huberman (1992), que em suas pesquisas afirma haver “[...]
diversas maneiras de estruturar o ciclo de vida profissional de professores”
(p- 37). Esse autor compreende o inicio da docéncia como etapas do ciclo
de vida docente, em que cada fase representa um tempo referente a seu
exercicio profissional, conforme ilustrado a seguir:

Quadro 1 - Fases da carreira docente, segundo Huberman (1992)

Fases da carreira Tempo de exercicio
. Er}trada na carreira docente; 3 1 a3 anos
Fase de sobrevivéncia e descobertas (exploragdo e estabilizagdo)
Fase da estabilizacao 4 a 6 anos
Fase da diversificagdo 7 a 25 anos
Fase da serenidade, distanciamento afetivo e conservadorismo 25 a 35 anos
Fase do desinvestimento 35 a 40 anos

Fonte: Adaptado de Huberman (1992).

O tedrico destaca o desenvolvimento profissional numa perspectiva
processual, em que cada etapa corresponde a um momento na vida do
professor no decorrer de seu tempo de carreira, o que “[...] ndo quer dizer
que tais sequéncias sejam vividas sempre pela mesma ordem, nem que
todos os elementos de uma dada profissdo as vivam todas” (Huberman,
1992, p. 37). Isto significa que alguns professores, mesmo com muitos anos
de experiéncia, podem nunca sair da fase inicial, permanecendo sempre
nesse “estagio de teste”, sem se comprometer integralmente com a docéncia.

E considerado professor iniciante, segundo Huberman (1992), o
docente com experiéncia de até trés anos na docéncia, podendo se estender
até os cinco anos de experiéncia. O inicio da docéncia compreende,
assim, as fases de entrada na carreira (sobrevivéncia e descoberta) e de
estabilizacdo. Na fase de entrada na carreira, Almeida (2023, p. 25) destaca
a concepc¢ao de Huberman afirmando que:

[...] a [fase de] “explora¢do” é uma configuragdo momentanea na qual
o professor iniciante experimenta diversos papéis a fim de se encontrar
como docente. Para o autor [Huberman], a fase de exploragdo acaba
por resultar na fase de comprometimento, ou fase de “estabiliza¢ao”,
que é quando o professor dedica sua aten¢ao ao seu trabalho em busca
de se especializar na sua area de atuacéo.
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E nessa fase que o professor enfrenta o “choque com o real”, “a
confrontagdo inicial com a complexidade da situagdo profissional”
(Huberman, 1992, p. 39), enfrentando dificuldades tais como a distancia
entre os ideais e a realidade, a preocupagao consigo proprio, a transmissao
do conhecimento, dificuldades em lidar com alunos e o material didatico
inapropriado. Ja a fase de descoberta é marcada pelo entusiasmo, pela
exaltacdo no exercicio da profissao e pela responsabilidade de estar em
uma sala de aula como professor. Esses aspectos, inclusive, sio o que
permitem que o professor passe pela fase de sobrevivéncia (Huberman,
1992).

Marcelo Garcia (1999), por sua vez, vé o inicio da docéncia baseando-
se nas dificuldades, aflicoes e descobertas dos professores iniciantes, que
sdo uma parte do alicerce para que se mantenham na profissio docente.
Além disso, esse autor destaca a contribui¢do de “[...] experiéncias
biograficas anteriores, dos seus modelos de imitagdo anteriores, da
organiza¢do burocratica em que se encontra inserido desde o primeiro
momento da sua vida profissional, dos colegas e do meio em que iniciou
a sua carreira docente” (Garcia, 1999, p. 118) na constitui¢do do professor
nesse comego de carreira. Isso significa que os professores ja possuem
experiéncias, desde sua vida como estudante, destacando sua relagao com
os seus professores, até as suas primeiras experiéncias na sala de aula.

Corroborando com esse pensamento, Maévi Nono (2011), outra
pesquisadorareferéncianesse campo de estudo, afirma que o periodo inicial
de atuacdo como professor é decisivo para sua formagdo e consolidagdo
profissional. A autora concorda que essa etapa pode se estender por trés a
cinco anos e que é essencial para o desenvolvimento da pratica docente, da
constitui¢do da identidade profissional e da superacdo dos desafios iniciais
da profissdo. E preciso, todavia, que o professor reflita constantemente
sobre sua pratica, considerando as teorias que fundamentam sua formagao
e as particularidades do ambiente escolar em que atua. Essa reflexdo ndo
deve envolver apenas os iniciantes, mas também os educadores experientes
e a comunidade escolar.

Além disso, Nono (2011) salienta que o professor iniciante deve
buscar aprimorar-se continuamente, participando de cursos, seminarios,
congressos e outras atividades que promovam a troca de experiéncias e o
contato com diferentes realidades educacionais. Essa busca por formagdo
e ampliacao de horizontes permitira ao docente adquirir uma visdo mais
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abrangente do mundo e aprimorar suas habilidades, tornando-se um
profissional mais qualificado e preparado para enfrentar os desafios da
profissao.

Nesse contexto, a importancia da formac¢ao continua do professor
iniciante torna-se ainda mais evidente. Enquanto Nono (2011) destaca a
necessidade de buscar aprimoramento por meio de cursos, seminarios e
congressos, Oliari ef al. (2021) apontam alguns dos desafios reais que esses
docentes podem enfrentar em suas praticas educacionais. Ao participar de
atividades que promovam a troca de experiéncias e o contato com diferentes
realidades educacionais, o professor tera a oportunidade de desenvolver
habilidades essenciais para lidar com obstaculos como a infraestrutura
precaria nas escolas e a indisciplina dos alunos. Desse modo, a formagao
continua permitird ao docente adquirir uma visdo mais ampla do mundo,
tornando-se um profissional mais qualificado e preparado para enfrentar
os desafios da profissdo, mesmo em cendrios educacionais desafiadores.

Cumpre ressaltar, além disso, que a sobrecarga de trabalho é um
desafio constante para os docentes novatos, conforme mencionado por
Ferreira et al. (2017). A preparagao minuciosa das aulas, a correcdo de
avaliacoes e o esfor¢co continuo para se aprimorar profissionalmente
podem afetar a qualidade de vida e o equilibrio entre o trabalho e a esfera
pessoal. Romanowski e Martins (2013) afirmam que é importante que os
professores contem com o apoio e orientacao de gestores educacionais e
colegas mais experientes. O suporte adequado pode impactar na trajetdria
desses docentes, oferecendo-lhes recursos, orientagdes e incentivos para
enfrentarem as dificuldades iniciais e progredir na carreira.

Para solucionar essas questdes, programas de mentoria e espagos
para trocas de experiéncias podem ser formas eficazes de fornecer o
suporte necessario. A interagdo com colegas mais experientes possibilita o
aprendizado de estratégias eficazes de ensino, além de permitir a reflexdo
sobre praticas pedagdgicas, contribuindo para um desenvolvimento
profissional mais consistente (Romanowski; Martins, 2013). Ademais,
a falta de experiéncia pode levar os professores iniciantes a se sentirem
sobrecarregados com o planejamento das aulas e com a elaboragao de
atividades que promovam o engajamento dos alunos. Segundo Souza
(2009), a pratica docente requer um equilibrio entre o dominio dos
conteudos, a metodologia de ensino e a aten¢ao as necessidades individuais
dos estudantes.
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Somando aos muitos desafios ja mencionados, vale destacar o
desenvolvimento da autonomia profissional. De acordo com Papi e Martins
(2010), os professores iniciantes podem se sentir dependentes de modelos
e referéncias externas, como livros didaticos, e enfrentar dificuldades em
encontrar sua propria voz e identidade como docentes. Para enfrentar esses
desafios, os professores iniciantes podem recorrer a diversas estratégias,
tais como participar de cursos de formagao continuada, buscar o apoio de
colegas mais experientes, utilizar recursos tecnologicos em suas praticas
pedagdgicas e buscar constantemente a atualizagdo de seus conhecimentos
(Ferreira et al., 2017).

Analisando o contexto do ensino de Matematica, para além
dos mencionados, evidenciam-se inumeros outros desafios que sdo
enfrentados pelos docentes novatos nessa area. Dentre eles, a mobilizacao
do conhecimento matematico e a articulagdo entre os saberes disciplinares
e pedagogicos. Conforme enfatizado por Papi e Martins (2010), muitos
professores iniciantes podem experimentar inseguran¢a quanto ao
dominio do conhecimento matematico, o que, por sua vez, pode abalar sua
confianca no ambiente da sala de aula. Essa apreensdo pode dificultar o
estabelecimento de uma relagdo de confian¢a com os alunos e comprometer
a qualidade do ensino.

Além dos desafios relacionados ao dominio do conteido e a
articulacdo entre os saberes, os professores iniciantes de Matematica
também enfrentam outras dificuldades. Outro desafio especifico
enfrentado diz respeito a dificuldade em estabelecer uma relagdo positiva
com os alunos em relagdo a Matematica e em lidar com a indisciplina em
sala de aula. Conforme destacado por Tardif (2002), o professor iniciante
pode se deparar com situagdes desafiadoras de gestao de classe, o que pode
afetar o ambiente de aprendizagem.

Outro desafio destacado no estudo de Papi e Martins (2010) é a
lacuna entre o conhecimento teérico adquirido na formacéao e as demandas
da sala de aula real. O ensino da Matematica pode apresentar situacdes
complexas e variadas, que exigem habilidades adaptativas e estratégicas
nao completamente abordadas na formagao inicial. Além disso, promover
a valorizagdo do aprendizado continuo e a reflexao sobre a pratica docente
ajudard os professores novatos a enfrentar com maior confianga e eficacia
os desafios do ensino da Matematica.
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E importante ressaltar que a iniciagdo a docéncia em Matemdtica é
um processo continuo de aprendizagem e que os desafios enfrentados pelos
professores iniciantes podem ser uma oportunidade para o crescimento
pessoal e profissional. Conforme apontado por Tardif (2002) e ratificado
por Nono (2011), a reflexao sobre a pratica docente e a busca por solugoes
criativas e inovadoras sao aspectos fundamentais para o desenvolvimento
dos docentes.

Na préxima secdo, apresentaremos os resultados das entrevistas
realizadas com os professores iniciantes de Matematica da escola de Ensino
Médio em Chord, interior do Ceara. A discussdo desses resultados foi
feita a luz do referencial tedrico, buscando compreender de que forma os
desafios da iniciagdo a docéncia em Matematica se manifestam na pratica
desses docentes e como eles os enfrentam.

COM A PALAVRA, PROFESSORES DE MATEMATICA INICIANTES

Para a realizagdo desta pesquisa, foi empregada uma abordagem
metodoldgica qualitativa, sendo conduzida por um estudo de caso, (Gil,
2008), tendo como Iécus a Escola de Ensino Médio em Tempo Integral
(EEMTI) Emanuel, tnica instituicao de ensino do municipio de Chor6-CE
que oferece o Ensino Médio. Para a produgdo dos dados, foram conduzidas
entrevistas estruturadas com os docentes, baseadas em topicos de interesse
do entrevistador, como recomenda Gil (2008).

Os critérios de inclusdo envolveram possuir formagao em licenciatura
em Matematica e até cinco anos de experiéncia no ensino (nao apenas
no ldcus em questdo). Do grupo de cinco professores de Matematica da
escola, apenas dois deles preencheram os critérios estabelecidos e foram
identificados como professores iniciantes. Para preservar suas identidades,
aqui os chamaremos de P1 e P2, os quais atuam como docentes hd cinco
e dois anos, respectivamente. Ambos tém idades compreendidas entre
26 e 28 anos e sdo formados no mesmo curso de licenciatura em uma
universidade publica.

A analise dos dados coletados foi conduzida utilizando o método
de andlise de conteudo, conforme Fiorentini e Lorenzato (2006).
O objetivo central dessa averiguagdo consistiu em compreender os
significados subjacentes as mensagens transmitidas pelos professores de
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Matematica iniciantes da mencionada escola. Com esse enfoque, buscou-
se uma compreensdo mais profunda das perspectivas e experiéncias desses
professores.

O inicio da carreira docente é um momento Unico na vida dos
professores, marcado por uma transi¢do significativa de estudante para
profissional de educagdo. Ao analisar as entrevistas realizadas com P1 e
P2, podemos perceber que suas experiéncias e desafios sdo unicos, mas, ao
mesmo tempo, refletem questdes comuns enfrentadas por muitos docentes
no inicio de suas jornadas. Inicialmente foram questionados sobre a
passagem de estudante para professor de Matematica, e P2 mencionou a
sua dificuldade de se adaptar, pela disparidade entre suas expectativas,
ideais, e a realidade do contexto profissional. O mesmo afirma que:

[...] devido essa situagdo da ficha nédo cair eu me via ainda como se
fosse estagio, sabe? Pra mim na minha cabega ainda tinha aquela
sensagdo de que eu estava num estdgio, nao tinha aquela nogéo de ser
professor e de que a sala era minha, e eu passei um bom tempo nesse
pensamento (P2, comunicagdo pessoal).

As dificuldades mencionadas estdo de acordo com as ideias de
Huberman (1992), que afirma que na fase de sobrevivéncia o professor
¢ confrontado com a realidade, e que, além disso, na fase da descoberta
o professor vai tomando conhecimento das suas responsabilidades como
professor, conforme é destacado nessa transicdo. Nessa perspectiva, o
professor continuou, dizendo:

[..] ai quando a ficha foi caindo de fato, realmente quando veio
comegar as cobrancas de sala de aula, quando vocé vai comegando a se
dar conta ai vocé vai tendo mais nogéo, de que vocé é o centro da sala
de aula e que aquela turma [os alunos] espera que vocé venha tomar
conta dela (P2, comunicagio pessoal).

Um desafio comum entre os dois professores entrevistados foi a
preocupagdo consigo mesmo, por afirmar nao satisfazer ou corresponder
as expectativas da escola. Essa inquieta¢do pode surgir devido a pressao por
resultados e a sensacdo de ndo estar atingindo os objetivos estabelecidos
por eles mesmos. Essa dificuldade remete a inseguranga dos professores
que é mencionada por Papi e Martins (2010), mostrando-se importante que
os professores sejam apoiados e encorajados a refletir sobre suas praticas
e a reconhecer seus pontos fortes, buscando o aprimoramento continuo.
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Além disso, os professores enfrentaram dificuldades em desenvolver
os conhecimentos dos alunos, principalmente devido a visdo negativa que
muitos estudantes tém da Matematica, o que Tardif (2002) relaciona com o
dominio do conteudo e a gestao de sala de aula. Essa percepgdo tende a criar
barreiras ao aprendizado, pois os alunos podem se sentir desmotivados e
incapazes de compreender a disciplina. Diante disso, é fundamental que
os professores sejam criativos e flexiveis em suas abordagens pedagdgicas,
buscando novas formas de apresentar os conteidos matemdticos e
tornando as aulas mais atrativas e significativas para os alunos.

Ja P1 destacou a importancia de tornar o contedo mais atrativo e
interessante para os alunos, buscando formas de engaja-los e tornar a aula
mais dindmica. Afirma também se inspirar em professores que admira,
buscando se espelhar para melhorar sua pratica: “[...] eu sempre procurei
me espelhar noutros colegas, ex-professores, seja ex-professor que eu
nao gostasse da atuagédo, ou gostando, tentando melhorar minha propria
pratica” (P1, comunicagao pessoal). O fato de P1 buscar inspiragdo em
outros professores, mesmo considerando aqueles cuja atuagdo nao tenha
sido admirada, revela uma postura de reflexdo e disposi¢do para aprender
e se desenvolver profissionalmente.

Essa atitude reflexiva e aberta pode contribuir significativamente
para o aprimoramento continuo de sua pratica pedagdgica. A fala de
P1 corrobora com o pensamento de Garcia (1999), ao afirmar que os
professores buscam modelos de imita¢do para constituirem sua identidade
profissional. Somando-se a isso, Vera Ronca traz essa ideia de professor
mestre-modelo, sendo este

[...]aquele(a) professor(a) que pelo compromisso politico e consisténcia
pedagogica estabelece com seus alunos vinculos baseados em valores
como respeito, conflan¢a, acolhimento, coeréncia, seriedade e ele
serd considerado, a partir da admiragdo instalada, como fonte de
inspiracao, apoio e referéncia para a constituicio da identidade de
seus educandos e pela vida (Ronca, 2007, p. 177).

Essa busca por modelos remete a consciéncia do professor de
se inspirar em praticas, sejam elas boas ou ruins, para melhorar a sua
propria, criando a sua especificidade como professor. A capacidade de
reconhecer a importincia de aprender com diferentes experiéncias e
abracar a diversidade de abordagens pedagégicas é fundamental para o
desenvolvimento profissional continuo, bem como na constituicao da
identidade docente.
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Além desses, P2 declara que um dos seus maiores desafios é lidar com
alunos com necessidades educacionais especiais, afirmando néo ter tido
formacao especifica para trabalhar com esse publico e, por esse motivo,
tenta se reinventar buscando solu¢des criativas para as suas aulas. Segundo
Rodrigues (2018), a formagao docente busca a emancipagao do professor,
que implica na necessidade de se reinventar, ampliando sua perspectiva da
sociedade e de suas abordagens pedagdgicas. No entanto, essa concepgao de
reinven¢do ndo deve ser confundida com a responsabilizagido do professor
por sua prépria capacitagdo, nem com a atribui¢ao de tarefas para as quais
ele ndo esteja devidamente preparado

Para finalizar, no que se refere ao enfrentamento desses desafios,
os professores mencionaram a importancia dos programas de iniciagao a
docéncia, bem como estagios, tutoriais e monitorias. Para P1, o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia (PIBID) foi de grande
importancia em seu inicio de carreira. O mesmo afirma néo ter tido tanta
dificuldade naquele momento, pois o PIBID foi como uma pré-experiéncia
profissional, em que pode participar de planejamentos de aula e de outras
tarefas.

Ja para o P2, que nao participou do PIBID, foram suas experiéncias
como estagidrio, tutor, monitor, etc, que contribuiram significativamente
em sua formacgdo profissional, pois lhe ambientaram, de certa forma, ao
trabalho docente. O pensamento dos professores entrevistados vao ao
encontro do pensamento da autora Anabel Nono (2011), que defende a
importancia de se atualizar como professor para constituir a sua identidade
profissional, bem como Romanowski e Martins (2013), que concordam
com a defesa da importancia dos estagios e tutorias, entre outras iniciativas,
no processo de inicia¢ao da docéncia.

Em suma, a pesquisa revelou as experiéncias e desafios enfrentados
por professores iniciantes de Matematicana EEMTI Emanuel. As entrevistas
com os docentes P1 e P2 mostraram as transi¢des da vida académica para
a carreira docente, destacando a importancia de enfrentar insegurancgas
e pressoes por resultados. Além disso, a busca por inspiragao em outros
educadores e o reconhecimento da necessidade de se adaptar e inovar em
sala de aula foram aspectos salientados. A pesquisa ressalta a relevincia
dos programas de inicia¢do a docéncia e estagios para a formagao desses
professores. Na proxima secao, serdo feitas consideracoes de fecho, onde
serdo apresentadas as principais conclusdes e possiveis recomendagdes
para aprimorar a formacao e o apoio aos professores iniciantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, exploramos os desafios enfrentados pelo professor de
Matematica em inicio de carreira. A trajetoria desse profissional ¢ marcada
por uma transi¢ao significativa de estudante para educador, impulsionada
pelas necessidades de uma sociedade em constante transformagio,
especialmente no contexto de um mundo cada vez mais orientado pelas
tecnologias e analise de dados, o que refor¢a a importéncia da disciplina
de Matemadtica no desenvolvimento do raciocinio légico e do pensamento
critico nos individuos para solucionar problemas complexos em diversos
contextos.

A formacdo inicial do professor nas licenciaturas é, sem duvidas,
um momento impar para o desenvolvimento profissional de sua pratica
docente e seus aspectos socioemocionais. No entanto, a presente pesquisa
evidenciou que, por vezes, essa formagdo nao ¢ suficiente para preparar
adequadamente o professor iniciante para os desafios da sala de aula, que
se apresentam tdo logo esse profissional inicia sua carreira. A dificuldade
em enxergar articulagdes possiveis entre a teoria e a pratica escolar pode
gerar inseguranca e ansiedade na transicao da academia para a vida nas
escolas.

No ambiente escolar, o contato direto com a realidade e a diversidade
dos estudantes desperta a necessidade de desempenhar multiplos papéis,
exigindo uma constante adaptacdo e relembrando a formagdo prévia
recebida. Lidar com as expectativas em relagdo aos contetidos abordados
na formagdo académica, o esteredtipo negativo associado a Matematica
por parte dos alunos e a necessidade de desenvolver habilidades de gestao
de sala de aula, sdo alguns dos desafios especificos enfrentados pelos
professores iniciantes de Matematica.

A pesquisa também evidenciou que o acompanhamento de
professores experientes e o apoio da gestdo escolar sdo fundamentais para
auxiliar na superagdo dos desafios enfrentados no inicio da carreira e
fortalecer a identidade profissional do professor iniciante. Além disso, nas
falas dos entrevistados que foi notdria a importancia de participagdo em
programas como o PIBID e os estagios supervisionados, que permitem aos
professores iniciantes vivenciar a pratica docente de forma mais proxima
da realidade e desenvolver suas habilidades pedagdgicas.
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Nesse contexto, é necessario investir em programas de formagdo
inicial e continuada que abordem de maneira efetiva as necessidades
e demandas especificas dos professores iniciantes de Matematica.
Isso inclui aprofundar os conhecimentos matematicos, desenvolver
habilidades pedagégicas, estratégias de ensino e gestdo de sala de aula,
além de incentivar a reflexdo sobre a pratica docente. Inclui também
abordar questdes relativas a pratica docente, a escola em sua configuragao
contemporanea, antecipando possiveis cenarios que os futuros professores
encontrardo em sua profissao.

Por fim, a compreensdo dos desafios enfrentados pelos docentes de
Matematica iniciantes é fundamental para o aprimoramento das politicas
de formagao e suporte a esses profissionais. Ao promover um ambiente
propicio ao desenvolvimento dos professores iniciantes, sera possivel
fortalecer a qualidade do ensino da Matematica e garantir uma educagdo de
qualidade para os estudantes. Este estudo visa, inclusive, servir como base
para pesquisas futuras e para o aprimoramento de politicas educacionais
que objetivem proporcionar aos professores iniciantes uma formagao
mais adequada e um suporte efetivo para enfrentar os desafios da carreira
docente, especialmente de seu ingresso.
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DIALOGOS SOBRE CURRICULOS EM
MATEMATICA COM DOCENTES DA EJA DAS
ESCOLAS PUBLICAS MUNICIPAIS DE SOBRAL

Francisco Josimar Ricardo Xavier

INTRODUCAO

O que € ensinado nas aulas de matemadtica?
O que hd em um curriculo de matemadtica?
O que pode um curriculo de matemadtica?
(Marcio Antdnio da Silva, 2022, p. 10)

Os curriculos e o ensino de Matematica nas escolas brasileiras,
de tempos em tempos, sdo alvos de discussdes da grande midia. Com
manchetes, em geral, espetaculosas'®, por vezes os contextos em que
sdo apresentados os reduzem a informagdes referentes aos indices de
avaliagdes, ou mesmo, aos documentos prescritivos, os quais entendemos
pouco representar as realidades das salas de aulas.

Reconhecemos que tais discussdes sao necessarias, mas, por um viés
que leve em consideragdo as narrativas dos docentes e dos estudantes,
sujeitos que vivem o espaco educativo. Como sugere Silva (2022), é preciso
discutirmos os curriculos nas escolas, para entendermos suas influéncias
na reproducdo de ser a Matematica uma ciéncia supostamente apenas
para “génios com talento inato” (Giraldo, 2018, p. 41) e as potencialidades
das estratégias de resisténcia dos docentes as padronizagdes que lhes sdo
impostas.

10. Como exemplo, citamos a noticia intitulada “Brasil cai em ranking mundial de
educacdo em matemadtica e ciéncias; e fica estagnado em leitura”, de autoria de Ana
Carolina Moreno e Elida Oliveira, para o portal G1. Disponivel em: https://gl.globo.
com/educacao/noticia/2019/12/03/brasil-cai-em-ranking-mundial-de-educacao-em-
matematica-e-ciencias-e-fica-estagnado-em-leitura.ghtml. Acesso em: 25. nov. 2023.
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As questdes levantadas por Silva (2022), na epigrafe apresentada,
apontam a urgéncia de buscarmos construir curriculos para um ensino de
Matematica inclusivo e que valorize os saberes que constituem as diferencas
dos estudantes. Entendemos que esta construgao pode ser encaminhada
por meio da ampliacao de espacos formativos que possibilitem aos docentes
dialogarem sobre suas praticas pedagogicas. Assim, entendemos essencial
discutir sobre o lugar docente nos curriculos de Matematica.

Tomados por estas perspectivas, neste texto, apresentamos os
didlogos curriculares construidos com docentes que lecionam Matematica
na modalidade Educa¢ao de Jovens e Adultos (EJA) das escolas publicas
municipais de Sobral. Chamamos de didlogos curriculares as conversas
alinhavadasentre esses docentes, os quais, narrando sobre suas experiéncias,
percebemos as poténcias de seus saberes e fazeres, afirmando-os como
produtores de sentidos de curriculos (Rodrigues; Garcia, 2016).

Os didlogos curriculares integram o corpus de material de nossa
pesquisa de Doutorado em Educagéo, na qual discutimos sobre a produgao
de sentidos de curriculos em Matematica na EJA das escolas publicas
municipais de Sobral''. Neles percebemos os posicionamentos criticos
dos docentes da EJA frente as padronizagdes curriculares e uma defesa a
construcdo de curriculos elaborados em coletividade com a comunidade
escolar, que considere as especificidades dos jovens, adultos e idosos.

Desta maneira, objetivamos discutir as percep¢des de docentes
que lecionam Matematica na EJA das escolas publicas municipais de
Sobral acerca dos curriculos em Matematica. Buscamos potencializar tais
sujeitos, empregando-lhes visibilidade em meio a uma politica educacional
municipal que vem se estruturando sob um sentido de curriculo enquanto
grade de contetudos (Sacristan, 2000), cuja intengdo tem sido a de enrijecer
as praticas pedagogicas dos docentes em agdes padronizadas.

Na sequéncia do texto apresentamos a se¢ao “O curso Educagdo de
Jovens e Adultos: saberes, curriculos e praticas pedagogicas em Matematica’,
espago formativo, de escuta e construc¢ao dos didlogos curriculares com
os docentes da EJA. Seguimos destacando a se¢do “Encaminhamentos

11. A pesquisa encontra-se em andamento, sendo desenvolvida no ambito do Programa
de Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal Fluminense (UFF), sob
a orientacdo do professor Adriano Vargas Freitas, e conta com o financiamento da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES).
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metodoldgicos”, em que explicamos como mobilizamos e analisamos os
didlogos dos docentes no alinhavo das discussdes acerca dos curriculos
em Matematica. Posteriormente, na secdo “Percep¢des sobre curriculos
em Matematica na EJA”, trazemos os resultados e discussdes. Concluimos
o texto apontando nossas consideragdes finais.

O CURSO EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: SABERES,
CURRICULOS E PRATICAS PEDAGOGICAS EM MATEMATICA

O curso de extensdao “Educa¢do de Jovens e Adultos: saberes,
curriculos e praticas pedagdgicas em Matematica” foi elaborado por
pesquisadores do Grupo de Pesquisas em Educacao de Jovens e Adultos
(GPEJA), do Programa de Pds-Graduagao em Educagao da Universidade
Federal Fluminense (UFF), com o objetivo de contribuir para a formagao
continuada de profissionais da Educa¢ao com interesse sobre a EJA. Nele
foram abordadas discussdes sobre aspectos tedricos e praticos acerca das
temdticas Saberes, Curriculos e Praticas pedagdgicas, voltadas ao ensino
de Matematica na EJA.

Em Sobral, o curso foi desenvolvido no ano de 2020, integrando
a segunda etapa de nossa pesquisa de doutorado, que conta como Ildcus
de estudo as turmas de EJA das escolas publicas desse municipio. Sua
execucao foi possivel por meio da parceria entre o GPEJA e a Secretaria
Municipal da Educagao de Sobral, que nos cedeu espaco para apresentar o
curso, convidar os docentes da EJA, e executd-lo.

O curso foiorganizado na seguinte estrutura: Médulo 1- Amodalidade
EJA: politicas, pesquisas e contextos em debate; Mddulo 2 - Curriculos
na EJA: sentidos, conceitos e andlises sobre a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC); Mddulo 3 - Praticas pedagdgicas matematicas na
EJA: conceitos, propostas de atividades e o Programa Etnomatematica,
e Médulo 4 - Saberes, biografias e narrativas de vida de professores e
estudantes da EJA.

Em todas as discussdes levantadas abrimos espacos de didlogos para
que os docentes expressassem suas ideias, fosse por meio de exemplos ou
costurando conversas sobre alguns aspectos tedricos. Assim, a execucao
do curso ocorreu de forma coletiva e colaborativa, perspectivas que
consideramos essenciais a valoriza¢gdo das narrativas dos docentes e a
construcao de uma participacao essencialmente democratica.
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O Moddulo 1 aconteceu de forma presencial, em mar¢o de 2020, em
uma escola publica municipal de Sobral. A intencao era de que todo o curso
fosse realizado de forma presencial, entretanto, devido ao distanciamento
social, estabelecido pelas organizac¢des de Satde, em virtude da pandemia
da COVID-19, as estratégias para sua execugao tiveram que ser repensadas,
de modo que nao perdéssemos o contato com os cursistas.

Dessa maneira, o curso teve uma paralisa¢ao apés o Mdédulo 1, sendo
retomada a continuidade dos demais médulos em setembro de 2020, mas
de forma remota, por meio de encontros on-line, na plataforma Google
Meet, para os momentos sincronos, e na plataforma Google Classroom,
para as atividades assincronas. Nesta ultima, foi criada uma sala de aula
especifica, em que as atividades se encontravam disponiveis de acordo
com os objetivos de cada médulo e as discussdes realizadas nos encontros
on-line.

As estratégias de encontros nas plataformas on-line deram uma
nova configuracdo ao curso, possibilitando, inclusive, a ampliacdo de
seu publico-alvo, que passou a contemplar estudantes de graduagao,
docentes da EJA e profissionais da Educac¢@o de outras cidades do Brasil.
Essa ampliac¢ao favoreceu o aprofundamento das discussoes, sinalizando
aproximagoes e distanciamentos entre as perspectivas dos docentes, o que
entendemos como algo positivo.

Concluimos o curso em novembro de 2020, contando com um total
de 36 cursistas. Deste total, 14 sao docentes que lecionam Matematica em
turmas de EJA das escolas publicas municipais de Sobral, dos quais, seis
optaram por participar de nossa pesquisa. Em geral, cinco deles possuem
licenciatura em Pedagogia, e um em Matematica. Todos tém especializagao
na area da Educa¢ao, mais de dez anos de experiéncia na EJA, e atualmente
lecionam na condigio de polivalentes. E a partir dos didlogos curriculares
de alguns desses seis docentes que discutimos sobre os curriculos em
Matematica na EJA.

ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Emnossapesquisamobilizamos, como instrumentos de constru¢dode
dados, as narrativas de docentes da EJA, em que captamos suas percepgdes
sobre sentidos de curriculos em Matematica. Entendemos narrativa como
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a acao pela qual os docentes expressam as memorias de fatos e historias
de sua vida que, além de informar, possibilitam uma compreensao da sua
propria experiéncia no seu fazer do cotidiano (Goodson, 2019).

Essa percepc¢ao de narrativa embasou o curso de extensdo em que,
como destacamos, abrimos espagos para que os docentes expusessem
seus pensamentos e apresentassem relatos de suas experiéncias de vida.
Durante os encontros sincronos do curso ouvimos as falas dos docentes, ja
nas atividades assincronas, a interacao ocorreu por meio de comentarios
escritos, costurando, assim, o que chamamos didlogos curriculares.

Ao concluir o curso, iniciamos a analise dos didlogos curriculares dos
docentes da EJA de Sobral, a fim de compreender suas percep¢des sobre
curriculos em Matematica. Para isso, orientamo-nos na Analise Textual
Discursiva (ATD), proposta por Moraes e Galiazzi (2016), que sinalizam
ser um processo de leitura organizado nos componentes unitariza¢do, que
trata da desmontagem dos textos em unidades tematicas; a categorizagao,
que procura construir relagdes entre as unidades tematicas, de modo a
aprofundar as analises; e o captar o novo emergente, que trata da exposi¢ao
e validagao das interpretacdes do fendmeno estudado.

Seguindo os passos da ATD, inicialmente juntamos os comentarios
dos docentes em cada modulo do curso, o que nos permitiu compreender
seus entendimentos acerca das unidades tematicas: Curriculos, Praticas
pedagoégicas, Sentidos de/sobre EJA, e Ensino de Matemadtica na EJA.
Esse agrupamento gerou as seguintes categorias: Concepgdes gerais sobre
curriculos, Sentidos de curriculos em Matematica na EJA, Percep¢oes da/
na/sobre a EJA, e Praticas pedagogicas no ensino de matematica.

A releitura dos comentarios dos docentes, ja categorizados, nos
possibilitou perceber atravessamentos sobre as questdes curriculares.
Essa percepgdo nos encaminhou elaborar o metatexto com os resultados
e discussoes articulando aproximagdes entre as percep¢des dos docentes
sobre os curriculos em Matematica e, de uma maneira geral, os sentidos
de curriculos que atravessam as suas a¢des pedagdgicas em sala de aula.

Prezando pela identidade dos docentes, ao apresentar seus
comentdrios, optamos por usar da simbologia “Modn_Docn”, em que
“Mod’, significa “Mddulo”, seguido de um numeral “n”, para se referir
ao mddulo do curso do qual foi retirado o comentario, “Doc” significa
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Docente” e “n” representa um numeral empregado para cada um deles.
Assim, o comentario do Docente 4, no Mddulo 2 do curso de extensao, é
simbolizado por Mod2_Doc4.

PERCEPCOES SOBRE CURRICULOS EM MATEMATICA NA EJA

Nesta se¢do, destacamos que entendemos curriculos no plural,
enquanto producao sociocultural tecida nos meandros dos contextos das
sociedades, cujas defini¢cdes que lhes sdo empregadas desvelam, sobretudo,
relacdes de poder (Silva, 2009). Além disso, adotamos a pluralidade como
afirmacdo de nosso posicionamento politico de que prezamos pelas
diferencas dos sujeitos da EJA, que possuem saberes matematicos que
tensionam as padronizagdes, produzindo, dessa maneira, curriculos com
sentidos préprios as suas realidades.

No ambito do ensino, contudo, Goodson (2019) aponta que
os curriculos tém se referido cada vez mais as disciplinas escolares,
reduzindo aprendizagem ao dominio dos saberes legitimados na escola.
Para o referido autor, a validagdo do que é ensinado na escola desnuda
relacdes de poder que demarcam diferenciagdes de curriculos na propria
instituicdo. A percep¢do destas relacoes foi captada entre os docentes, um
dos quais, comentou:

Os debates sobre curriculo envolvem a discussdo sobre relacdes de
poder, pois, sua elaboragdo esta relacionada a escolhas, validagoes
feitas com base em alguns saberes e conhecimentos. Ao legitimar
determinadas escolhas, os curriculos explicitam abordagens que
correspondem a visOes especificas da sociedade e sobre os cidaddos
que se quer formar. Os aspectos culturais, sociais e de identidade,
precisam ser tratados como prioridade nos curriculos. (Mod2_Doc7).

O destaque dado pelo Docente 7, as “escolhas”, “validacdes” e a
legitimagdo de determinados conhecimentos, por parte dos curriculos,
dialogam com os estudos de diferentes autores no campo da Educagdo
Matematica. Godoy, Gerab e Santos (2021), por exemplo, enfatizam a
existéncia de um poder regulador nos curriculos em Matematica, que
tendem ainda a refor¢d-la como drea do conhecimento neutro, de dificil
compreensao e ensino.

Para Silva (2022), o poder empregado aos curriculos em Matematica,
reflete de um suposto valor moral conferido a essa area do conhecimento, a
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partir do crivo do saber matematico escolarizado. Podemos compreender
esse crivo como de inclusao, mas, sobremaneira, de exclusdo, seja para
ingressar na universidade ou participar de processos admissionais, nos
quais, dispor do saber da Matematica escolar tornou-se também uma
espécie de classificacdo de aptiddo ou inaptidao social.

Alinhadas as discussdes sobre as relacdoes de poder, os didlogos
curriculares tomaram rumos contemplando questdes relativas as
diferencas que constituem a EJA. No comentario do Docente 3, a seguir,
percebemos uma énfase dada as diferencas relacionadas a aprendizagem
dos estudantes, e uma percep¢ao de como ele compreende que deve ser
construido um curriculo mais participativo com a modalidade:

Penso que alunos diferentes aprendem de maneiras diferentes e em
tempos distintos. Penso que isso na EJA fica mais claro ainda. Dai,
como dar conta de um curriculo enorme com tantas habilidades
e competéncias a serem desenvolvidas? Penso que o didlogo com

7

toda comunidade escolar é essencial. Um curriculo escrito nio
garante aprendizagem. Um curriculo dialogado e construido com
toda a comunidade escolar vai atribuir significado ao que estd sendo
estudado. Um curriculo neutro é impossivel, pois, os que se dizem
neutros tém lado. Esse lado nunca é o das camadas populares que
estudam na escola publica, muitos menos dos estudantes da Educagio
de Jovens e Adultos. (Mod2_Doc3).

Reconhecemos que entre as diferengas que constituem a EJA, as que
dizem respeito as idades, aos aspectos culturais, as questdes de género e
ao nivel de conhecimentos dos estudantes, seriam as mais perceptiveis.
Entretanto, no comentario do Docente 3, percebemos um indicativo de
ser necessario compreendermos a poténcia de como essas diferencas
atravessam as questOes curriculares.

Em que pese as diferengas de género, Silva (2022, p. 15) sinaliza que os
curriculos em Matematica “produzem uma representagao social do papel
da mulher e do homem, na sociedade contemporanea” Exemplo disso, é
que nos livros didaticos a imagem da mulher é ainda representada em
uma cozinha, ensinando as meninas contetdos de grandezas e medidas,
enquanto os meninos brincam com carrinhos, bolas, etc. Trata-se de uma
andlise que reforga esteredtipos e sobrepoe o lugar de homens e mulheres
no ensino da Matematica.

Na analise do comentario do Docente 3, entendemos que um
didlogo com a comunidade escolar seria um movimento a construgao de
curriculos outros, possivelmente, que respeitem as diferencas dos sujeitos
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da EJA e possibilitem a propria comunidade “atribuir significado ao que
esta sendo estudado” na escola. Afinal, com tantas diferencas marcando as
especificidades da EJA, que precisam ser respeitadas em seu ensino, “como
dar conta de um curriculo enorme com tantas habilidades e competéncias
a serem desenvolvidas?”.

Ao citar “habilidades” e “competéncias”, o docente se refere a BNCC
que, embora ndo tenha sido elaborada diretamente para a EJA, alguns
sistemas educacionais ja a adotam como documento orientador das agdes
pedagdgicas do ensino na modalidade (Botini, 2019). Respondendo a
pergunta do Docente 3, os demais docentes construiram um dialogo
assumindo um posicionamento critico a BNCC, como percebemos no
seguinte comentario:

Percebe-se na Base a ideia de um curriculo de Matemdtica engessado
e conteudista que ndo prioriza as questdes metodologicas, praticas
reflexivas de fundamental importincia para o processo de ensino-
aprendizagem. A Educagio de Jovens e Adultos, modalidade de ensino
com seus fundamentos em Paulo Freire, assim como todos os niveis
da nossa educacio, vem sendo mais ainda sucateada. (Mod3_Doc6).

Corroboramos com os apontamentos destacados pelo Docente
6. Entendemos que para a EJA, e para a Educagdo em geral, a BNCC
representa um retrocesso das politicas educacionais brasileiras ao
neoliberalismo dos anos 1990, dentre outros fatores, por enfatizar uma
“perspectiva centralizadora, formag¢ao docente, curriculo e avaliagdo” que
“se articulam ao discurso de uma unidade nacional imaginada” (Ribeiro;
Craveiro, 2017, p. 58).

Os docentes seguiram costurando didlogos em defesa do
entendimento de curriculos na EJA para além da BNCC e de outros
documentos prescritivos. O comentario a seguir resume bem as percepgoes
dos docentes sobre os curriculos em Matematica.

Dar sentido aos curriculos de Matemdtica na EJA envolve tensionar
crengas que ainda se mantém cristalizadas em certas praticas docentes.
Penso na necessidade de o professor refletir sobre as questdes que
se fazem presente na sociedade, mas que ainda se mantém distante
das aulas de Matematica como se ela estivesse isenta de discutir as
contradi¢des sociais existentes. Sendo assim, as ideias de um curriculo
organizado em rede podem nos dar pistas para uma sala de aula que
seja inclusiva que rompa com o modelo de educagdo bancaria que
ainda se faz muito presente no cotidiano da escola. (Mod3_Doc4).
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Sabemos que ¢ pouco provavel que uma padronizagao ou, como se
refere o Docente 4, “crencas” “cristalizadas”, sejam capazes de dar conta
do ensino na EJA. Analisamos que até mesmo o arranjo da organizagao
dos estudantes em grupos, com a finalidade de se ajudarem, tensiona a
pratica curricular dos docentes, fazendo-os circularem em sala de aula,
desconstruindo o padrdo de uma aula estatica, do tipo exposicdo e
aplicac¢do de conteudos.

Destacamos a chamada que o Docente 4 faz aos demais docentes
da EJA para refletirem que a Matemadtica precisa ser ensinada sob uma
perspectiva critica. Além disso, que é preciso “discutir as contradigdes
sociais existentes” no ensino de Matematica, como de que aprendé-la é
para poucos, os saberes das experiéncias dos jovens, adultos e idosos, sao
distantes do que ¢é ensinado na escola.

Em nossas leituras, essas e outras contradicdes sociais existem no
ensino de Matematica na EJA, sobretudo, em razdo da pouca valorizagdo
empregada a histéria de lutas sociais que encaminharam a emancipagdo da
educagdo voltada aos jovens, adultos e idosos, no Brasil. Resquicios dessa
pouca valorizagdo refletem na percep¢ao equivocada de que a quantidade
de aulas na EJA pode ser menor do que no ensino regular, que o tempo de
aula precisa ser reduzido, assim como a quantidade de contetdos.

Como aponta o Docente 4, ¢ possivel que os curriculos em rede sejam
um caminho a construgdo de um ensino de Matematica inclusivo e mais
condizente as realidades dos jovens, adultos e idosos. Acreditamos que se
essa rede for elaborada com uma participa¢do qualitativa da comunidade
escolar, tem o potencial de encaminhar sentidos de curriculos coletivos
e flexiveis, capazes de contemplar praticas diferenciadas no ensino de
Matematica na EJA.

Concordamos que articular redes de participagdes coletivas com a
comunidade escolar seja um caminho a construgdo de curriculos plurais
e de ampliar os sentidos de Matematica na EJA. Alinhavamos a esta
percepgao as ideias de Palanch e Freitas (2018), os quais destacam que nos
curriculos em Matematica na EJA precisam ser concebidos os diferentes
saberes matematicos produzidos nas experiéncias dos jovens, adultos e
idosos, posto estes mobilizam tais saberes com razdes que sao inerentes
aos seus modos de compreender e viver o mundo.

Em geral, os didlogos curriculares com os docentes nos indicam que
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eles compreendem que os curriculos em Matematica da/na EJA precisam
ultrapassar a perspectiva de grade de contetdos (Sacristan, 2000), que tém
aintenc¢ao de padronizar suas praticas em sala de aula. Trata-se de construir
curriculos na coletividade, com sentidos que considere as especificidades
dos jovens, adultos e idosos, bem como as suas diferencas.

CONSIDERACOES FINAIS

Abrimos este texto com alguns questionamentos que nos levam
a refletir sobre o ensino de Matematica nas escolas brasileiras: “O que
¢ ensinado nas aulas de matematica? O que ha em um curriculo de
matematica? O que pode um curriculo de matematica?” (Silva, 2022, p.
10). Dialogamos com as perspectivas apresentadas por Silva (2022), mas
propomos procurar compreender também o lugar docente na producéo dos
curriculos em Matematica, especialmente, os voltados ao ensino na EJA.

Empregamos destaque a EJA por entendermos que esta modalidade
tem especificidades proprias, como as relativas aos aspectos socioculturais
que constituem os jovens, adultos e idosos, que julgamos precisar ser
reconhecidas nos espacos educativos. Tal reconhecimento, por sua vez,
pode ser conduzido por meio das praticas curriculares matematicas dos
docentes, nas quais analisamos precisar ser incorporados os diferentes
saberes matematicos construidos nas experiéncias dos estudantes.

Dialogamos também com as perspectivas Godoy, Gerab e Santos
(2021), os quais apontam que questionar perspectivas outras para a
Matematica ensinada nas escolas e os curriculos em Matematica, como
uma a¢ao necessaria e que precisa ser visibilizada nos espagos de formac¢ao
inicial e continuada de professores. Para estes autores, esta necessidade
se faz em razdo de que, em geral, os cursos de formagdo de professores
de Matematica, dispdem de pouca ou nenhuma discussao envolvendo
curriculos ou suas teorias.

Partindo das leituras dos autores citados, neste texto, objetivamos
discutir sobre curriculos em Matematica, a partir das percep¢des de docentes
que lecionam Matematica na EJA das escolas publicas municipais de Sobral.
As discussoes foram possiveis por meio das analises de didlogos curriculares,
construidos por esses docentes, no curso de extensdo “Educagdo de Jovens e
Adultos: saberes, curriculos e praticas pedagogicas em Matematica”
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O referido curso foi elaborado com a intencionalidade de contribuir
para a formacgdo continuada de profissionais da Educa¢do com interesse
sobre a EJA. Em Sobral, sua execu¢ao contou com a parceria da Secretaria
Municipal de Educagédo, sendo o mesmo organizado em quatro moédulos,
nos quais abordamos, em geral, discussoes relacionadas aos saberes,
curriculos e as praticas pedagdgicas em Matematica na EJA.

Conforme destacamos, durante as atividades do curso, os docentes
expuseram suas ideias, posicionamentos criticos, narraram sobre suas
experiéncias, alinhavando com os colegas os didlogos curriculares.
Estes didlogos formaram os materiais apresentados neste texto, os quais,
analisamos procurando compreender aproximagdes entre as percepgdes
dos docentes a respeito de sentidos de curriculos e de curriculos em
Matematica.

Verificamos que os docentes tém um posicionamento critico em
relacdo a concepgdo de curriculo enquanto documento prescritivo, como
por exemplo, é a ideia tragada na BNCC. Dentre os argumentos de critica
estao que as prescri¢des encaminham um engessamento de suas agdes em
sala de aula, explicitam uma Matematica conteudista que, como sinalizou
o Docente 6, “ndo prioriza as questdes metodoldgicas, praticas reflexivas
de fundamental importancia para o processo de ensino-aprendizagem”.

Em contrapartida as criticas, os docentes seguiram costurando
didlogos em defesa de uma constru¢ao de curriculos outros, como os
elaborados em redes de coletividades, contando com a participagdo
da comunidade escolar. Dentre os argumentos de defesa, esta o fato de
que, em suas leituras, “um curriculo dialogado e construido com toda a
comunidade escolar vai atribuir significado ao que esta sendo estudado’,
conforme apontou o Docente 3.

Frisamos que corroboramos com a constru¢do de curriculos
outros, como os elaborados em redes coletivas, pois, trata-se de uma
via de potencializagdo dos docentes, dos estudantes da EJA, e dos
saberes matematicos construidos em suas experiéncias. Dialogamos,
assim, com as ideias de Giraldo (2021), que sinaliza ser necessario
alargar os sentidos de curriculos para além dos documentos prescritos,
e Matematica, para além de uma disciplina escolar subsumida a uma
ciéncia supostamente neutra.
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Analisamos que a execu¢do do curso de extensdo possibilitou aos
docentes da EJA se perceberem como potenciais produtores de sentidos
de curriculos em Matemadtica. Reconhecemos que as discussdes sobre
curriculos em matematica precisam ser fomentadas em outros espagos
formativos, em especial, nos que contemplam os docentes da EJA,
modalidade ainda relegada a um segundo plano das politicas nacionais de
Educacio.
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O GEOGEBRA E A RESOLUCAO DE PROBLEMAS
OLIMPICOS: UM CONTRIBUTO NA
FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Italandia Ferreira de Azevedo

INTRODUCAO

Devido ao crescente nimero de escolas inscritas em cada edicdo da
Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) e a
grande repercussdo de trabalhos académicos a nivel de mestrado sobre
esta olimpiada (Alves, 2010; Fidelis, 2014; Badaro, 2015), voltamos nosso
interesse em pesquisar sobre essa tematica com um olhar para a formac¢ao
inicial de professores.

Fidelis (2014) revelou, em seu trabalho, que escolas que participaram
da OBMEP tiveram um aumento nos resultados na area da Matematica
na Prova Brasil de 2007. Assim, de acordo com esse autor, ¢ um indicio
de que participar de sucessivas edi¢oes da OBMEP pode influenciar no
desempenho dos alunos. Entdo, a OBMEP se tornou um programa nacional
com o objetivo de estimular o estudo da Matematica e o interesse dos
alunos e professores por meio da resolugdo de problemas, contribuindo
com o ensino na escola publica.

De acordo com a propria OBMEP (2017, on-line), “fica evidente que
a Olimpiada ndo apenas detecta talentos, mas também identifica e motiva
grupos organizados de professores e alunos” Fidelis (2014) nos revela
também, que a OBMEP tem proporcionado uma melhora no aprendizado
de Matematica dos alunos, devido, em grande parte, a “[...] disponibilizagao
de um vasto material didatico, baseado em problemas interessantes, que
ajudam, ndo apenas a se preparar para a competicao, mas principalmente,
a aprender o conteudo” (p. 10).

A partir desses problemas provocantes, surge o interesse de trabalhar
com resolugao de problemas, de modo a criar um ambiente de construgao
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de conhecimento e estender esse aprendizado a formacdo inicial do
professor. Segundo Costa e Allevato (2013), a resolu¢ao de problemas
possibilita a mobilizacao de conhecimento de forma mais aperfeicoada e
uma autoconfianga nos participantes.

Esses problemas podem ser encontrados em diversos materiais
disponibilizados pela OBMEP, com o intuito de fortalecer o estudo e
apoiar os alunos e professores que desenvolvem atividades de preparagdo
em suas instituicoes de ensino. Em relagdo aos problemas de olimpiadas,
vinculamos com o que chamamos de Situa¢do Didatica Olimpica (SDO),
definida, por Oliveira (2016), como sendo situagdes de ensino para
resolugdo de problemas olimpicos, segundo as fases dialéticas da Teoria
das Situagdes Didaticas (TSD) de Brousseau (2008). Com base nesses
aspectos, a pergunta a qual queremos responder diz o seguinte: é possivel,
a partir do uso de um Problema Olimpico (PO), fazer emergir as fases
dialéticas da TSD na construgdo de conhecimento matematico? Portanto,
este escrito teve como objetivo apresentar um Problema Olimpico (PO)
que proporcione ao aluno/professor, em formacgdo inicial, construir o
conhecimento matematico de modo auténomo, na perspectiva da TSD.

A presente pesquisa é um recorte de um trabalho de mestrado em
Ensino de Ciéncias e Matematica, concluido em 2020, e que foi estruturada
a partir da metodologia Engenharia Didatica (ED), na qual nos permitiu a
concep¢ao, aplicacdo, observacgao e analise da situagdo didatica. Além disso,
baseamo-nos na Teoria das Situa¢des Didatica (TSD) para o planejamento
da sequéncia didatica, por intermédio de problemas olimpicos. Os sujeitos
do experimento foram cinco estudantes do curso de Licenciatura em
Matematica, do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do
Ceara (IFCE), Campus Fortaleza.

Na sessao seguinte, abordamos o marco tedrico, que diz respeito aos
aspectos tedricos da TSD e das SDO, e, em sequéncia, tratamos sobre a
metodologia Engenharia Didatica.

TEORIA DAS SITUACOES DIDATICAS (TSD) E AS SITUACOES
DIDATICAS OLIMPICAS (SDO)

A sala de aula deve ser um ambiente propicio para o desenvolvimento
da aprendizagem dos sujeitos que a compdem. Sendo assim, esse meio
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deve ser criado pelo professor, proporcionando ao educando vivenciar
experiéncias que estimulem a constru¢do do seu conhecimento de forma
autdénoma e atrativa. Segundo Teixeira e Passos (2013, p. 158),

A aprendizagem deve ser um processo envolvente para o aluno, que
constrdi, modifica, enriquece e diversifica esquemas de conhecimento
ja internalizados a respeito de diferentes conteudos, a partir do
significado e do sentido que pode atribuir a esses conteudos e ao
proprio fato de estar aprendendo.

Diante desses aspectos, atribuimos o uso de problemas matematicos
contidos em competi¢des, como, por exemplo, a Olimpiada Brasileira
de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP), que traz, em seu bojo,
conceitos, teoremas e propriedades que estimulam, a partir do seu contexto,
a criatividade e imaginagdo na busca de sua solugéo.

Em busca de criar esse ambiente (milieu’?) de conhecimento e
aprendizado, seguimos os pressupostos da Teoria das Situagdes Didaticas
(TSD), teoria desenvolvida pelo francés Guy Brousseau, que consiste em
um “[...] Modelo teérico, segundo o qual, considerando o ensino como
projeto e agdo social em que o aprendiz se apropria de um saber constituido
ou em constituicdo, a didatica da matemadtica se transforma numa
ciéncia das condi¢des de transmissdo e apropriagao dos conhecimentos
matematicos”(Teixeira; Passos, 2013, p. 162).

Conforme o autor, essa teoria discute maneiras de abordar os
conteudos matematicos envolvendo uma intengdo explicita do docente,
proporcionando ao estudante a aquisicao dos saberes por intermédio de
situagdes planejadas (Teixeira; Passos, 2013), por isso, o objeto central
dessa teoria sdo as situacoes didaticas, definidas como todo o contexto
que cerca o aluno, nela incluidos o professor e o sistema educacional
(Brousseau, 2008).

Desse modo, cabe ao professor fazer um duplo papel ciclico ao

Procurar situagdes de aprendizagem onde os alunos possam dar
sentido ao conhecimento, através da contextualiza¢io e personalizagdo
do saber, num movimento de vivenciar o conhecimento pela agdo
do préprio aluno e; ajudar os alunos no sentido inverso, ou seja,
descontextualizando e despersonalizando os conhecimentos, de

12. “O termo ‘milieu’ indica o meio a-didatico, um sistema antagonista, sem inten¢ao
didatica explicita e exterior ao aluno, que pode abranger, dentre outros, situacdes
problema, jogos, os conhecimentos dos colegas e professor” (Pommer, 2008, p. 5).
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modo analogo como fazem os matemdticos, o que conduz a tornar
as produgdes dos alunos fatos universais e reutilizaveis em outras
situagdes e contextos (Pommer, 2008, p. 4).

Nosso intuito é reunir os aspectos existentes da TSD e uni-los com
as contribui¢des dos problemas presentes nas provas de Olimpiadas de
Matematica, definidos como Problemas Olimpicos (PO) (Santos; Alves,
2017; Alves, 2020). Esses problemas “[...] sdo apresentados de forma
instigante para os alunos, abordando multiplos aspectos matematicos,
sociais e culturais” (Azevedo; Alves; Oliveira, 2018, p. 83).

Essa unido, entre TSD e PO, consubstancia-se pela equagdo
caracteristica: , constituindo-se de uma sequéncia didatica denominada
Sequéncia Didatica Olimpica (SDO) ou, resumidamente, Sequéncia
Olimpica (Alves; 2020). Criada com problemas de competicdes, a
SDO segue a mesma estrutura da TSD, apoiada nas quatro dialéticas:
acdo, formulagdo, validacao e institucionaliza¢do. A seguir, (quadro 1)
apresentamos uma descricao das dialéticas a partir da vivéncia em cada
situagao.

Quadro 1 - Descricao das dialéticas da TSD

O aluno reflete e simula tentativas ao eleger um procedimento de reso-
Agido lucdo dentro de um esquema de adaptagdo, por intermédio da interacdo
com o milieu, tomando as decisdes que faltam para organizar.

Ocorre troca de informacao entre o aluno e o milieu, com a utilizagdo de
uma linguagem mais adequada, sem a obrigatoriedade do uso explicito
de linguagem matematica formal, podendo ocorrer ambiguidade, redun-

Fozlz:la— déncia, uso de metaforas, criacdo de termos semiolégicos novos, falta de
pertinéncia e de eficicia na mensagem, dentro de retroa¢des continuas;
os alunos procuram modificar a linguagem que utilizam habitualmente,
adequando-a as informagdes que devem comunicar.

.y~ | Os alunos tentam convencer os interlocutores da veracidade das afirma-

Validacao

¢des, utilizando uma linguagem matematica apropriada (demonstragdes).

Essa fase é destinada a estabelecer convencdes sociais e a inten¢do do
professor é revelada. O professor, ai, retoma a parte da responsabilidade
cedida aos alunos, conferindo-lhes o estatuto de saber ou descartando
Institucio- | algumas produgdes dos alunos e definindo, assim, os objetos de estudo
nalizagio | por meio da formalizagido e da generalizagio. E na institucionalizagio que
o papel explicito do professor é manifestado: o objeto é claramente ofe-
recido ao aluno. H4, portanto, uma real aprendizagem, reconhecida pelo
professor.

Fonte: Elaboracio proépria.
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As trés primeiras dialéticas caracterizam a situacdo adidatica,
que, segundo Teixeira e Passos (2013), é representada pelo esforgo
independente do aluno em certos momentos de aprendizagem, e para o
professor, cabe a fun¢do somente de mediador. Porém, quando o aluno
apresenta dificuldade na resolu¢do da situagao adidatica, “[...] o professor
deve expressar inten¢do de orientd-lo no encaminhamento da resolugéo,
caracterizando, assim, uma situacido didatica. Portanto, toda situacdo
adidatica pode tornar-se um tipo de situagao didatica” (Teixeira; Passos,
2013, p. 164). Na ultima dialética, Brousseau (2008) pondera que o papel
da institucionalizagdo é prover sentido de um saber.

Seguindo essas quatro fases, o professor nao fornece a resposta ao
aluno, fazendo com que o educando participe efetivamente da construgio
do seu saber, com base em suas experiéncias e em sua interagao com o meio.

PERCURSO METODOLOGICO

Nesta investigacdo, utilizamos a metodologia de pesquisa
conhecida como Engenharia Didatica (ED). Ela tem o intuito de ajudar
no planejamento e na analise de situagdes didaticas. Essa metodologia
proporciona ao docente/pesquisador a construgao e/ou participagao direta
no projeto das situagdes de ensino, permitindo um controle sobre as agdes
dos estudantes durante a sua aplica¢do.

A ED se caracteriza pelo seu modelo de aplicagdo através de
experimento e tem como forma de validagdo (interna) o confronto
entre a etapa de andlise a priori e a analise a posteriori. Com base nisso,
estruturamos e organizamos o percurso metodolégico, utilizando as quatro
etapas que compoem a ED, a saber: analise preliminar; concepgao e analise
a priori; experimentagado e analise a posteriori e validagao.

Nesta se¢ao, buscamos descrever como ocorreu a pesquisa segundo a
metodologia de pesquisa denominada Engenharia Didatica.

Andlises preliminares da pesquisa

Na etapa inicial da ED, realizamos um estudo bibliografico sobre
o tema proposto, com a inten¢do de fundamentarmos, cientificamente,
a etapa subsequente, a analise a priori. Diante desse aspecto, um

71



dos objetivos dessa fase “[..] é identificar os problemas do ensino e
aprendizagem do objeto de estudo e delinear de modo fundamentado
questao(des), a(s) hipdtese(s) os fundamentos tedricos metodoldgicos da
pesquisa” (Almouloud, 2007, p. 172).

Partindo desse pressuposto, quando nos referimos a trabalhar com
resolucao de problemas em sala de aula, nao poderiamos deixar de citar
as ideias de Allevato e Onuchic (2009) e Romanatto (2012), que apontam
que a resolu¢ao de problemas desenvolve a compreensao matematica dos
alunos. Sendo assim, a resolu¢do de problemas,

Como metodologia de ensino da Matematica, pode fazer com que
os conceitos e principios matematicos fiquem mais compreensivos
para os estudantes uma vez que eles serdo elaborados, adquiridos,
investigados de maneira ativa e significativa. E a apropriagdo
compreensiva do contetido, pois é uma Matemdtica mais qualitativa
em destaque (Romanatto, 2012, p. 303).

A partir do exposto, percebemos que a resolu¢ao de problemas pode
provocar uma maior compreensao e gerar um ambiente de resolugdo ativa
e significativa. Ja para Allevato e Onuchic (2009), um problema é ponto
de partida e de orientacdo para a aprendizagem, pois, a partir de sua
solugao, surge um novo conhecimento. As autoras destacam que a parceria
do trabalho do professor e aluno possibilita uma aprendizagem de forma
colaborativa.

Dando continuidade a pesquisa, agora voltada para o conteido
matematico “Sequéncias Numéricas”, analisamos que ele esta contemplado
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), dentro da drea de
conhecimento de Algebra desde o 2° ano dos anos iniciais do Ensino
Fundamental (Brasil, 2018). Ja quando analisamos esse conteudo nas
provas da OBMEP, verificamos que aparece em todos os niveis dessa
olimpiada (Nivel A - alunos do 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, Nivel
1 — alunos do 6° e 7° anos do Ensino Fundamental, Nivel 2 — alunos do 8°
e 9° anos do Ensino Fundamental e Nivel 3 — alunos do Ensino Médio).

Com isso, verificamos que o contetido de Sequéncias Numéricas estd
presente no curriculo do aluno e é abordado na OBMEP, ressaltando o uso
de padrdes crescentes em sequéncias recursivas e identificagao de modelos
matematicos desde o inicio da Educacdo Basica. Logo, estd de acordo
com as investigacoes feitas por Vale et al. (2011) e Vale e Pimentel (2013),
que trazem, em seus estudos, varios exemplos de sequéncias recursivas
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aplicadas para alunos dos anos iniciais. As pesquisas apresentam resultados
satisfatorios e os autores afirmam que os alunos conseguem calcular esses
tipos de sequéncias, para isso, é necessario observar cada figura e, assim,
chegar a conclusao.

Por fim, o estudo de sequéncias ou padrdes tem, por finalidade,
envolver o aluno com a disciplina de Matemadtica, tornando a aprendizagem
mais significativa por causa de sua relagdo com experiéncias e realidades
vivenciadas por eles (Jungbluth; Silveira; Grando, 2019). Logo,
consideramos que a situa¢do proposta, nos problemas de olimpiadas,
sao um artificio que os professores de matematica podem aderir nas suas
praticas pedagdgicas.

Diante desse contexto, neste artigo, propomos o uso de Situagdes
Didaticas Olimpicas aos professores em formacao inicial, com o intuito
de proporcionar a vivéncia de situa¢des diddticas sobre o conteudo
de Sequéncia Numéricas e de propiciar uma diversifica¢do em seu
planejamento quando estiverem em atuagao profissional.

Concepgdo e andlise a priori da pesquisa

Nessa fase, o professor/pesquisador precisa elaborar e conceber a
sequéncia didatica com o objetivo de responder as questdes e validar as
hipoteses determinadas na fase anterior. A partir do estudo realizado
nos trabalhos académicos, na fase anterior, este trabalho buscou abordar
o assunto de Sequéncias Numéricas por ser um topico bastante presente
nas provas da OBMEP. Com isso, decidimos ndo elaborar situagdes
problemas, mas sim selecionar e/ou adaptar problemas oriundos da
OBMEP que abordassem esse assunto, para, assim, criar a Situacdo
Didatica Olimpica (SDO).

Destacamos que uma SDO deve ser concebida de modo a permitir
ao sujeito agir, refletir, conjecturar e evoluir com autonomia (Santos;
Alves, 2019), destacando o papel do professor como sendo um mediador
da situagao.Assim, a SDO, proposta aqui, teve como objetivo mobilizar
os conhecimentos prévios atinentes ao estudo, visto que os professores
em formacéao, ao se depararem com certos problemas olimpicos, podem
nao identificar conceitos matematicos que sdo estudados no ensino
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convencional. Nesse sentido, esperamos que os professores em formagao
mobilizem seus conhecimentos ao desenvolver o raciocinio algébrico e
geométrico, por meio de um ambiente dinamico de trocas e discussdes
engajadas em uma situacao de investigacao matematica.

O GeoGebra sera usado como ferramenta diddtica, com intencao de
ampliar as possibilidades de visualizagdo e de constru¢do do conhecimento
no momento de elaborar conjecturas para solucionar o problema.

Experimentagdo da pesquisa

Nesta se¢do, foi colocado em pratica todo o dispositivo criado pela
pesquisadora. Essa etapa ¢ um momento em que acontece a aplica¢do da
SDO junto aos professores em formacgdo inicial. A aplicagdo da pesquisa
de mestrado aconteceu durante quatro encontros presenciais, cujo intuito
foi observar e analisar as agdes dos professores, em formagao inicial, ao
resolverem problemas oriundos de olimpiadas de Matematica perante o
conteudo Sequéncias Numéricas, verificando a manifesta¢ao de estratégias
no ato de resolver problemas.

Este estudo teve como sujeitos da pesquisa cinco estudantes do curso
de Licenciatura em Matematica, do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia do Ceara (IFCE), Campus Fortaleza, que participavam do
Programa da Residéncia Pedagogica (PRP). Eles foram escolhidos por
estarem mais perto de concluir o curso de graduagao e por estarem ha
mais tempo no programa.

Os materiais necessarios, para cada encontro, foram: lapis, papel,
projetor multimidia, computador, celular e 0 GeoGebra. Este software foi
utilizado em todos os encontros de formagao, com o propésito de ajudar
no processo de visualizacao, exploragao e construcao dos conceitos nas
situagoes didaticas. A coleta de dados aconteceu a partir de instrumentais
como: registros fotograficos, gravagdo de audios, questionarios, produgdes
escritas dos participantes, observagdes e entrevistas. A seguir, descrevemos
0 experimento.

Andlises a posteriori — Resultados da pesquisa
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Primeiramente, foi disponibilizado o Problema Olimpico (PO) aos
professores em formagéo inicial. Esse PO foi retirado da prova realizada
no ano de 2015, para alunos do Ensino Médio, nivel 3, 12 fase (Figura 1). O
objetivo dessa situacdo foi levar o aluno/professor a perceber e encontrar
a existéncia de um padrdao matematico para o aumento dos pontos para
cada pentagono; sendo ja informado que a vigésima figura pentagonal tem
651 pontos, ele precisara fazer uma relagdo ou criar um padrao a partir das
informagoes apresentadas nas figuras.

Figura 1 - PO retirado da prova da OBMEP 2015, nivel 3, 1°* fase

14. Abaixo temos trés figuras pentagonais: a primeira
com 5 pontos, a segunda com 12 pontos e a terceira com
22 pontos. Continuando esse processo de construgdo, a
vigésima figura pentagonal tera 651 pontos. Quantos pontos
tera a vigésima primeira figura?

A) 656
B) 695
c) 715
D) 756
E) 769 Q
5 12 22

Fonte: OBMEP (2015, p. 3)

Para esse problema sdo exigidos como conhecimentos prévios:
Nogdes de Padrao, Progressdo Aritmética de segunda ordem, Equagdo do
1° grau e Expressoes Numéricas. Com base no PO apresentado, realizamos
uma adaptagdo da figura construida no GeoGebra, que dara suporte
aos estudantes na visualizagdo de padrdes, por meio da explora¢do da
ferramenta tecnologica (Figura 2).

Figura 2 - Construcao no GeoGebra

k=9

_._‘”_

Fonte: Elaborag¢io propria.
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Para resolver a SDO, informamos aos licenciandos que deviam
usar apenas assuntos da Educagdo Basica, focando em uma abordagem
compreensivel (didatica) para o nivel em que o problema esta proposto,
firmando, assim, o contrato didatico com os participantes da pesquisa. No
inicio dessa situacao didatica olimpica, todos os participantes iniciaram
de forma individual e depois discutiram em grupo, trocaram ideais,
expuseram seus conhecimentos prévios e realizaram as ag¢des, formulagdes
e validagdes para solucionar a situagao.

Mais especificamente, no primeiro momento, na etapa de agao,
os participantes leram o problema e iniciaram a tentativa de identificar
uma relagdo entre os nimeros, observando a diferenca de pontos entre as
figuras e tentando estabelecer um padrao. Na fase de formulagao, houve a
troca de informacgdes orais ou escritas referentes ao objetivo do problema.
Entdo, nesse momento, observamos os didlogos entre os participantes
sobre o padrao de crescimento dos pontos dos pentagonos.

Estudante 1: Isso esta parecendo uma PA..... Vou tentar encontrar a
razao. Qual é a formula?

Estudante 3: Ah, entendi. Olha, espera ai deixa eu ver se da certo.
Olha, eu sabia: 3-1=2, 2x3 = 6, 6+7=13.... 5-1= 4, 4x3=12, ....

Estudante 1: Ah é outra estratégia, mas vou fazer a minha por tentativa
mesmo. Vou escrever toda a sequéncia.

Estudante 3: Mas vai dar muito trabalho....

Estudante 5: Eu percebi que o proximo é sempre a soma do primeiro
mais o aumento que tem [esse aumento se refere a razio]... do 5 para
12 aumenta 7, 12 para 22 aumenta 10, entdo vai ser sempre 5 mais 7
vai dar 12, 5+7+10 é 22....

Ainda, nesse momento, os participantes foram orientados a utilizar
a construc¢ao dessa sequéncia no software GeoGebra (Figura 3). Eles
manipularam a constru¢ao no GeoGebra, a partir da ferramenta “controle
deslizante” (k). Veja que o k estd na posi¢ao 5 representando, assim, todos
os pontos que abrangem o pentagono da quinta posicdo da sequéncia.
Ja na Figura 4, temos alunos manipulando o software GeoGebra no
computador, buscando observar algum padrao, para que viesse a ser
utilizado no decorrer da solucao
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Figura 3 - Constru¢ao na quinta posicao
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Fonte: Registro dos autores.

Figura 4 - Explorando a constru¢ao no GeoGebra

Fonte: Registro dos autores.

Portanto, os futuros professores tiveram a oportunidade de visualizar
o dinamismo da constru¢ao, uma vez que, ao movimentarem o controle
deslizante, que variou de até , perceberam os outros pentagonos dessa
sequéncia e, para alguns participantes, houve a percep¢ao do padrao de
crescimento dos pontos das figuras pentagonais.

Essa construgao foi proposta com a finalidade de possibilitar uma
melhor compreensao dos elementos matematicos envolvidos no problema
olimpico (PO) e na visualizacao das demais figuras pentagonais. Logo,
atingimos esse resultado, pois, a partir dessa manipula¢ao, os participantes
deram continuidade ao momento da formulagao, ou seja, com as trocas
de informagdes (orais e escritas) entre eles, comegaram a anotar suas
conjecturas sobre o problema, com o intuito de encontrar um modelo
matematico parasolucionar o problema. Em seguida, voltaram a construgao
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no GeoGebra e realizaram novas observa¢des e manipula¢des, mas, dessa
vez, para comparar sua forma algébrica com a constru¢ao geométrica.

A seguir, examinamos, com mais detalhe, as a¢des de apenas um
participante (Estudante 1), devido a limitacdo de pagina para esta
publicagao. Escolhemos esse participante visto que realizou outras a¢des
que ndo tinhamos pressuposto na analise a priori. O Estudante 1, durante
a vivéncia da formulagdo e validagao, apresentou sua solugdo registrada no
ambiente utilizando ldpis e papel. Ao analisarmos seu registro manuscrito,
percebemos que respondeu ao problema de duas formas diferentes, como
visualizamos abaixo (Figura 5).

Figura 5 - Solugao encontrada pelo Estudante 1
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Fonte: Registro dos autores.

Na primeira proposta de solugao, ele nao estruturou nenhum modelo
matematico para “facilitar” ou “agilizar” as contas, isto é, observamos
que o participante respondeu a SDO escrevendo todas as sequéncias
numéricas dos pentagonos até a vigésima figura, encontrando, assim, 64
pontos. Apds, somou-o com os 651 pontos ja informados no enunciado
do problema, chegando ao resultado de 715 pontos referentes a vigésima
primeira figura pentagonal.
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Ja na segunda proposta de solugdo, apresentou o seguinte modelo
matematico, que se assemelha com a férmula do termo geral da Progressao
Aritmética (PA):

D, + (n-1)r=D,

Sendo o valor referente a diferenca dos pontos da primeira figura
com a segunda, ou seja, 12 + 5 = 7 (primeiro termo da PA); r é a razdo
e vale 3, pois foi observado, pelo participante, que a sequéncia cresce 3
pontos de uma figura para outra. Entao, 10 + 7 = 3, assim como 13 + 10 =
3. Com isso, substituiu os valores no seu modelo matematico e encontrou
D,, = 64. Por fim, somou esse valor com 651 pontos, resultando em 715
pontos.

Na institucionalizagdo, a pesquisadora fez um levantamento de
todas as estratégias de solugdo apresentadas naquele unico problema
e parabenizou pela diversidade de solu¢des que surgiram. Logo depois,
fez uma reflexao sobre as solugdes mais compreensiveis e que podem ser
usadas com alunos que nao se enquadram no nivel de competidores de
olimpiadas. A reflexdo teve como intuito fazer com que compreendessem
a importancia de relacionar os conhecimentos matematicos, modelando
esses conhecimentos até atingir uma linguagem que possa ser entendida
pela maioria.

Por fim, este estudo contribuiu na formacao profissional a respeito
da inclusao de Problemas Olimpicos na pratica de ensino desses futuros
professores de Matemadtica, ao mesmo tempo, no manuseio do software
GeoGebra (no computador e no celular) para resolver problemas que,
até o momento, nao haviam utilizado tal software para esse propdsito e,
principalmente, usado o aplicativo no celular.

CONCLUSAO

Este artigo teve como finalidade ilustrar os resultados do trabalho
investigativo realizado na pesquisa de Mestrado e buscou responder a um
questionamento elencado no inicio do trabalho, além disso, utilizou os
procedimentos metodoldgicos e tedricos baseados na Engenharia Didatica
e na Teoria das Situa¢des Didaticas para o ensino de Sequéncias Numéricas
a partir do uso de Problemas Olimpicos.
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Emrelagdoao questionamento, foi observado quea TSD deuliberdade
aos participantes a agirem, formularem e validarem suas conjecturas,
analogamente ao caminho que realiza um matemadtico. Essa teoria, em
consonéncia com o uso de Problemas Olimpicos e o uso do GeoGebra,
proporcionou um maior dinamismo durante as oficinas de formagao e a
criagdo de um meio atrativo e de aprendizagem aos participantes.

Considerando as observagdes feitas durante a aplicagdo da SDO,
foi possivel analisar o desempenho dos futuros professores. Nessas
observagdes, levamos em conta a forma como eles organizaram suas
estratégias de solu¢do, como ocorreu a interagao com o GeoGebra e como
exploraram suas propostas de solu¢do para o problema.

Por fim, o uso deresolugdo de Problemas Olimpicos (PO), interligados
a uma teoria de ensino e o uso do GeoGebra, como um recurso dinamico,
necessitam de uma atencao importante e devem ser usados por um maior
numero de pesquisadores e professores na area da educagao matematica
em prol da melhoria do ensino e da formacéao de professores.
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PERCEPCOES DE ALUNOS DA EJA SOBRE A
CONTRIBUICAO DO ENSINO DE MATEMATICA
A CONTINUIDADE DE SEUS ESTUDOS EM UMA

ESCOLA PUBLICA MUNICIPAL DO CEARA

Francisco Airton Mendes
Francisco Josimar Ricardo Xavier

INTRODUCAO

Neste texto apresentamos resultados de uma pesquisa desenvolvida
no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual Vale
do Acarau (UVA). O interesse em focar na Educa¢do de Jovens e Adultos
(EJA)" surgiu nos acompanhamentos'* de aulas de Matematica nesta
modalidade, ocasido em que alguns alunos disseram ndo gostar dessa
disciplina, mas gostavam do ensino do professor.

Dentre as reflexdes possibilitadas das falas dos alunos, pensamos
sobre a relagdo entre suas razdes em continuar estudando e a Matematica.
Encontramos algumas respostas nos estudos de Fonseca (2012), a qual
informa que os jovens, adultos e idosos, buscam estudar na EJA por
motiva¢des diversas, como aprender as quatro operagdes, para obter
certificacdo, se sentirem tteis na familia, implicando em eles depositarem
uma valorizag¢io na escola.

Em se tratando de pesquisas sobre o ensino de Matematica na
EJA, Freitas (2013) aponta que elas tém se concentrado nas regides Sul e

13. Entendemos a EJA como modalidade da Educacdo Basica, cujo ensino deve ser
de qualidade contemplar suas fun¢oes de reparacdo, equalizacdo e qualificacdo dos
jovens, adultos e idosos (Brasil, 2000).

14. Os acompanhamentos integraram as a¢des da disciplina Estdgio Supervisionado
III e aconteceram de forma presencial, entre setembro e dezembro de 2021, em uma
escola publica municipal do interior do Ceard. A pesquisa foi desenvolvida durante
esses acompanhamentos, estendendo-se até junho de 2022.
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Sudeste do Brasil. Um destaque é que os pesquisadores corroboram que
as aulas nessa disciplina precisam considerar as diferencas dos alunos.
Para o referido autor, os saberes dos alunos precisam ser incorporados
as atividades de Matematica, pois, “aumenta sua autoestima e influencia
diretamente sua participa¢do nessas mesmas atividades, assim como a
continuidade de seus estudos” (Freitas, 2013, p. 162).

Diante desses contextos, entendemos que o ensino de Matematica
na EJA, construido a partir de praticas pedagdgicas condizentes as
realidades dos jovens, adultos e idosos, pode contribuir para que eles deem
continuidade aos seus estudos na modalidade. Assim, com a pesquisa,
buscamos responder a seguinte questao: Quais as percep¢des dos alunos
da EJA sobre as contribui¢des do ensino de Matematica a continuidade de
seus estudos em uma escola publica municipal do Ceara?

Nos limites deste texto, objetivamos destacar a potencialidade do
ensino de Matematica na contribuicao para que os jovens, adultos e idosos,
alunos da EJA, continuem seus estudos na modalidade, em uma escola
publica municipal do Ceara. A definicao da escola se deu, pois foi nela que
realizamos os acompanhamentos das aulas de Matematica na EJA.

Acreditamos que uma relevancia da pesquisa estd em incluir parte
da regido Nordeste do Brasil nas discussdes sobre o ensino de Matematica
na EJA e suas contribui¢des para que os alunos continuem seus estudos na
modalidade. Soma-se a isso o destaque dado aos alunos, sujeitos que vivem
a escola, mas que tém suas narrativas pouco valorizadas (Dias, 2020).

Nasequénciado texto, apresentamos o sentido de praticas pedagogicas
que balizam nossas perspectivas de ensino de Matematica na EJA. Em
seguida, caracterizamos a escola pesquisada. Complementamos com a
se¢do dos procedimentos metodolégicos, com destaque aos instrumentos
de construcao de dados, os critérios de selecio dos alunos participantes
da pesquisa, seus perfis, e as estratégias de andlise de suas narrativas. Por
fim, identificamos como sao construidas as aulas de Matematica na EJA,
discutindo as percepc¢des dos alunos sobre as contribui¢cdes do ensino
nesta disciplina a continuidade de seus estudos.

PRATICAS PEDAGOGICAS NO ENSINO DE MATEMATICA NA EJA

Nos acompanhamentos de aulas de Matematica, identificamos que
as trés turmas de EJA da escola eram multisseriadas, formadas por jovens,

84



adultos e idosos matriculados nos Anos Iniciais ou Finais do Ensino
Fundamental. O professor que lecionava Matematica era um pedagogo,
polivalente, isto é, ensinava a disciplina e alfabetizava alguns alunos.
Essa realidade possibilitava-lhe elaborar aulas com diversas estratégias
didaticas, de modo a contemplar as diferengas entre os jovens, adultos e
idosos.

Entendemos que essas estratégias didaticas constituem as praticas
pedagogicas, as quais sdo aqui discutidas como as a¢des elaboradas
pelos professores com a intencionalidade de possibilitar aos alunos uma
aprendizagem dos saberes escolares (Franco, 2016). Como tratamos dos
saberes matematicos, alinhamos essas agoes as trés dimensdes que Fonseca
(2012) considera indissociaveis ao ensino de Matematica na EJA, sio elas:
a intimidade com a Matematica, a sensibilidade as especificidades da vida
adulta, e a consciéncia politica.

A primeira dimensao considera que o professor de Matematica da
EJA precisa dominar os conteudos matematicos académicos, mas também
precisa reconhecer e potencializar os saberes matematicos das experiéncias
dos alunos em sala de aula. A segunda dimensao considera que o professor
precisa desenvolver uma escuta atenta e sensivel das dificuldades dos alunos
e um acompanhamento cuidadoso quanto as questdes estabelecidas em
sala de aula. A terceira dimensdo parte do reconhecimento da EJA como
direito dos alunos, ndo podendo eles serem alvo de “obstaculos de ordem
logistica, financeira ou ideoldgica a realizagdo” deste direito (Fonseca,
2012, p. 64).

Trazemos estas dimensdes como pressupostos balizadores as
nossas compreensdes de ensino de Matematica na EJA, que entendemos
precisar ser construido com praticas pedagogicas que possibilitem aos
alunos aprenderem os saberes escolares. Compreendemos que o ensino
de Matematica e as estratégias didaticas dos professores dessa disciplina,
podem contribuir para que os jovens, adultos e idosos sigam estudando
nas escolas publicas.

ESCOLA ESPACO DA PESQUISA

A escola em que ocorreu a pesquisa é uma instituigdo publica
municipal, localizada no interior do Ceara. Nela sdo ofertados os Anos
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Iniciais e Finais do Ensino Fundamental nos turnos diurnos, e no noturno,
turmas de EJA. Ela é composta por uma diretora, duas coordenadoras
pedagbgicas, uma secretaria, um psicologo, duas cozinheiras, quatro
vigias, quatro auxiliares de servicos gerais e 12 professores, dos quais,
trés lecionam na EJA. Estruturalmente, ela tem quatro banheiros, uma
biblioteca, uma cozinha, um laboratério de informatica, uma quadra
de esporte, uma sala de diretoria, uma sala de professores, uma sala de
Atendimento Educacional Especializado e dez salas de aulas.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, participamos dos
planejamentos pedagégicos da EJA. Em um desses, estiveram presentes a
coordenadora pedagégica, os professores e a diretora, que destacou que o
ensino na escola tem como base os documentos curriculares municipais
e os materiais da forma¢do em servico. Em comum, todos indicaram que
um desafio na EJA ¢ a conquista de alunos. A diretora dispos das planilhas
de matriculas da escola, a partir das quais elaboramos a Tabela 1.

Tabela 1 - Matriculas na escola pesquisada (2017-2022)

Ano letivo
Turno
2017 2018 2019 2020 2021 2022
Manha 363 329 354 352 350 346
Tarde 266 254 209 202 210 257
Noite 111 128 129 133 130 130
Total 740 711 692 687 690 733

Fonte: Elaborado pelos autores (2022).

Os dados da Tabela 1 sinalizam uma reduc¢do de 3 matriculas na
EJA, entre 2020 e 2021, mas ha um aumento geral de 19 matriculas entre
os anos apresentados. Em nossa leitura, esse aumento é um indicativo de
que os jovens, adultos e idosos empregam uma valorizacdo a escola, e nos
permite reforgar a relevancia em compreendermos as razdes que os levam
a dar continuidade a seus estudos nesse espago educativo.

As aulas da EJA acontecem nas salas dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, que possuem dois ventiladores, um lixeiro, um biro,
carteiras em tamanho adulto e cameras de seguranga. A ambiéncia é
marcada por cartazes de atividades das criangas e alguns espagos, como
a biblioteca e o laboratério de informatica, ficam fechados no turno da
noite. Essa realidade sinaliza que a ocupacao da escola, por parte dos
alunos da EJA, é limitada.
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ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Os contextos vivenciados nas aulas de Matematica na EJA nos
encaminharam a elaborar um estudo com uma metodologia que o engloba
ao rol de pesquisas de abordagem qualitativa em Educagdo. Liidke e André
(2018) apontam que essas pesquisas optam em analisar os materiais
construidos no percurso investigativo sob um viés qualitativo, destacando
suas aproximacgdes ao fend6meno estudado.

Ancorados em um viés qualitativo, como instrumentos de coleta de
dados, utilizamos a entrevista compreensiva, a partir de Kaufmann (2013),
como encontro dialdgico entre pesquisador e narrador, amparado no
rompimento da hierarquia entre eles. Para o referido autor, o pesquisador
¢ o condutor do didlogo, cabendo a ele organizar o encontro, no sentido de
que o dialogo construido com o narrador possa ser proveitoso.

Optamos por ter os alunos da EJA como os narradores em nossa
pesquisa. Definimos os participantes com base nos seguintes critérios:
a) estar matriculado na EJA, pelo menos desde 2019'5; b) ter a menor
quantidade de faltas entre 2019 e 2022'%; ¢) ndo ter frequentado a EJA IV (8°
e 9°anos), em 2019, pois, o aluno poderia ter concluido os estudos, estando
fora da escola; d) ter predisposicao para ceder entrevista videografadas.

Estabelecidos esses critérios, entrevistamos trés alunos, que
frequentam a EJA na escola pesquisada ha pelo menos cinco anos e tiveram
somente duas faltas durante esse periodo. A condi¢dao dada por eles foi
de que as entrevistas deveriam ocorrer na propria escola, pois trata-se do
espaco em que se sentem acolhidos. Os alunos assinaram um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido de participa¢do na pesquisa e estavam
cientes das divulgacdes de suas imagens e falas, mas, neste texto, optamos
por prezar pelas suas identidades, razao pela qual nos referimos a eles
pelos pseudonimos de Maria, Jodo e Pedro.

Maria tem 59 anos de idade, se autodeclarou parda, casada, mae de
quatro filhos. Mora com uma filha em uma casa propria, préoximo a escola.

15. A defini¢ao de 2019 se deu em razdo de que ele foi o Gltimo ano letivo de aulas
presenciais, antes de 2022. A partir de 2020 os alunos estiveram em isolamento social,
situacao estabelecida em decorréncia da COVID-19.

16. No ano letivo de 2020 até o dia 31/08/2021, as aulas na escola pesquisada foram
on-line, e as faltas dos alunos foram abonadas. Em 01/09/2021, as aulas voltaram a ser
presencial, seguindo os protocolos de satde.
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Vive da renda com a venda de roupas. A EJA ¢é sua primeira experiéncia
com o ensino e frequenta a modalidade ha seis anos.

Jodo tem 57 anos de idade, se autodeclarou pardo, solteiro e pai
de trés filhos. Frequentou uma escola quando crianga, contudo, seu pai
faleceu, e ainda pequeno teve que trabalhar para ajudar em casa. Por
muitos anos trabalhou como padeiro, mas atualmente esta desempregado,
sobrevivendo com um auxilio-doen¢a. Mora s6 em uma casa propria,
proximo a escola. Frequenta a EJA ha cinco anos.

Pedro tem 36 anos de idade, se autodeclarou preto, encontra-se
em uma unido estavel com sua companheira, com quem tem um filho.
Frequentou uma escola quando crian¢a, mas, ainda pequeno precisou sair
para trabalhar. Atualmente estd desempregado sendo sua companheira
a responsavel pelo sustento da familia. Mora em casa propria proximo a
escola. Frequenta a EJA ha seis anos.

As entrevistas foram analisadas como base em Liidke e André
(2018), que indicam um refinamento dos materiais de pesquisa a partir
das seguintes etapas de leituras: I) organizagao das categorias, trata-se da
desmontagem do texto em unidades temadticas menores, para captar seus
detalhes; IT) classificagdo das categorias, trata de estabelecer aproximagoes
e relacoes entre as unidades menores; e III) aprofundamento, que ¢é a
exposicao das interpretagdes do fendmeno estudado. O Quadro 1 traz as
unidades tematicas categorizadas na primeira etapa de andlise.

Quadro 1 - Unidades tematicas da primeira etapa da analise

Unidade temdtica Percepgoes das narrativas dos alunos

Explicitam uma relac¢do da Matemadtica em

A Matematica na vida do aluno. .
suas vidas.

Discorrem como acontecem as aulas de Ma-

Praticas pedagdgicas em Matemadtica. .
p 808 tematica.

Indicam como as aulas de Matemdtica contri-

Continuidade dos estudos. .
buem para continuarem estudando.

Sinalizam como poderiam ser as aulas de Ma-

Percepgao do ensino de Matematica. -
tematica.

Fonte: Elaborado pelos autores (2022).

Concluidas as leituras da primeira etapa, captamos como as unidades
tematicas se apresentavam nas falas dos alunos e as agrupamos de acordo
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com nossas percep¢des de aproximagoes entre elas. Esse agrupamento
encaminhou a elaboracdo de textos envolvendo cada unidade tematica
a partir dos quais ampliamos nossas analises e estabelecemos uma
organizagdo das categorias descritas no Quadro 2.

Quadro 2 - Categorias organizadas na segunda etapa da analise

Categoria Percepgoes das narrativas dos alunos

Os alunos tém as praticas pedagdgicas como
fator de diferenca entre as matematicas de seu
cotidiano e a escolar.

Relacdo entre uma matemadtica coti-
diana e uma escolar.

Ha um entendimento dos alunos de que as
préticas pedagdgicas no ensino de Matematica
contribuem para eles continuarem estudando
na escola.

Praticas pedagdgicas no ensino de
Matematica como motivag¢ao a conti-
nuidade dos estudos na escola.

Melhora no ensino de Matematica
frente as praticas pedagdgicas do
professor.

Os alunos entendem poder haver ou ndo uma
melhora no ensino de Matematica e que isso
pode ser encaminhado pelo professor.

Fonte: Elaborado pelos autores (2022).

Ao final da organizagdo das categorias, na segunda etapa, elaboramos
novos textos considerando nossas percepgdes iniciais a fim de encaminhar
os aprofundamentos sobre as categorias e o fendomeno estudado. Nesses
textos observamos uma percep¢ao dos alunos ao reconhecimento de que a
maneira como o professor da EJA leciona Matematica, contribui para que
eles continuem estudando na escola. A leitura dos textos da segunda etapa
nos possibilitou elaborar as categorias apresentadas no Quadro 3, com as
quais encaminhamos a analise final.

Quadro 3 - Categorias de aprofundamento das analises

Categoria Percepgoes das narrativas dos alunos

Indicam como sao elaboradas as aulas de Ma-

Estratégias didaticas e préticas pedagé- . .
& P pedag temdtica na EJA e sinalizam que gostam das

gicas do professor de Matematica.

aulas de Matematica e do professor.

Contribui¢des do ensino de Matema-
tica para que os alunos continuem
estudando na escola.

Compreendem que as praticas pedagdgicas
no ensino de Matematica contribuem para
que eles continuem estudando na escola;

Fonte: Elaborado pelos autores (2022).

89




Fisamos que a elaborag¢ao do texto de resultados e discussoes sobre as
categorias aprofundadas em nossas analises, que constam no Quadro 3, foi
alinhavada com as ideias dos referenciais tedricos assumidos na pesquisa,
bem como nossas interpretagdes a respeito das falas dos alunos. Dessa
maneira, optamos por intitula-lo “Percep¢des dos alunos da EJA sobre o
ensino de Matematica”, o qual serd apresentado na se¢do posterior.

PERCEPCOES DOS ALUNOS DA EJA SOBRE O ENSINO DE
MATEMATICA

Como destacamos, em nossos contatos com os alunos da EJA,
durante os acompanhamentos das aulas de Matematica, alguns relataram
nao gostar dessa disciplina, mas, que gostavam do ensino do professor.
Isso contribuiu para que elabordssemos previamente o roteiro de
entrevista da pesquisa, incluindo a seguinte pergunta: Como acontecem
as aulas de Matematica? A aluna Maria, nos respondendo, apresentou a
seguinte narrativa:

Tem dia que é fazer conta no caderno, tem dia que é fazer conta s6
no quadro. O professor fica diferenciando, as vezes ¢ no computador.
Mas eu ndo gosto no computador, eu gosto é do quadro. E bom é no
quadro, que a gente ta escrevendo, no caderno, que a gente ta somando.
No computador a gente ndo faz nada, fica s6 olhando. Ele disse que
também ¢é aula, mas eu ndo gosto. Pra mim, aula de Matematica é que
fica no quadro, que a gente fica olhando se ta certo.

A narrativa de Maria nos indica que o professor utiliza de quadro
e computador, como recursos didaticos em suas aulas. Hd uma énfase da
aluna a acdo “fazer conta”, referindo-se as operagdes matematicas, as quais
sinaliza gostar. Para ela, uma aula de Matematica precisa envolver os alunos
em escrever, realizar contas, seja no caderno ou no quadro, e verificar “se ta
certo”. Essa percep¢do de aula refor¢a um imaginario de educa¢do em que
a escola se apresenta como o lugar onde os sujeitos aprendem a “dominar
conceitos e procedimentos da Matematica” (Fonseca, 2012, p. 49). Disso
refletem equivocados entendimentos como o de que o importante é o
professor ensinar “as contas’”.

A agdo “fazer uma conta” é expressa também na resposta de Pedro,
que narrou:

Quando o professor mandava somar uma conta, eu somava ja direto.
Eu fazia s6 somar e colocar o valor embaixo. Mas o professor, ele
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ndo... Eu ndo tinha a no¢ao assim, de pegar e... Quer dizer... Como ¢é
que se diz...O professor disse assim, Pedro, quando a gente for fazer
uma conta, a gente soma, igual nas compras, igual no dinheiro, que é
somar, e deu o troco. Mas nio é assim, a gente, pra fazer a matemadtica,
tem que, como é que se diz?...Ele fez 14 um sistema 14, que eu esqueci,
entendeu? E a conta sai bem direitinho. A gente soma e da certo.

A narrativa de Pedro sinaliza que o professor busca aproximar
suas explicacdes ao uso do dinheiro, “nas compras” Concordamos com
esta aproximacao, pois, entendemos que a Matematica contextualizada
se mostra como um recurso para solucionar problemas. Inclusive, usar
o cotidiano das compras é indicado por D’Ambrosio (2013, p. 23), pois
“revela praticas apreendidas fora do ambiente escolar, uma verdadeira
etnomatematica do comércio”.

Entretanto, a narrativa de Pedro nos indica que, para ele, resolver a
Matematica na escola precisa usar de “um sistema” em que “a conta sai bem
direitinho”. Trata-se de uma narrativa que demonstra uma valoriza¢ao do
saber escolar em detrimento do saber do cotidiano, da compra, pois, na
escola, Pedro aprende a “fazer a conta” como o professor faz.

\

Como resposta a pergunta sobre como acontecem as aulas de
Matematica, captamos a seguinte narrativa de Jodo:

[...] o professor bota na lousa uma matematicazinha de mais. Eu ja sei
mais ou menos alguma coisa, quando puxa de menos, eu ja me perco.
De menos ndo, daquele negdcio de pedir emprestado, ndo tem?

Pesquisador: - Tem sim, mas o que ¢é que ele bota na lousa?

Jodo: - Bota conta de somar. E uma matematicazinha, que tem uns que
néo sabe, mas a gente ta aqui. O professor bota uma mais facilzinha
pra eles, que mais tarde td igual com a gente.

A narrativa de Joao refor¢a que o professor foca em um ensino das
operagdes matemadticas, especialmente, subtragdo e adicdo. Esta ultima,
Joao se refere como uma “matematicazinha de mais”, “facilzinha”, enquanto
a subtracdo, ele se refere como “de menos”, que é explicada a partir do
“pedir emprestado’, que ele aparenta ainda néo ter entendido.

Ainda dessa narrativa, compreendemos que o professor desenvolve
suas praticas pedagodgicas contemplando as especificidades dos alunos,
pois apresenta contas com diferentes niveis para eles. Analisamos que

o professor mostra na pratica a fun¢do de equalizacdo da EJA, ou seja,
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possibilitar aos alunos um ensino que respeite as suas diferencas (Brasil,

2000), especialmente as de conhecimentos e as culturais.

Na continuidade de suas narrativas, Maria, Pedro e Jodo reforcam
gostar das praticas pedagogicas do professor e de como ele conduz as aulas
de Matematica. Percebemos isso com Maria quando, prosseguindo na
entrevista, construimos o seguinte dialogo:

Pesquisador: Como sdo as contas que o professor passa?

Maria: Tem conta de todo jeito. Tem negécio de pedir emprestado,
que eu nunca vi isso. E legal, mas ¢ assim, coisado, pra gente ver
coisa diferente. Mas eu gosto, pelo menos eu vou tentar pra ver se eu
aprendo.

O “negécio de pedir emprestado” parece ser novo para Maria. A
aluna sinaliza que a forma de o professor ensinar com a estratégia de “pedir
emprestado” é “coisado”, o que, pela entonagdo de sua fala, significa que
¢ dificil, inclusive de explicar, ela ndo lembra, mas gosta. Inferimos que
Maria e Jodo tém dificuldades em subtrair com a referida estratégia e nos
parece que o professor nao tem desenvolvido uma escuta das dificuldades
dos alunos.

Joao explicita uma fala que demonstra seu sentimento em relagdo as
aulas de Matematica:

Quando ¢ dia de Matematica é que eu acho mais maravilhoso pra
mim. Eu me sinto uma pessoa alegre. Quando é o dia de Matematica,
que eu venho, eu acho legal. Hoje a minha aula vai ser boa, porque é
de Matematica.

Pedro se refere ao professor indicando que “E bom as aulas” de
Matematica:

O professor recebe a gente direito e ensina bem direitinho, viu. E
bom as aulas. Até que eu tava, na Matematica, um pouquinho meio
esquecido. Agora, como nos tamo praticando no dia a dia do colégio,
ai nés tamo melhorando, se ajudando.

Ao narrar “tamo melhorando”, Pedro transparece que as agdes que
o professor conduz as aulas estdo contribuindo para seu entendimento
das operagdes ensinadas, constituindo-se, assim, praticas pedagdgicas
(Franco, 2012). Pedro indica que os alunos vao “se ajudando”, ou seja,
desenvolvem redes de relagcdes que, dentre outros fatores, fornecem “um
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suporte mutuo para a efetivacao de processos de permanéncia” na escola
(Mileto, 2009, p. 170).

Procuramos ouvir dos alunos o que eles pensam sobre o ensino
de Matematica do professor da EJA, se contribui ou ndo para que eles
continuem estudando na escola, e de que forma esse ensino pode ser
melhorado. Com Maria construimos o dialogo:

Pesquisador: - Maria, a forma de o professor ensinar Matematica faz
com que vocé continue na escola?

Maria: - Faz sim. Que a gente ta aprendendo. Todo dia é um dever
diferente, nunca é igual. Aquilo ali é novidade, uma coisa boa. O que
eu ndo gosto é coisa de reunido, mas ja t6 aprendendo a ver as coisa
diferentes, mas no comego eu nio gostava nao.

Pesquisador: - Vocé acha que o ensino de Matematica pode melhorar
na escola?

Maria: - Pode, porque todo dia nio é s a Matematica, mas sempre tem
outro diferente, tem outras contas diferentes, sempre vai mudando,
ndo era mais aquelas contas que era, o que ele passou. Amanha ja é
outras contas ja ndo ¢ mais a mesma.

Maria é assertiva em apontar que as aulas de Matematica fazem
com que ela continue estudando na escola, além disso, considera que o
ensino nessa disciplina pode melhorar, entretanto, enfatiza as operagoes
matemadticas, referidas como “contas diferentes” Ela informa que nio

<« . e~ D

gostava de “coisa de reunido’, talvez por se tratar de um momento que
ocupa o horario da aula do tipo “fazer no quadro, no caderno”, que em fala
anterior, ela disse gostar.

Com Pedro, construimos a seguinte narrativa:

Pesquisador: - A forma de o professor ensinar Matematica faz com que
vocé continue na escola?

Pedro: - Faz eu continuar sim. E como. Pode chover, eu s6 falto mesmo
se eu tiver doente, mas se tiver chovendo ou outra coisa, eu nao falto
nao.

Pesquisador: - Vocé acha que o ensino de Matematica pode melhorar
na escola?

Pedro: - Nao. Pra mim t4 tudo bem. Pra mim t4 6timo. O que ele ta
passando s6 ndo aprende quem nao, né, tiver muita aten¢do no que ele
tala. Primeiro, ele explica bem direitinho, ai agora a pessoa tem que
prestar muita atengao se quiser aprender.
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Pedro narra que a forma de o professor ensinar Matematica
contribui a continuidade de seus estudos na escola. Em sua dtica, as aulas
de Matematica ndo precisam melhorar, pois, o professor “explica bem
direitinho”.

Entretanto, quando Pedro diz, “s6 ndo aprende quem nao tiver muita
ateng¢do no que ele [professor] fala”, projeta em si e nos seus colegas uma
“responsabilidade para um provavel fracasso” em Matematica (Fonseca,
2012, p. 21). Trata-se de uma narrativa que ignora ser do professor
a responsabilidade de elaborar estratégias didaticas que possam, por
exemplo, possibilitar Maria e Jodo aprenderem a subtrair de outra maneira,
pois, o “pedir emprestado” parece ndo que tem dado certo para os dois.

Com Joao, construimos o seguinte dialogo:

Pesquisador: - A forma de o professor ensinar Matematica faz com que
vocé continue na escola?

Jodo: - Faz. Faz muito bem pra gente, tem as amizades também, e nés
sente orgulhoso de ter um colégio desse aqui. O professor trata muito
bem a gente. E que a gente vem, trata a gente bem, que se néo tratasse
bem nao vinha pro colégio.

Pesquisador: - Vocé acha que o ensino de Matematica pode melhorar
na escola?

Jodo: - Eu ndo posso falar sobre isso porque ele [professor] que bota la.
Mas do jeito que t4, td bom. As matematicazinha é facil. Vocé sabe que
na EJA nio ¢ igual uma faculdade, que a Matematica ¢é dificil.

Joao reconhece que a forma de o professor ensinar Matematica
contribui a continuidade de seus estudos na escola. Soma-se a isso, o bom
tratamento do professor para com ele e os demais alunos, além das relagoes
de amizades construidas com seus colegas de sala. Jodo sinaliza ndo ter
propriedade para falar se o ensino de Matematica pode ou ndo melhorar,
pois, “quem bota 1a” o que deve ser ensinado, é o professor. Em sua leitura,
“do jeito que t4, ta bom”.

Em linhas gerais, analisamos que Maria, Pedro e Joao, reconhecem
que a forma de o professor ensinar Matematica contribui para que eles
permanecam na escola. Esta forma se constitui de praticas pedagdgicas
desenvolvidas sob um de ensino que ¢é, na medida do possivel
contextualizado, e que preza pelos conteudos relacionados as operagdes
matematicas. Os alunos gostam das aulas de Matematica, de como o
professor as conduz, e estdo na EJA porque se sentem pertencentes a escola
e devido as relagdes de afetividade com os colegas.
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CONSIDERACOES FINAIS

O contato com os jovens, adultos e idosos de uma turma de EJA
contribuiu para que, em nossa pesquisa, conhecéssemos os cotidianos
dessa modalidade, a fim de entender as motivagdes que levam esses
sujeitos a estudar. Isso foi possivel por meio das entrevistas compreensivas,
realizadas com trés alunos de uma escola ptblica municipal do Ceara.

Com essas entrevistas buscamos compreender as percep¢des dos
alunos a respeito das contribui¢des do ensino de Matematica as suas
continuidades nos estudos nessa escola publica municipal. Captamos que
o professor de Matematica elabora suas aulas procurando contextualiza-las
e considerando as diferengas de conhecimentos dos alunos, especialmente,
focando nas operagdes matematicas, a fim de eles os mobilizarem em seus
cotidianos.

Os alunos, cujos pseuddnimos sdo Maria, Pedro e Jodo, reconhecem
que as praticas pedagdgicas do professor e as formas de conduzir as aulas
contribuem para que eles frequentem a escola, dando, assim, continuidade
a seus estudos. Além disso, os alunos se ajudam quando em sala de aula,
construindo, dessa maneira, redes de solidariedade entre si, essenciais a
essa continuidade dos estudos.

Analisamos que as narrativas apresentadas, em geral, desvelam
a potencialidade do ensino de Matematica em contribuir para que os
alunos da EJA continuem seus estudos em uma escola publica do Ceara.
Reconhecemos ser preciso mais estudos que optem por compreender as
motivagdes que levam esses sujeitos a buscarem estudar nessa modalidade,
de modo que possamos ter uma maior dimensdo de como elas se articulam
ao que circula na escola.

Dados os limites e objetivo da pesquisa, ndo discutimos o percurso
formativo do professor que leciona Matematica, os aspetos da politica
educacional municipal sobre a EJA e os saberes matematicos dos alunos.
Sao tematicas latentes nas narrativas dos alunos, que consideramos de
emergentes discussoes.
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PROPOSTAS DE ENSINO DE LIMITES OU
DERIVADAS A PARTIR DE PRODUTOS
EDUCACIONAIS: UMA REVISAO SISTEMATICA
DE LITERATURA

Guttenberg Sergistotanes Santos Ferreira
Maria Madalena Dullius

INTRODUCAO

O ensino de Matematica estd cada vez mais presente nas discussoes
académicas envolvendo professores e estudantes de graduagdo e de pos-
graduagdo. Especificamente quanto ao Calculo Diferencial e Integral, os
programas profissionais de pds-graduacdo em Educagao Matematica,
ou que lidam com o Ensino de Matematica, estao se mobilizando para
discutir e ofertar a comunidade cientifica alternativas metodolégicas a
essa disciplina que historicamente possui elevados indices de reten¢io e
de evasdo.

Dentre as causas de insucesso no ensino de Calculo Diferencial e
Integral constam dificuldades que os estudantes possuem para associar a
teoria matematica com suas vivéncias ou em situacdes cotidianas, constam
também a caréncia de situagdes contextualizadas que possam ser aplicadas
em espagos nao formais de ensino, bem como a pratica excessiva de listas
de exercicios que favorecem a memorizagdo de férmulas e teoremas
(Pagani; Allevato, 2014).

No contexto do ensino de Limites e Derivadas, este capitulo traz uma
revisdo sistematica de literatura envolvendo Produtos Educacionais (PE)
que foram desenvolvidos segundos os pressupostos tedrico-metodoldgicos
da Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) ou da Teoria das Situagdes
Didaticas (TSD), cujo uso se justifica a partir de pontos de convergéncia
que norteiam o desenvolvimento de propostas didaticas.
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O desenvolvimento de PE no d4mbito de mestrados e doutorados
profissionais vai além de uma obriga¢do académica, sendo, na verdade,
uma devolutiva aos professores, estudantes e demais membros da
comunidade académica, de materiais que potencializem a¢des no ensino.
Segundo Brasil (2019), um PE pode ser visto como um produto educativo
com condigoes de ser aplicado em espagos formais ou nao-formais de
ensino, quer em formato artesanal ou ainda segundo um protétipo. Além
disso, “esse produto pode ser, por exemplo, uma sequéncia didatica, um
aplicativo computacional, um jogo, um video, um conjunto de video-aulas
[sic], um equipamento, uma exposi¢do, entre outros” (Brasil, 2019, p. 15).

Quanto ao aporte tedrico TAS/TSD, tem-se que a TAS possui foco na
sistematizacdo que ocorre na estrutura cognitiva do estudante, buscando
indicios de aprendizagem significativa na qual os conhecimentos prévios
passam a interagir com novos conhecimentos, inclusive sendo modificados
por estes (Moreira, 2012). Espera-se entdo que o professor desenvolva
acOes em sala de aula partindo daquilo que o estudante ja sabe, inserindo
novos conteidos e contribuindo para hierarquizagdo de conceitos por
meio das experiéncias vividas (Garcia, 2020).

Quanto a TSD, que instiga no professor o papel de mediador da
aprendizagem, tem-se que essa teoria oportuniza que o estudante tenha
papel ativo no processo educativo (Teixeira; Passos, 2013). O processo
dialético de desenvolvimento de agdes diddticas da TSD, ocorre segundo
as fases de: A¢do, Formulagédo, Validagédo e Institucionalizacao; precedidas
ou intercaladas pela fase de Devolucao, caracterizada pela transferéncia do
professor ao estudante de parte da responsabilidade por sua aprendizagem
(Brousseau, 2008).

Este capitulo faz parte de uma tese de doutorado em Ensino de
Ciéncias Exatas, em andamento, e tem como objetivo geral sintetizar e
discutir propostas didaticas para o ensino de Limites e Derivadas, por
meio de PE e envolvendo as teorias TAS/TSD, ou ainda segundo seus
pressupostos. Sendo assim, este estudo esta assim organizado: descrigao
da metodologia adotada para obtencdo de dados; sintese e analise dos
resultados encontrados; e consideracdes finais.

METODOLOGIA

Este estudo foi desenvolvido com base na pesquisa exploratoria com
o intuito de trazer uma visdo geral sobre determinado fato (neste caso,
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o ensino de Limites e Derivadas por meio de PE) e comumente envolve
levantamento bibliografico (Gil, 2008; Prodanov; Freitas, 2013).

Para iniciar a pesquisa foi realizado um mapeamento de PE inseridos
no portal eduCAPES e nos repositérios de programas de pds-graduagao em
nivel de doutorado profissional e respectivos programas de mestrado. Essa
busca foi realizada utilizando os descritores “Ensino de Calculo”, “Ensino
de Limites”, “Ensino de Derivadas”; “Célculo Diferencial” tomando por
base o periodo 2012-2022. Para essa busca nao foram localizados os
descritores que se relacionassem diretamente com as teorias TAS/TSD,
e isso possivelmente se deve ao fato de nao terem sido localizadas teses
ou dissertagdes que discutissem concomitantemente o ensino de Limites
e Derivadas com base naquelas teorias. Durante esse mapeamento, foi
percebido que alguns dos PE localizados apareceram em mais de um dos
descritores utilizados; sendo assim, desconsiderando as repeti¢des, foram

localizados 37 trabalhos.

Considerando o foco de discutir o ensino de Limites e Derivadas
em propostas didaticas que se utilizaram dos pressupostos tedrico-
metodoldgicos da TAS/TSD, preliminarmente foram selecionados 37 PE
utilizando como critério de elegibilidade o titulo e alguma relagio com
aquelas teorias. Em seguida, houve uma leitura flutuante daqueles PE com
vistas a identificar aproximagdes tedricas da proposta didatica com a TAS/
TSD, reduzindo a quantidade para 16 PE com potencial para analise. Por
fim, houve a leitura dos textos completos observando o desenvolvimento
das atividades e sua relagdo com Limites ou Derivadas, restando um
quantitativo de 8 PE com potencial para analise nesta revisao de literatura.
A Figura 1 sintetiza essa etapa da pesquisa.

Figura 1 - Selecao de Produtos Educacionais

Produtos Educacionais localizados
n=37

Produtos Educacionais excluidos|
apds leitura flutuante
n=21

Produtos Educacionais
elegiveis com critérios
n=16

Produtos Educacionais excluidos
apos leitura completa
n=§

Predutos Educacionais analisados
n=3§

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).
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Esses trabalhos, dispostos no Quadro 1, foram organizados segundo o
indicativo PE (Produto Educacional) seguido de um niimero de referéncia,
além de Titulo, Autores’, Ano em que foi publicado e IES de origem.
Todos os trabalhos selecionados sdo oriundos de mestrados profissionais
em Ensino de Ciéncias e Matematica ou de programas similares.

Quadro 1 - Produtos Educacionais selecionados

PE Titulo Autores Ano IES
P Didatica: i ) -
nocten de Cilulo Diferencil e | Débora Viera de Sousa
PE1 § . . Rogério Ferreira da 2016 IFSP
Integral por meio da Aprendiza-
Fonseca
gem Baseada em Problemas
Caderno de Tarefas: Sequéncias
Numéricas como desencadea- Nélvia Santana Ramos:
PE2 | doras do ensino de Limite: uma (1o .7 |2017 | UTFPR
. - . André Luis Trevisan
proposta em Célculo Diferencial e
Integral 1
- éssica M ke;
Resolucao de Problemas e Geoge- Ii?;;i e gllecrhfaslza‘{e'e
PE3 | brabook: atividades para o ensino . P'€ 19018 | UDESC
. . Elisandra Bar de Figuei-
do conceito de Limite
redo
Guia Didatico-Pedagdgico para .
PE4 | 0 ensino de Limites por meio da Edua'rdo Rafael Zimdars; 2018 | UDESC
Lo 1 Regina Helena Munhoz
Assimilagao Solidaria
PES | sbordagem com e do recnologia | | CisleSeremins | g o | UNIVA
gen & Maria Madalena Dullius TES
computacional
Proposta Pedagdgica de uma prati- Carlos José Ferreira
PE6 | €@ envolvendo Investigagdo Mate- Soares; 2019 UNIVA-
matica e Derivadas para alunos de | Marli Teresinha Quar- TES
Licenciatura em Matematica tieri
UEPS' para o ensino do conceito Wilson Carlos Eckl;
PE7 de Limite Elcio Schuhmacher 2020\ FURB
Uma proposta para o ensino de Edson Américo da Silva;
PE8 | problemas de otimiza¢ao do Cal- Roger Ruben Huaman | 2020 | UEPB
culo Diferencial Huanca

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

17. Para efeito do Quadro 1, em cada PE, tem-se que o primeiro autor é o mestrando
autor da proposta, seguido do(s) nome(s) do(s) seu(s) orientador(es).

18. Unidades de Ensino Potencialmente Significativas
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Com o intuito de orientar a analise dos artigos constantes no Quadro
1, definiu-se como questdo de pesquisa: De que forma os PE desenvolveram
suas atividades didaticas segundo os pressupostos da TAS ou da TSD? Para
apoiar a analise de dados, foram definidas as seguintes questdes auxiliares:
Quais vertentes tedricas, objetos matematicos e instrumentos didaticos
foram utilizados no desenvolvimento dos PE? Que publico fez parte dessas
investigacdes e a que publico se destinam aqueles PE? Quais os objetivos
e os resultados alcancados apds o desenvolvimento dos PE? Na proxima
secdo constam sintese e andlise dos resultados encontrados.

ANALISE DE RESULTADOS

Dentre os PE analisados na construcdo desta revisdo de literatura,
todos atenderam ao direcionamento definido por Rizzatti et al. (2020)
quanto a servir de interlocutor entre professores e programas profissionais
em Ensino. A seguir, os resultados serdo apresentados de acordo com a
ordem das questdes de pesquisa descritas na se¢do anterior.

Quais vertentes tedricas, objetos matemdticos e instrumentos diddticos
foram utilizados no desenvolvimento dos PE?

Com a analise dos PE, percebeu-se o uso prioritario de duas
vertentes teoricas: Tarefas Exploratérias com Resolu¢ao de Problemas e
Sequéncias Didaticas. Além disso, houve bastante equilibrio quanto ao
desenvolvimento de atividades sobre Limites e/ou Derivadas, de modo
que apenas o PEI lidou com ambos os objetos matematicos. O Quadro 2
representa essa etapa da pesquisa.

Quadro 2 - Sintese dos Produtos Educacionais (continua...)

. Objeto Matematico L
PE Vertente Teérica . : Instrumento Didaticos
Limites | Derivadas

PE1 | Problem Based Learning (PBL) X X 4 situagdes-problema

3 tarefas principais e 2
intermedidrias (com finali-
dade de servir de organi-
zador prévio)

PE2 | Exploragao de Tarefas X
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Quadro 2 - Sintese dos Produtos Educacionais (...continuacio)

. Objeto Matematico .
PE Vertente Teérica — - Instrumento Didaticos
Limites | Derivadas
2 problemas discutidos em
Resolu¢ao de Problemas e Ensi- nivel de Ensino Médio 4
PE3 . L X . .
no-Aprendizagem-Avaliacdo problemas discutidos em
nivel de Ensino Superior
PE4 | Assimila¢io Solidaria X 7 fichas de trabalhos (ativi-
dades e problemas)
PE5 Atividades Exploratérias com X 4 atividades exploratérias
uso do software Desmos
PE6 | Atividades Exploratorias X 5 atividades exploratdrias
UEPS e Aprendizagem Signifi- Desenvol\ilmento de UEPS
PE7 . X para funcdes (subsungo-
cativa .
res) e Limites
Resolu¢do de Problemas com - o
PE8 150 do software GeoGebra X Proposigdo de 7 atividades

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

Quanto as propostas desenvolvidas nos PE, tem-se que PEI, PE2,
PE3, PE4, PE6 e PE7 se enquadram na categoria sobre uso de Tarefas
Exploratorias com Resolu¢do de Problemas; enquanto que PE5 e PES8
figuram na categoria sobre o uso de Sequéncias Didaticas. Com isso,
os instrumentos didaticos ficaram restritos a discussio de problemas
contextualizados e/ou atividades exploratérias que mantinham o foco na
investigagao matematica.

Que publico fez parte dessas investigacoes e a que publico se destinam
aqueles PE?

Quanto ao publico investigado, tem-se que o curso de Licenciatura
em Matematica participou em 3 oportunidades na coleta de dados durante
o desenvolvimento dos PE, enquanto que o curso de Engenharia e o curso
de Mestrado (ligado a area do Ensino de Matematica) contam com 1
participagao cada. Ainda houve 1 intervengdo com Professores de Calculo
(mas sem identificar o curso do qual aqueles professores faziam parte) e em
outras 2 interveng¢des o publico nao foi informado. O Grafico 1 sintetiza
esses dados da pesquisa.

102



Grafico 1 - Publico Investigado/Destinado nos PE

3

2

1 -
: H B =

Licenciatura Engenharia Mestrado Professores Professores
em de Célculo mformado de Calculo mformado
Matematica
Publico Pesquisado Publico Destinado

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

Quanto ao publico a que se destinou esses PE, também dispostos no
Grafico 1, tem-se que a maijor parte deles foi para Professores de Célculo
no contexto geral e em 3 PE nao foi explicitado o publico destinado, o que
nao invalida sua proposta didatica, pois “a fun¢ao de um PE desenvolvido
em determinado contexto sdcio-historico é servir de produto interlocutivo
a professores e professoras que se encontram nos mais diferentes contextos
do nosso pais” (Rizzatti et al., 2020, p. 2), independentemente de ter ou ndo
seus publicos (de pesquisa e de destino) explicitos no material didatico.

Quais os objetivos e os resultados alcangados apds o desenvolvimento dos
PE?

A seguir constam as categorias de analise (Tarefas Exploratérias com
Resolugao de Problemas e Sequéncias Didaticas) com seus respectivos PE,
no qual estdo explicitos os objetivos e principais resultados alcangados.

Sobre os PE da categoria Tarefas Exploratérias com Resolu¢ao
de Problemas (PE1, PE2, PE3, PE4, PE6, PE7), tem-se que o PEl
aborda conteudos de Funcgdes, Limites e Derivadas intermediado pela
aprendizagem baseada em problemas, cujo objetivo foi apresentar
sugestoes de problemas contextualizados, reais ou realisticos, por meio
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da PBL. Nesse cenario os autores sugerem que o professor desempenhe a
fungédo de tutor para conduzir o processo de aprendizagem, havendo assim
possibilidade de percep¢do de lacunas conceituais a serem preenchidas
ao longo dos estudos; indicam ainda que “com a proposta de estudos
finalizada, os estudantes partem entdo para os processos de resolu¢do do
problema em si, atrelando suas aprendizagens com seu campo de atuagao
profissional” (Souza; Fonseca, 2016, p. 159).

O PE2 teve o objetivo de “desencadear uma discussdo sobre limite
de fungdes reais de variavel real partindo do estudo de convergéncia
de sequéncias numéricas” (Ramos; Trevisan, 2017, local. 7). O trabalho
foi desenvolvido a luz da exploragao de tarefas sobre Limites; durante o
desenvolvimento da sequéncia de tarefas percebeu-se mudanca de atitude
nos estudantes, que desenvolveram papel ativo durante seu processo de
aprendizagem, bem como houve mudanca de postura do professor, que
passou a agir como mediador daquela aprendizagem.

Sobre o PE3, unico trabalho dessa categoria a explicitar o uso
de recursos tecnoldgicos digitais (software GeoGebra) durante o
desenvolvimento de suas atividades, com o objetivo de apresentar
uma abordagem para construgdo do conceito de Limite por meio das
metodologias Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica e Resolugao
de Problemas. O material apresentado trouxe aplica¢des para sala de aula
tanto no Ensino Médio quanto no Ensino Superior. Por se tratar do uso
de metodologias que instigam ativamente os participantes durante o
processo educativo, os autores reforcam que “os alunos devem entender
e assumir a responsabilidade pela aprendizagem que pretendem atingir,
portanto exigindo tanto do professor como também dos alunos novas
posturas e atitudes com relagdo ao trabalho em sala de aula” (Sabatke;
Siple; Figueiredo, 2018, p. 15).

O PE4 propds apresentar um guia didatico-pedagdgico para ensino
de Limites, utilizando a Pedagogia da Assimilacdo Solidaria. Esse trabalho
foi desenvolvido por meio de 7 fichas, distribuidas entre atividades
e problemas; foram percebidas vantagens no desenvolvimento das
atividades em que se pautou o desenvolvimento de relagdes interpessoais,
do desenvolvimento da autonomia nos estudantes e de sua criticidade.
No entanto, os autores ainda relataram fragilidades ou limitagdes no
desenvolvimento de sua proposta, afirmando que:
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Certamente a AS [Assimilagdo Solidaria] tem limita¢des, como
citamos, em relagio ao conhecimento matemdtico, no que tange
sua aprendizagem. Possivelmente alguns alunos ndo alcancardo os
resultados esperados, mesmo seguindo todos os procedimentos
sugeridos. Porém, ela tenta minimizar esse cendario, por meio das suas
estratégias didaticas-pedagogicas. Estratégias que sdo indissociaveis,
pois, caso contrario, tornaremos a AS um disfarce para o ETV [Ensino
Tradicional Vigente] (Zimdars; Munhoz, 2018, p. 94-95).

Sobre o PE6, tem-se que foi desenvolvido para o ensino de
Derivadas, especificamente quanto ao conceito de taxa de variagdo e
maximos e minimos de fun¢des por meio de atividades exploratdrias.
Teve por objetivo principal “socializar tarefas investigativas que podem ser
desenvolvidas em cursos de graduag¢ao que oferecem a disciplina Calculo
I, envolvendo o ensino de derivadas” (Soares; Quartieri, 2019, p. 5). O
desenvolvimento das tarefas propiciou aos estudantes uma melhora em
seu desempenho cognitivo, auxiliado pela produtividade de interagao em
grupos e da socializagao dos resultados que foram evidenciados por meio
da motiva¢do e do interesse em aprender.

Finalizando essa primeira categoria, o PE7 se utilizou de UEPS e
da TAS com o objetivo de avaliar possiveis indicios de aprendizagem
significativa quanto ao conceito de Limite. Os autores desenvolveram UEPS
para Fungoes, na tentativa de analisar os subsuncores dos estudantes, e
UEPS para Limites com o intuito de favorecer a aprendizagem propriamente
dita. O trabalho contou ainda com uso de recurso tecnoldgico digital
apenas como instrumento para dinamizar a visualizagao grafica das
fungdes exploradas ao longo do material; foi sugerido ainda o uso de
mapas conceituais, como uma opgao didatica viavel no ensino de Limites.
Ademais,

Depreende-se, disso tudo, que o ensino do conceito de limite de
fun¢do com uma varidvel real é naturalmente - e historicamente -
permeado por muitas dificuldades, razao pela qual se faz necessaria
uma postura didatica atenta e elaborada para inserir os estudantes em
um percurso que contribua para a formagdo de subsungores que os
auxiliem na compreensio do conteudo. Isso revela que a elaboragao de
uma competente UEPS mostra-se elemento essencial para conduzir os
académicos a uma também competente formagdo nesse componente
matematico (Eckl; Schuhmacher, 2020, p. 50).

Conforme ja mencionado, a categoria de Sequéncias Diddticas conta
com PE5 e PE8. Quanto ao PES5, tem-se que foi desenvolvido com o intuito
de “explorar as diferentes abordagens do conceito de Derivada por meio
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do uso do software Desmos, a fim de promover um ambiente dindmico e
motivador aos alunos e demonstrar que as diferentes interpretagdes do
conceito de derivada se complementam” (Scremin; Dullius, 2019, local. 4).
Asautoras construiram uma sequéncia por meio de atividades exploratdrias
que propiciou o desenvolvimento de autonomia dos estudantes, sobretudo
com relagdo ao uso do software Desmos; nisso, “a possibilidade de trabalhar
em um ambiente informatizado também favoreceu o desenvolvimento
das atividades, visto que os alunos puderam vivenciar e desenvolver
habilidades utilizando um computador, recurso pertencente ao cotidiano
dos envolvidos” (Scremin; Dullius, 2019, local. 15).

Sobre o PES, finalizando essa segunda categoria, seu objetivo geral foi
“investigar as potencialidades da metodologia da Resolug¢do de Problemas e
do software GeoGebra na compreensdo dos conceitos da Derivada, a partir
de problemas de Otimiza¢ao” (Silva; Huanca, 2020, p. 3). Nesse trabalho
o software GeoGebra foi utilizado na constru¢do e no desenvolvimento
das atividades, sendo explorado enquanto recurso tecnolégico digital que
dinamiza a visualizagdo e instiga a conjectura e tomada de decisdo. O
trabalho foi aplicado com estudantes de mestrado em Ensino de Ciéncias
e Educagdo Matematica, cuja mengao se justifica por se tratar de um curso
de formagdo continuada. Os autores do PE8 destacaram a avaliagdo exitosa
feita pelos professores participantes da proposta didatica:

[...] os alunos se mostraram satisfeitos e impulsionados a realizarem
outras atividades, pois o processo de visualizagio ocorrido
proporcionou aos participantes uma melhor compreensdo, por
exemplo, do significado do ponto critico. Ademais, os aspectos
visuais, geométricos e algébricos, proporcionados pela dinamicidade
do software, serviram para ampliar a compreensdo de alguns conceitos
do Célculo (Silva; Huanca, 2020, p. 41, grifo do autor).

Na proxima secdo constam as consideragdes finais, retomando a
questdo norteadora que instigou esta revisao de literatura.

CONSIDERACOES FINAIS

Durante as andlises dos PE desta revisao de literatura houve maior
aprofundamento sobre o desenvolvimento de propostas didaticas para o
ensino de Limites e Derivadas. A maior parte daqueles PE foram destinados
a professores de Calculo, independente do curso em que atuam, e isso
sugere que as atividades propostas também podem ser desenvolvidas em
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quaisquer cursos de graduagao, respeitando a autonomia do foco do curso
e sem prejuizos a aprendizagem.

O desenvolvimento dos PE analisados contempla as dimensoes
preconizadas pela CAPES, especialmente quanto a Complexidade, Impacto,
Aplicabilidade e Inova¢do. A aplicagdo daqueles trabalhos possivelmente
traz reflexos “na Educagdo Basica em nosso Pais, pois a grande finalidade
dos MP [Mestrado Profissional] e DP [Doutorado Profissional] continua
a ser a vocagao para a pesquisa de PE, principalmente para atender as
demandas sociais, prioritariamente para a Educagdo Basica” (Rizzatti et
al., 2020, p. 14).

Quanto ao problema de pesquisa que norteou esta revisio de
literatura — De que forma os PE desenvolveram suas atividades didaticas
segundo os pressupostos da TAS ou da TSD - concluiu-se que somente
o PE7 explicitou o uso da TAS e que nenhum dos outros PE lidou
explicitamente com a TSD. No entanto, percebeu-se o uso dos pressupostos
teoricos das TAS/TSD naquelas propostas, sobretudo no que se refere ao
uso de conhecimentos prévios ante a formulagdo das atividades didaticas e
também quanto a autonomia do estudante. Além disso, diversas propostas
continham a mediagdo de aprendizagem como foco para atividade docente.
Essas caracteristicas explicitam a relevancia académica deste estudo e
justificam seu desenvolvimento.

Por fim, os PE analisados foram desenvolvidos por meio de atividades
exploratorias e resolu¢do de problemas, e também com uso de sequéncia
didaticas, percebe-se, entdo, que a tematica de ensino interligada a Limites
e Derivadas é um campo fértil para pesquisa académica e desenvolvimento
de PE. A ndo localizagdo de algum PE envolvendo atividades de Limites
e Derivadas a partir da interagdo TAS/TSD corrobora a necessidade
de desenvolver propostas investigativas que utilizem explicita e
concomitantemente teorias de ensino e de aprendizagem.
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SEQUENCIA FEDATHI E METACOGNICAO:
REFLEXOES SOBRE O USO DA PERGUNTA EM
AULAS DE MATEMATICA

Bruna Sousa Pinto
Alexandre Julio dos Santos Sousa
Francisca Claudia Fernandes Fontenele

INTRODUCAO

Considerando que a aprendizagem exige uma aten¢do constante,
motivagdo e interesse pelo conteudo estudado, o professor deve buscar
maneiras de melhorar o rendimento dos alunos, propondo-se a utilizar
diferentes metodologias, estratégias e atividades, de modo a formar
um ambiente educacional que atenda as necessidades dos estudantes
(Ceard, 2019). A forma como os conteidos sdo abordados e a maneira
como acontece a aprendizagem dependem da metodologia adotada pelo
professor, ja que esta orienta como a aula acontece e atua na postura
docente e aprendizagem discente. Desse modo, faz-se necessario um plano
de aula bem elaborado, com metodologia de ensino que contribua nos
processos de ensino e aprendizagem, possibilitando a constru¢do do saber
e o desenvolvimento da autonomia discente.

E o0 que a Sequéncia Fedathi (SF) objetiva, pois traz pressupostos que
orientam o professor na abordagem dos contetidos e na postura adotada
em aula, preocupando-se em propiciar uma aprendizagem autonoma e
investigativa. A SF visa oportunizar a a¢gdo dos alunos em sala de aula,
tornando-os ativos no processo de aprendizagem (Fontenele, 2018). Um
dos pilares que lhes possibilitam assumir esse papel é como a postura
docente é exercida, atuando como mediadora, estimuladora, responsavel
por orienta-los, a partir de situagdes-problema, ao saber almejado (Santos;
Lima; Borges Neto, 2013). Ao assumir essa postura ¢ interessante o
professor estimular nos alunos uma aprendizagem reflexiva, de modo que
estes passem a conhecer os seus processos cognitivos.
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Nesse contexto, a metacogni¢do traz pressupostos tedricos que
podem ajudar o aluno a ter uma melhor aprendizagem. Segundo
Romanowski e Rosenau (2006), metacogni¢do trata da consciéncia a
respeito do seu processo de aprendizagem e capacidade de adquirir
conhecimento, conseguindo identificar como acontece esse processo. Isto
é, quando o aluno desenvolve a capacidade de refletir sobre o seu nivel
de conhecimento, identificar o que sabe, torna-se capaz de desenvolver
regulacdo, observando como consegue aprender melhor um contetudo,
tornando-se um ser mais consciente e capaz de controlar sua aprendizagem.

Uma das maneiras de estimular a metacognicdo ¢é através de
perguntas que exercitem a reflexao sobre a forma como se aprende. A
utilizagdo da pergunta tem o objetivo de tirar os discentes de sua zona de
conforto, motiva-los a conhecerem seu nivel de conhecimento cognitivo,
sua forma de aprender matematica e como melhorar, ou seja, como forma
de desenvolver o autoconhecimento e a autorregulagao ao estudarem.

Dessa forma, a pergunta incentiva a metacognicao e contribui com
a aprendizagem, buscando conscientizar o aluno a respeito de seu estudo
e gerando duvida, um fator que motiva a curiosidade. Esses pressupostos
se ligam a SF, uma vez que esta utiliza a pergunta na media¢do do ensino.
Como afirma Sousa (2015), as perguntas sdo essenciais na vivéncia da SF,
pois permitem que os alunos reflitam, suponham e analisem as estratégias
e resolugdes usadas ao resolverem os problemas propostos pelo professor.
Assim, a SF pode conter espago para incentivos & metacognicao através da
pergunta.

A partir do exposto, o presente trabalho teve como objetivo
analisar o incentivo a metacogni¢do realizado por meio de perguntas
em aulas de matematica mediadas segundo a metodologia de ensino SE.
Especificamente, buscou investigar se o uso de perguntas na SF pode
estimular a metacogni¢do dosalunos e verificar se os tipos de perguntas, que
fazem parte dessa metodologia, podem ser consideradas metacognitivas.

Assim, o estudo traz considera¢des sobre o ensino de matematica
mediado segundo a SF, com incentivos a metacognigdo. Espera-se
compartilhar propostas e resultados que possam gerar novas discussoes,
pesquisas e despertar ideias nesse ambito, que podem trazer beneficios
para o ensino e aprendizagem de matematica, contribuindo para o
aprimoramento da abordagem pedagdgica e para uma aprendizagem mais
autdonoma e consciente.
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METACOGNICAO

O campo de estudos da metacogni¢do surgiu nos Estados Unidos
na década de 1970 e teve como o seu precursor o psicologo John H.
Flavell. Em suma ela vem tratar sobre a regulagdo, o monitoramento e o
conhecimento dos processos cognitivos. Assim como podemos observar
em Flavell, Miller e Miller (1999, p. 2), que conceitua essa area de pesquisa
como o estudo dos

[...] conhecimentos sobre a natureza das pessoas como cognitivas,
sobre a natureza das diferentes tarefas cognitivas, e sobre possiveis
estratégias que podem ser aplicadas para a solugdo de diferentes
tarefas. Inclui também as competéncias executivas para monitorar e
regular as proprias atividades cognitivas.

Ou seja, refere-se a ter conhecimento sobre o seu conhecimento
cognitivo, a ser capaz de regular e avaliar seus pensamentos. Olhando
pela perspectiva da aprendizagem matematica, segundo Ribeiro (2003),
essa teoria tem duas formas essenciais a sua compreensdo: a primeira
corresponde ao conhecimento sobre o conhecimento, ou seja, a pessoa
ter consciéncia do seu nivel cognitivo e se esta preparada para resolver
determinada tarefa. E a segunda é o controle ou autorregulagdo, ou
a capacidade de avaliar a resolucdo da tarefa e fazer modificagoes, se
necessario.

O incentivo a metacogni¢do contribui para que o aluno tenha
conhecimento e controle de sua cogniqéo, tornando-se autdénomo,
assumindo seu papel na constru¢do do seu saber (Leite; Darsie, 2011).
A medida que o aluno assume essa conduta, observa suas limitagdes e
facilidades, passando a se preocupar sobre como acontece a formagao do
saber, observando como aprende melhor.

Com relagdo ao ensino de Matematica, o aluno passa a compreender
a construgdo dos contetidos, observando qual sentido e quais contribui¢des
esse conhecimento pode lhe trazer, ja que, segundo Darsie (1998), a
metacogni¢ao se manifesta mediante a tomada de consciéncia do seu nivel
de conhecimento cognitivo e de experiéncias metacognitivas, bem como
a compreensao sobre estratégias e métodos aplicados na construcao dos
conteudos matematicos.

E importante ressaltar a metacognigdo como ferramenta facilitadora
daaprendizagem na Matematica, ndo como solugao paratodos os problemas
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de ensino e aprendizagem. Os beneficios citados tratam de fatores que
podem ser proporcionados quando o aluno desenvolve esse processo, mas
nem todos os problemas de aprendizagem podem ser solucionados através
desses incentivos.

SEQUENCIA FEDATHI (SF)

A SF é uma proposta metodoldgica de ensino que teve como
idealizador o professor e pesquisador Dr. Herminio Borges Neto, e
¢ dividida em quatro fases: tomada de posi¢do, maturagido, solucdo e
prova. Essas fases auxiliam o professor no processo de conduc¢do da
aula, assim como podem oportunizar uma aprendizagem discente mais
eficaz.

Na tomada de posi¢do, o professor fala aos alunos como sera a
aula, apresentando o problema relacionado ao contetudo a ser ensinado.
A abordagem desse problema pode acontecer através de um software,
uma situacao-problema, um material manipulavel (Souza, 2013).
Na maturagdo, os alunos se debru¢am sobre o problema e elaboram
estratégias para resolvé-lo. Na terceira fase, solu¢ao, os alunos apresentam
suas respostas, mostram suas estratégias e como chegaram na resposta do
problema, justificando o motivo de ter optado por esse caminho ou de
ter usado determinada estratégia. Na quarta e ultima fase, denominada
prova, o professor formaliza o contetdo, fazendo relagdo com as respostas
apresentadas, generalizando o conteudo trabalhado através do problema.

Segundo Fontenele (2013, p. 24):

A abordagem adequada dessas fases traz mudangas em sala de aula,

tanto no que se refere a postura do professor quanto a postura do
aluno, de modo que este tltimo devera ser um participante ativo
durante toda a aula[...] essas fases visam tornar o ambiente da aula
propicio para que as agdes discentes sejam direcionadas a construgdo
do conhecimento sob a devida mediagao do professor.

O professor age como mediador em todas as fases, sendo a mediagao
um dos principios da SF. Para que essa mediagao ocorra de forma eficiente,
¢ utilizada a pergunta como estratégia didatica (Sousa; Borges Neto;
Santos, 2014). As perguntas podem partir do professor ou dos alunos
(Sousa; Borges Neto, 2010) e vém com o objetivo de instigar, estimular
e interpelar os alunos sobre o problema apresentado, visando direciona-
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los ao saber em foco. Com relagdo as questdes levantadas pelo professor,
devem ser feitas de maneira que os alunos possam pensar e justificar sua
resposta, em que um simples “sim” ou “ndo” ndo sirva como resposta. Ja
as perguntas ou afirmagodes feitas pelos alunos, o docente deve responder
com outra pergunta, buscando gerar duvidas e leva-los a verificarem suas
afirmacgodes (Sousa, 2013).

A pergunta gera curiosidade no aluno, cria duvidas e também
causa desequilibrios cognitivos, para que reflita sobre sua aprendizagem
e conteudo estudado, e pode ser usada em todas as fases da SF (Sousa,
2015). Ao longo da aplicagdo da metodologia, o professor dispde de alguns
tipos de perguntas, sendo elas, segundo Souza (2013): esclarecedoras,
estimuladoras e orientadoras.

As perguntas esclarecedoras sdo usadas para verificar se os alunos
compreenderam o problema e ajudam o professor a ver como esta essa
compreensdo. As estimuladoras sdo para incentivar os discentes a
descobrirem, motivando sua curiosidade e criatividade. Por fim, com
as orientadoras, o professor conduz o aluno a relacionar o conteudo a
situacao-problema, levando-o a elaborar estratégias para resolvé-la. Esses
tipos de perguntas ajudam na media¢do e sdo utilizadas principalmente na
etapa de maturagao.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente estudo se desenvolveu através de um projeto de pesquisa de
iniciagdo cientifica, intitulado “Metacognicdo e aprendizagem matematica:
desvelando a realidade escolar” Dentre as atividades desse projeto,
estava a realizacdo de um curso de extensdo (20 horas) ministrado por
estudantes de licenciatura em Matematica, ofertado a alunos da Educac¢do
Bésica. Assim, o ldcus da pesquisa foi um curso, denominado: “Algebra
Descomplicada: Redescobrindo as Equagdes”, organizado pelos membros
do Grupo de Estudos Sequéncia Fedathi, pertencentes ao referido projeto
de pesquisa desenvolvido na Universidade Estadual Vale do Acarad.

Esse curso aconteceu de forma remota, através do Google Meet, no
periodo de 09 a 23 de junho de 2021. Foram abordados os contetidos
das equagdes de 1° e 2° grau, utilizando a metodologia de ensino SF
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acompanhada de incentivos a metacogni¢do, realizados através de
perguntas. Foram ministradas 6 aulas, cada uma com duragdo de 2 horas.
Os sujeitos envolvidos na pesquisa eram alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental e da 1* série do Ensino Médio, das cidades de Sobral, Ipu e
Irauguba, localizadas no Ceard, e em Rio Real, na Bahia.

A andlise das aulas buscou observar a dindmica de cada uma
de suas fases, de modo a responder ao seguinte questionamento: as
perguntas esclarecedoras, estimuladoras e orientadoras propostas pela
SF favorecem a manifestacio da metacogni¢ao? Este trabalho traz
uma abordagem qualitativa, uma vez que se trata de uma analise que
visa observar aspectos que podem contribuir na melhoria do ensino
e aprendizagem em Matematica. Ao analisar as aulas, observaram-se
os incentivos a metacogni¢do em cada fase da SE, os tipos de perguntas
utilizadas, mostrando a finalidade com que foram empregadas, e algumas
respostas dos alunos diante desses incentivos. Como alguns incentivos a
metacogni¢do repetiram-se, as perguntas utilizadas em cada fase da SF
foram apresentadas em quadros.

Além disso, buscou-se identificar se essas perguntas poderiam
ser classificadas de acordo com as trés categorias de perguntas
trabalhadas pela SF. Desse modo, os tipos de perguntas propostas na
SE, “esclarecedoras, estimuladoras e orientadoras”, foram as categorias
de andlise, juntamente com as perguntas metacognitivas levantadas ao
longo das fases daquela metodologia.

RESULTADOS E DISCUSSAO

As perguntas que incentivam a metacognicdo objetivam estimular
o aluno a ter autoconhecimento e capacidade de se autorregular, tendo
consciéncia e controle sobre sua aprendizagem. Esses incentivos serao
analisados em cada uma das fases da SFE. Na tomada de posigdo, a
professora pesquisadora explicou como aconteceria a aula e mostrou a
situagdo desafiadora a ser trabalhada. A seguir, no Quadro 1, tem-se como
a metacogni¢do foi incentivada e as perguntas feitas durante a primeira
fase da SE.
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Quadro 1 - Perguntas metacognitivas, tomada de posicao

Tomada de posic¢ao

Perguntas

O que é Matematica para vocé? Acha a Matematica importante? Vocé tem dificuldade, qual
o motivo dessa dificuldade? As equagdes estdo presentes no cotidiano? Qual seria a melhor
forma de o professor abordar contetidos matematicos? Vocé ja pensou sobre as dferentes
formas de se aprender Matemidtica? O que a questdo esta pedindo? Qual o objtivo dela? Ja
teve contato com situagdes parecidas?

Fonte: Pesquisa direta, 2021.

Assim, utilizamos dois tipos de perguntas metacognitivas: o
primeiro corresponde a perguntas sobre o ensino e a relagdo dos alunos
com a matematica, tendo como objetivo fazer o discente pensar sobre
esses aspectos; o outro tipo corresponde a perguntas sobre o problema
proposto e sua interpretagdo, tendo por finalidade fazé-los refletir sobre
a aplicagdo do contetido e a forma de resolver uma situa¢ao-problema.
Abaixo mostramos algumas respostas dos alunos:

Acho ela incrivel, mas certas coisas sdo dificeis de entender.
(Aluno A)

Eu acho que a matematica ¢ muito mal explicada as vezes. Muitas
coisas a gente nem sabe pra que vai usar. (Aluno B)

Muitas vezes eu ndo tenho dificuldade nos calculos e sim em entender
a pergunta. (Aluno C)

Tais perguntas levaram os alunos a mostrarem o que acham da
Matematica e a discutirem sobre como ela ¢ ensinada. Alguns conseguiram
perceber as dificuldades que sentem ao se deparar com uma situagdo-
problema, como ¢ o caso do aluno C, que identificou onde se concentra
sua dificuldade, enquanto outros sabem de suas dificuldades, mas de
forma menos especifica, como no caso do aluno A.

A fase da maturagdo, na qual o aluno tem contato direto com a
situacao-problema proposta pela professora-pesquisadora, corresponde
ao momento em que o docente trabalha com mais questionamentos na
SE, principalmente com perguntas sobre o conteudo e a resolugdo da
atividade. Podemos ver como a metacognic¢do foi incentivada nessa fase
no Quadro 2:
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Quadro 2 - Perguntas metacognitivas na maturacao

Maturacgao

Perguntas

Por que comegou dessa maneira? Por qual motivo posso fazer essa afirmagao? O que a
questdo esta pedindo? Qual a sua dificuldade? Por que acha que estd com essa dificulda-
de? Como posso descobrir o valor de x? Se buscarmos isolar o x, conseguimos visualizar
o seu valor? Em uma equagao posso modificar apenas um lado da igualdade?

Fonte: Pesquisa direta, 2021.

Essas perguntas podem ser divididas também em duas categorias. A
primeira é de perguntas a respeito da situa¢ao-problema apresentada e de
sua resolucao. Elas podem motivar os alunos a pensarem sobre como estdao
resolvendo o problema e sobre qual estratégia usar. A segunda trata das
dificuldades enfrentadas pelos alunos durante a resolu¢do do problema,
quando sdo instigados a pensar sobre elas e em maneiras de supera-las. A
seguir, temos exemplos de respostas dos alunos: “Estou com dificuldade
em montar a questdo.” (Aluno D); “Eu tive dificuldade em entender o
problema, nao estava conseguindo, mas agora entendi.” (Aluno E). Diante
desses incentivos, os alunos observaram suas dificuldades e se estas
foram superadas. Algumas perguntas metacognitivas utilizadas nessa fase
encaixam-se na metodologia SE, que também utiliza perguntas que podem
incentivar a metacognigao.

Na terceira fase da SF, que corresponde a solu¢do, ocorreu a
apresentacao das resolu¢oes dos alunos a turma, explicitando suas ideias
e estratégias. Durante essa fase, foram levantados alguns questionamentos
por parte da professora, sobre as resolugdes dos alunos, individualmente.
O quadro abaixo mostra como aconteceram os incentivos a metacognic¢ao
nessa fase da SE.

Quadro 3 - Perguntas metacognitivas na solucao

Solugao

Perguntas

Por que vocé respondeu dessa maneira? Tentou fazer de outra maneira? Como conse-
guiu concluir essa resposta? O que é incognita? Serd que tem diferenca entre o conceito
de incégnita e o de varidvel? Por que o sinal ficou negativo desse lado da igualdade?
Como posso verificar se os resultados encontrados para as incognitas estao corretos?

Fonte: Pesquisa direta, 2021.
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No decorrer dessa fase, buscou-se incentivar a metacognicao no
sentido de os alunos observarem suas solugdes, afirmacgdes e o porqué de
pensarem dessa maneira. Essas perguntas tém objetivos parecidos com
as da fase anterior, podendo servir como reforco e continuidade. Em
seguida podemos observar um exemplo de resposta dos alunos a esses
questionamentos: “Tentei resolver a questio de duas formas, na forma
algébrica e de forma intuitiva, mas sou mais algebrista.” (Aluno F). Nesse
exemplo, o discente conseguiu buscar mais de uma maneira de resolver
o problema e identificou em qual tem mais facilidade, uma amostra da
utilizacdo de fun¢des metacognitivas por parte desse estudante.

Na quarta e ultima fase, que é denominada prova, a professora-
pesquisadora realizou a formalizagdo do conteudo que esta relacionado
a situacao desafiadora exposta no inicio da aula, entdo nesse momento o
aluno tem contato com o conceito matematico formal. A metacognigéo foi
incentivada nessa fase através de questionamentos autoavaliativos, assim
como mostra o quadro abaixo:

Quadro 4 - Perguntas metacognitivas na prova

Prova

Perguntas

Como foi o meu desempenho durante a aula? O que aprendi? Quais foram minhas di-
ficuldades e facilidades? Em alguns momentos a metacognic¢do foi incentivada através
de perguntas sobre o software usado na aula: vocés conseguiram aprender manipulan-
do esse software? A utilizacao dele facilitou a aprendizagem de vocés? Dos contetudos
trabalhados, equagdo do 1° e equagdo do 2° grau, em quais observam que tiveram um
melhor desenvolvimento? Por que acham que tiveram mais facilidade em aprender esse
conteudo? O que acham que devem modificar na forma como aprendem para ter um
melhor aprendizado?

Fonte: Pesquisa direta, 2021.

Na ualtima fase, a utilizagdo dessas perguntas buscou trazer uma
reflexdo geral, uma ideia de conclusdo, mas também de inicio, pois foi
a fase em que foram realizados mais questionamentos metacognitivos,
isso com o objetivo de fazer os discentes desenvolverem pensamentos e
habilidades metacognitivas, bem como desequilibra-los e provocar davidas
para que, ap6s o curso, continuassem fazendo uso dessas estratégias. A
seguir, mostramos exemplos de respostas dos alunos:
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Ao longo do curso senti dificuldade em compreender as questdes. Usei
como estratégia, para superar essa dificuldade, ler o problema focada
em compreender o que a questdo estava pedindo. (Aluno G)

A gente enquanto aluno deve tentar construir nosso conhecimento,
sem esperar apenas pelo professor. Tentar entender o contetdo.
(Aluno H)

De maneira geral, os incentivos buscaram fazer os alunos refletirem
sobre como aprendem melhor, trazendo conhecimento e consciéncia
sobre como acontece a aprendizagem matematica e estimulando-os a se
autorregular, observando como podem melhorar esse aprendizado. A
partir da utilizagdo dessas perguntas que buscavam trazer incentivos a
metacognicdo, analisamos quais delas ja fazem parte da prépria SE, ou seja,
se elas podem ser classificadas entre os tipos de perguntas esclarecedoras,
estimuladoras e orientadoras.

Essas trés categorias de perguntas sdo importantes para o bom
funcionamento dessa metodologia e trazem aspectos que estimulam a
reflexdo, seja sobre um conteudo e seus conceitos, seja sobre o problema
proposto. Por isso, pode-se analisar se as perguntas metacognitivas se
encaixam entre essas trés categorias. Essa classificagao foi feita com base
nas defini¢des trazidas por Sousa et al. (2013). No quadro abaixo, podemos
ver se as perguntas de origem metacognitiva utilizadas ao longo do curso
se encaixam nessas classes:

Quadro 5 - Classificacao das perguntas metacognitivas

Perguntas

Esclarecedoras

O que a questao estd pedindo? Qual objetivo dela? Jd teve contato com alguma situacao
parecida? Qual a sua dificuldade? Tentou fazer de outra maneira? O que é incdgnita?

Estimuladoras

Por que comegou dessa maneira? Por qual motivo posso fazer essa afirmacdo? Por que
o sinal ficou negativo desse lado da igualdade? Como posso verificar se os resultados
encontrados para as incdgnitas estdo corretos? Como posso descobrir o valor de x?

Orientadoras

Se buscarmos isolar o x, conseguimos visualizar o seu valor? Em uma equagao posso
modificar apenas um lado da igualdade? Serd que tem diferenca entre o conceito de
incégnita e o de variavel?

Fonte: Pesquisa direta, 2021.
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A partir do quadro acima, observa-se que algumas perguntas
metacognitivas se encaixam nas categorias de perguntas da SE. No entanto,
a partir dessa classificacdo, podemos perceber que outras perguntas
utilizadas ndo estao presentes no quadro de classificacdo mostrado acima.
Isso se da pelo fato de essas perguntas ndo se encaixarem dentro das
categorias trabalhadas na SE, como se observa no quadro 6:

Quadro 6 - Perguntas que nao se encaixam na classifica¢cao da SF

Perguntas

Tomada de posic¢ao

O que ¢ matematica para vocé? Acha a matematica importante? Vocé tem dificuldade, qual
o motivo dessa dificuldade? As equagdes estdo presentes no cotidiano? Qual seria a melhor
forma de o professor abordar os conteudos matematicos? Quais as diferentes formas de se
aprender matematica?

Maturacao

Por que acha que esta com essa dificuldade?

Solugao

Por que vocé respondeu dessa maneira? Por que posso fazer dessa maneira? Como conse-
guiu concluir essa resposta?

Prova

Como foi 0 meu desempenho durante a aula? O que aprendi? Quais foram minhas difi-
culdades e facilidades? Em alguns momentos, a metacognigao foi incentivada através de
perguntas sobre o software usado na aula: vocés conseguiram aprender manipulando esse
software? A utilizacdo dele facilitou a aprendizagem de vocés? Dos contetidos trabalhados,
equacdo do 1° e equagdo do 2° grau, em quais observam que tiveram um melhor desenvol-
vimento? Por que acham que tiveram mais facilidade em aprender esse conteudo? O que
acham que devem modificar na forma como aprendem para ter um melhor aprendizado?

Fonte: Pesquisa direta, 2021.

Essas perguntas apresentam como foco o estimulo de habilidades
metacognitivas. Nas trés categorias de perguntas trazidas pela SF, foram
identificados elementos relevantes para a aprendizagem do aluno e, de
modo geral, podem estimular aspectos ligados a reflexao da formagéo
do saber do aluno. Contudo, quanto ao estimulo a metacognigdo,
os incentivos sdo insuficientes no desenvolvimento de habilidades
metacognitivas de forma solida, pois ha uma limitacdo quanto as
perguntas que estimulam a metacognicdo e que se encaixam nessas
categorias. Isso ocorre porque essas categorias tém outras finalidades,
entdo a quantidade de perguntas metacognitivas presentes nelas é

restrita, como se observa nos resultados discutidos.
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Diante dos resultados, observou-se a possibilidade de implementar
uma nova categoria de pergunta a SF chamada de “perguntas
metacognitivas”, que tenham como foco o estimulo ao desenvolvimento da
metacognic¢do. Essa nova classe poderia contribuir e se complementar aos
outros tipos de perguntas ja existentes, de modo a trazer um foco ainda
maior a constru¢do do saber matematico e a conscientizacdo do aluno

sobre como acontece esse processo.

CONSIDERACOES FINAIS

Trazer um ensino de matematica significativo e eficiente ¢ um grande
desafio para a pratica pedagdgica. Desse modo, a necessidade de buscar
maneiras para melhorar a aprendizagem dos conteudos matematicos se
torna uma questdo cada vez mais pertinente (Freitas et al., 2020). Em vista
disso, o presente trabalho buscou analisar incentivos a metacognic¢ao feitos
através de perguntas em aulas com a metodologia Sequéncia Fedathi.

Diante dos dados obtidos, observa-se que o uso de perguntas
metacognitivas estimula os alunos a terem conhecimento sobre sua
aprendizagem e a desenvolverem regulacdes em seu saber, algo que
contribui para melhorar a qualidade da aprendizagem matematica, em
que o aluno passa a ser consciente do que esta aprendendo. Ademais, essa
proposta pode colaborar para o aprimoramento da abordagem pedagdgica
do professor, pois ele passa a ministrar a aula com foco nos alunos, além
de conseguir observar qual a necessidade destes, compreendendo como
funciona seu processo de aprendizagem e buscando trabalhar ferramentas
que os ajudem a aprender melhor os conteudos matematicos.

Concluimos, entdo, que a utilizagdo de perguntas metacognitivas em
aulas coma SF pode trazer beneficios ao ensino de Matematica, uma vez que
buscam trazer uma aprendizagem consciente e reflexiva, na qual o aluno
¢ ativo no seu processo de aprendizagem, conhecendo a construgao do
seu saber e dos conteidos matematicos. Assim, percebemos a necessidade
de novas pesquisas que possam indicar como utilizar essas perguntas,
podendo inclusive adicionar essa nova categoria as trés existentes na
Sequéncia Fedathi.
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