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APRESENTACAO

Em 2018, vérios docentes e discentes dos cursos de Matem4-
tica e Ciéncias Biolégicas da Universidade Regional do Cariri, da
Unidade de Campos Sales (UDCS/URCA) e demais convidados,
ap6s a idealizacio de um projeto que seria desenvolvido pelo prof.
Francisco Ronald Feitosa Moraes, decidiram publicar uma coletinea
de artigos, refletindo sobre diddtica da Matemdtica e outras ciéncias
(Biologia, Quimica e dreas afins), andlise de erros em fungées trigonomé-
tricas, formagdio de professores e afetividade.

A proposta do projeto visou, entre outros pontos, apresentar
estudos tedricos e prdticos, experiéncias significativas nas salas de
aula ou fora delas, além dos resultados de outros projetos e pesquisas
desenvolvidas em monitorias e extensées aprovadas em editais internos
da referida universidade.

A participacio coletiva em prol do exercicio de reflexdo cons-
tante das préticas docentes, revelada e discutida nesta obra, sugere
uma inquietagio de todos os envolvidos, professores e estudantes,
em relagdo a necessidade de constante ampliagio e melhoria dos pro-
cessos de ensino e aprendizagem das muitas disciplinas que integram
a matriz curricular dos cursos mencionados. Anualmente, esses cur-
sos encaminham, em média, mais de cem académicos licenciados ao
mercado de trabalho e 4 vida académica.

A intengio deste livro é tornar publica as pesquisas das préticas
docentes e discentes na UDCS/URCA, realizadas com o intuito
de promover a formagao de professores, fundamentada em teorias,
préticas e pesquisa, coerente com as necessidades educacionais dos



futuros professores. Mas qual seria a utilidade deste livro para o mo-
mento em que NOSs encontramos?

As universidades, faculdades e demais instituicoes brasileiras
tém sofrido drdsticas transformacées, tais como o sucateamento de
instalagoes fisicas e elétricas, corte de pessoal e, principalmente, com
a falta de investimento em pesquisas. Os tltimos cortes do Ministé-
rio da Educagio (MEC)' no tocante ao fomento de bolsas de pesqui-
sas de 2019 e 2020 tém dificultado o desenvolvimento de dezenas
de pesquisas. Muitas dessas pesquisas sio de vital importincia até
mesmo para a sobrevivéncia da populagio — o maior exemplo disso
¢ falta de investimentos na satide e pesquisas nessa drea, como se
pode ver com a pandemia da Covid-19 que tém devastado paises e,
aqui no Brasil, jd levou milhares de vidas® e o niimero de casos de
infectados sé aumentam a cada dia®.

Em tempos em que o obscurantismo e ignorincia pelejam con-
tra a ciéncia, estamos mais motivados a enfrentd-los, na certeza de
que o verdadeiro conhecimento trard luz & sombra. S6 a ciéncia ¢
a saida, nio apenas para o momento dificil em que vivemos, mas
também para a abertura de novos horizontes. Fazer ciéncia ¢ também
desvendar mistérios, criar solugées, desenvolver habilidades, fazer
descobertas e, em especial, encontrar o conhecimento real.

Nesse sentido, compartilhamos com os leitores, os resultados
das aprendizagens que levaram os envolvidos a refletir sobre novos
questionamentos e, consequentemente, o desenvolvimento de abor-

1 VEJA. Capes anuncia corte de 5.613 bolsas de pés-graduagio para 2019. Publicada em 3
set. 2019. Disponivel em: https://veja.abril.com.br/educacao/capes-anuncia-corte-de-5-613-bol-
sas-de-pos-graduacao-para-2019/. Acesso em: 22 abr. 2020.

2 FOLHA de S.P. Brasil tem 166 novas mortes por coronavirus; total ¢ de 2.741 ébitos. Publi-
cada em 21 abr. 2020. Disponivel em: https://www1.folha.uol.com.br/equilibrioesaude/2020/04/
brasil-tem-166-novas-mortes-por-coronavirus-total-e-de-2741-obitos.shtml. Acesso em: 22 abr.
2020.

3 VEJA. Coronavirus: Brasil tem novo recorde com 7.218 casos em 24 horas. Publicada em
1 mai. 2020. Disponivel em: https:/veja.abril.com.br/saude/coronavirus-brasil-tem-novo-recorde-
-com-7-218-casos-em-24-horas/. Acesso em: 1 mai. 2020.
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dagens tedricas e ampliagio das préticas realizadas no ambiente esco-
lar e académico (e para além deles), na formagio pessoal e profissio-
nal. Esperamos que, as discussbes que se seguem, sirvam nio apenas
para a formagio dos participantes deste projeto, mas também a todos
aqueles que buscam a qualificacio académico-profissional.

Campos Sales, 06 de maio de 2020
Professor Francisco Ronald Feitosa Moraes

Professor Adilio Junior de Souza

Universidade Regional do Cariri



PREFACIO

De forma inequivoca, o progresso da pesquisa sistemdtica no
ambito de ensino de ciéncias e Matemdtica no Brasil adquiriu o re-
conhecimento por parte de intimeros estudiosos e especialistas que,
a despeito de suas substanciais raizes europeias, se mostra profun-
damente disseminado e propagado, em vérias regioes de nosso pais.

De forma particular, convidamos o leitor para participar, se
envolver e compreender um rico itinerdrio de investigagoes desen-
volvidas no Ambito de ensino de ciéncias e Matemdtica no Estado do
Ceard, circunstanciadas pela atividade de professores, pesquisadores
e, também, de discentes dos cursos de Matemdtica e Ciéncias Bio-
légicas da Universidade Regional do Cariri, mais especificamente na

Unidade Descentralizada de Campos Sales (UDCS/URCA).

O leitor, dessa forma, poderd constatar, nos dois primeiros ca-
pitulos, uma significativa preocupacio com as Teorias da Aprendiza-
gem e as Tendéncias Merodolégicas contempladas no contexto de for-
magio de professores presentes nos cursos de Matemdtica e Ciéncias

Bioldgicas da UDCS/URCA.

Em seguida, apés um exame e relato dos erros na disciplina de
Trigonometria, deparamos importantes reflexdes sobre o ensino de
Geometria a partir de um cendrio de natureza histérica.

Logo na sequéncia, o leitor dispord da possibilidade de com-
preender que outras tendéncias culturais, como se denomina e se
evidencia, por exemplo, o termo “Afroetnomatemdtica’, que envolve
uma mensagem da importincia de outras formas culturais e sociais
de manifestagio do saber matemdtico, inclusive, seu viés eminente-
mente emocional e afetivo.



Ainda sobre o contexto social e, acrescentamos, da Educagdo
Inclusiva, registramos um importante relato de utilizagdo do jogo
Quimatec, como instrumento metodoldgico, visando disseminar
uma perspectiva lddica para o ensino de Quimica.

O ensino de Biologia se mostra contemplado na presente obra,
a partir da constatago sobre o interesse na investigagdo sobre as pra-
ticas pedagdgicas e formacio profissional de professores, da percep-
cao dos discentes de licenciatura sobre ensino de ciéncias e Biologia.

Finalmente, podemos constatar o cardter de imprescindibili-
dade dos modelos diddticos para a compreensio de disciplinas das
Ciéncias Bioldgicas, a partir da contribuicao e do ponto de vista ex-
plicitado por sujeitos participantes em um outro estudo. Reparamos,
todavia, que o ensino de ciéncias se mostra contemplado, de forma
especial e particular, na medida em que apreciamos um estudo pio-

neiro desenvolvido em Araripe, cidade localizada no sul do estado

do Ceara.

No dltimo capitulo, convidamos o leitor para uma compreen-
sdo sobre um vigoroso dinamismo no ensino de Ciéncias Bioldgicas
na UDCS/URCA. Por conseguinte, a presente obra se consubstancia
pela preocupagio precipua com a divulgagio cientifica das pesqui-
sas das prdticas docentes e discentes na referida unidade da URCA,
realizadas com o intuito de promover uma formacio de professores
robusta e coerente com as necessidades educacionais e desafios pro-
fissionais dos futuros professores do Estado do Ceard.

Fortaleza, 22 de abril de 2020

Prof. Dr. Francisco Regis Vieira Alves

Professor Titular do departamento de Matemdtica do Instituto Fede-
ral de Educagio, Ciéncias e Tecnologia do Estado do Ceard (IFCE)
Bolsista de Produtividade em Pesquisa — PQ2 do CNPq
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A VERTENTE FRANCESA DA DIDATICA
PROFISSIONAL (DP) E UM EXAME SOBRE
A COMPETENCIA DO PROFESSOR DE
MATEMATICA

Georgyana Gomes Cidrao
Francisco Régis Vieira Alves

1INTRODUCAO

A Diddtica Profissional nasceu do contexto e da extensio da
educagio de adultos. Uma das formas que apareceu neste momento e
que pode ser considerada a mais caracteristica da formagao profissio-
nal continua (ALVES, 2018¢). Dessa forma, como foi supracitado a
Diddtica Profissional emergiu no contexto da Andragogia, mediante
as caracteristicas formativas de mudangas trabalho no periodo taylo-
rismo, o modelo de competéncia se opds a modelizacio de compe-
téncia tabulada no saber-fazer.

Através disso, perspectivamos uma andlise envolvendo o traba-
lho, mediante as transformagées no trabalho do professor, sobretu-
do, perante as transformagoes ao longo das quase trés décadas que
a Diddtica Profissional oferece uma dinimica de investigagio acerca
do desenvolvimento e treinamento no e para o trabalho sob viés pés
behaviorismo. Através desse cendrio, nos atemos a apreciacio do com-
ponente ergondmico cognitivista do operdrio da educacio (professor).

Constatamos que na Franca os modelos usados na formacio
de professores do Instituts Universitaires de Formations des Maitres
(IUFM) embasam-se em seus planos de formacio dos professores em
tracos da Diddtica Profissional, em respeito as habilidades de opera-
cionalizacio do conhecimento, a partir do trabalho de Huard (2011).



Assim, analisamos como a competéncia do professor deve se
manifestar seguindo os pressupostos da Diddtica Profissional, com
isso, fizemos uma revisio bibliogréfica de artigos nacionais e interna-
cionais de Qualis (B1-A2) seguindo o critério da Capes. Além dis-
so, escolhemos os artigos que abordam o nosso campo de interesse
investigativo, e que mostram um novo cendrio de pesquisa que estd

sendo desenvolvida no Brasil.

Almejamos que a Diddtica Profissional seja mais difundida
no contexto educacional brasileiro, pois, notamos {nfimas pesquisas
acerca de tal vertente que se mostra tio relevante para o operador da
educagio (professor), entender e analisar seu trabalho visando as ha-
bilidades que 0 mesmo precisa possuir perante o plano institucional,
plano da sala de aula e o plano do posto de trabalho, visto que esses
planos compée a atividade laboral do professor.

2 AVERTENTE FRANCESA: DIDATICA PROFISSIONAL

A Didética Profissional (Didactique Professionnelle) emergiu no
ano de 1990, visando analisar o trabalho e a formagio dos adultos
perante suas habilidades profissionais. Uma vertente criada em opo-
sic4o a ideia de competéncia no periodo do taylorismo. Pastré (2007)
enfatiza que durante a década de 1970, no setor industrial o modelo
de competéncia estava atrelado ao saber fazer, sobretudo, posterior-
mente essa concepgio foi mudada, devido 4 atengio voltada a alguns
paradigmas sociais, de modo especifico no campo de trabalho, movi-
dos do plano individual para o coletivo.

No entanto, o0 modelo de competéncia foi mudado, néo se limi-
tando apenas no saber-fazer ou saber-agir detido pelo conhecimento
empirico construido para a agio na tarefa como era comumente atri-

buido no periodo do taylorismo. Zafirian (1999) enfatiza que confor-



me a mudanga da competéncia, atualmente uma forma de perceber
a presenca da competéncia estd na forma da inteligéncia contida em
situagdes de trabalho, principalmente as situagoes complexas.

Assim, definimos a competéncia de acordo com Le Boterf
(1995), ¢ um conjunto de elementos interligados, estando presen-
te na: habilidade, saber-fazer, atitude, conhecimento, transferéncia,
0rganizagao e etc.

Apés 0 marco de mudangas e rompimento no setor industrial
com o behaviorismo, a Diddtica Profissional (DP) passou a investi-
gar a aprendizagem e formagio dos adultos no trabalho. Nessa inves-
tigagdo, Pierre Pastré (2011) inicia na sua tese de doutorado, com a
preocupacio em analisar o trabalho dos adultos, tendo como super-
visor Gérard Vergnaud (2001) que atende aos conceitos neopiagen-

tianos da aprendizagem humana através dos conceitos na agio.

Para completar a chave da aprendizagem no trabalho, alguns
autores (LEPLAT, 1984; SAVOYANT, 1974) se destacam mediante
a psicologia do trabalho (ergonomia), ainda contamos com a didé-
tica das disciplinas, trazendo os autores da diddtica da matemdtica
como Brousseau e Vergnaud. Por fim, para fechar as correntes que
compde a DP temos o campo na formagio nos adultos pautados na
Engenharia de Formagio, esclarecemos melhor na Figura 1.

Figura 1 — As correntes que compde a Diddtica Profissional e seus principais autores.

Didénea aas Diseiplinas Engenharia de Formagio

Fonte: Elaboragio dos autores, embasado em Pastré, Mayen e Vergnaud (20006).




Temos que a conceituagdo na agio é uma das fontes tedricas da
DP, baseando-se nos conceitos piagetianos. Nas pesquisas de Piaget
o aprendizado da crianca era a grande sua grande investigagdo, por
meio de alguns conceitos do construtivismo, e que Vergnaud (2001)
se apropriou, levando para a formagao dos adultos. Nesse caso, ci-
taremos 0s esquemas cognitivos que sio essenciais para a formacio
dos invariantes operatdrios. Assim, temos que a atividade humana ¢
organizada na forma de esquemas, cujo nicleo central é composto
pelos conceitos pragmadticos.

Dessa forma, a busca pelo equilibrio do campo teérico e 0 me-
todolégico da DP, ou seja, da unido da conceituagio na agio atrelado
ao aprendizado e andlise no trabalho, acentuamos que a psicologia
ergondmica surge para compreender como o trabalhador se compor-
ta mediante a movimentacio dos esquemas cognitivos no trabalho
(real) e na tarefa (prescrita).“Como o trabalho real nio coincide,
necessariamente, com a tarefa prescrita, as condi¢oes do trabalho
tomadas em conta nio coincidem, verdadeiramente, com as mes-
mas definidas pelos organizadores do trabalho” (LEPLAT, 2004, p.
102). Contudo, podemos analisar o trabalho perante a observacao
na aprendizagem humana, percebendo uma preocupacio em orga-
nizar os esquemas operatérios para aplicd-los durante a formagao do

trabalhador.

Podemos dizer que a andlise do trabalho se iniciou no campo
industrial e passou a ser desenvolvida nas atividades de servigos para
na formacao no ano de 1971, a partir dessa data foi sancionada uma
lei em virtude a formacio continuada do trabalhador (CHAMPY-
-REMOUDSSENARD, 2005, p. 11).

Ainda compondo o campo tedrico da DP, apresentamos a Di-
ddtica das Disciplinas (DD) ou entdo diddtica das ciéncias, estando
fortemente presente em meio a discussio do ensino de Matemdtica e
Fisica. Contudo, devido os pressupostos da Didética da Matemdtica



e da Fisica, acentuamos que Bachelard influenciou bastante a Did4-
tica das Disciplinas no campo epistémico disciplinar. A partir disso,
a DD nos fornece uma compreensio de fendmenos intrinsecamente
ligados e derivados das interagbes entre os elementos do trindmio:
aluno/professor/saber.

Acentuamos que a DP e DD sio diferentes, no entanto, sio
complementares. Pastré (2004) distingue o modelo de aprendiza-
gem de ambas da seguinte forma: o aprendizado na DP se deve ao
fato de estar imposta nas situagées, com um objetivo pragmdtico de
dominio. Contudo, a DD enfatiza o aprendizado com um objetivo
epistémico. Na Figura 2 explicamos a partir do tridngulo didético
de Brousseau (1996) estando a esquerda como a Did4tica das Dis-
ciplinas estd enraizada nos pressupostos empiricos durante a apren-
dizagem, e apresentamos a direita o tetraedro de Baudouin (1999)
que para a aprendizagem do professor a tridngulo cldssico (professor/
aluno/saber) ¢ insuficiente durante a aprendizagem no percurso for-
mativo do professor.

Figura 2 - A diferenga entre a Did4tica das Disciplinas e a Diddtica Profissional mediante

o tridngulo e tetraedro dos autores Brousseau (1996) e Baudouin (1999).

Fonte: Alves (2018c, p. 112).



Assim, a Diddtica Profissional foca nas competéncias em acdo
visando s préticas educacionais, de modo contrério a disciplinar
que foca em uma determinada disciplina (SAMURCAY; ROGAL-
SKI, 1998). De fato, Pastré (2001, p. 1) tem a convicgdo de que
“se queremos entender o problema das competéncias profissionais,
¢ necessédrio analisar o problema de seu desenvolvimento do ponto
de vista diddtico”.

Essas caracteristicas investigativas acerca da formacio do pro-
fessor, foram desenvolvidas na Franga em 1991, em diversos institu-
tos espalhados pelo pais, os entao chamados de Instituts Universitaires
de Formations des Maitres- ITUFM, que envolveu diversos profissio-
nais de orientagbes tedricas e educativos. Desse modo, observamos
que antes da criagio IUFM, o contexto formativo do professor tam-
bém estava circunstanciado no Movimento da Matemdtica Moderna
dos anos 70. Entretanto, mediante a desconstrucio behaviorista um
novo modelo de formagio do professor obteve espaco, assim, a Di-
ddtica Profissional tem ajudado também nesse percurso formativo
educacional (PASTRE, 2001).

Mediante as circunstincias supracitadas, Pastré (2001) descre-
veu o interesse pela engenharia de profissionalizacio entre as décadas
de 60 e 70. Durante esse periodo a formagao profissional comegou
a se desenvolver e refletir sobre seus objetos, que atualmente é deno-
minada de engenharia de profissionalizacio.

Além do mais, Pastré (2001, p.2, tradugio nossa) percebe que
¢ uma “[...] importante inven¢do teérica direcionada a formagio
continua e constituida por meio de diversas préticas”. Logo mais,
a DP permitiu fazer uma andlise das necessidades profissionais pelo
treinamento continuo, como também permitiu a construcio de dis-
positivos de formacio.

Além disso, observam que a formagio escolar tem uma carac-
teristica marcante na descontextualizagio do processo de aprendi-



zagem. Por outro lado, a engenharia da profissionalizago insistird
no contrério, isto é, na contextualiza¢io em que a aprendizagem se-
cunddria ocorre, sobretudo, no curso de suas atividades de trabalho.

A seguir, entendemos o ponto de vista dos autores sobre a no-
cio aplicada de engenharia de profissionalizacio. De fato, Pastré,
Mayen e Vergnaud (2006) que: A engenharia da profissionalizagao
¢ concretizada principalmente por duas préticas: andlise de necessi-
dades e construgio de dispositivos de treinamento para adultos. E
precisamente a andlise do trabalho e das necessidades que serve de
insumo para a diddtica profissional.

3 A COMPETENCIA NA ATIVIDADE DO PROFESSOR
E ALGUNS OBSTACULOS

Na secdo antecessora mostramos alguns pressupostos iniciais
da DP desde a sua génese até chegar ao quadro atual que nos interes-
sa no quesito da competéncia profissional do professor. Dessa forma,
vejamos agora como a competéncia estd atrelada a atividade laboral
do professor.

E possivel compreendermos que a competéncia do professor
no se ater somente do ponto de vista disciplinar, ou seja, somente ao
saber cientifico. O professor tende a passar por um processo natural
de evolugio do trabalho. E entendivel que na DP, a competéncia pro-
fissional se mostra na compreensio do professor de gerenciar situagoes
(problemas) escolares e errdticas e novas no cendrio do professor. As-
sim, entendemos que o termo competente significa administrar, cada
vez, mais situagoes complexas e nio triviais, porém, no sistema escolar
o professor pode se deparar com obstdculos profissionais, diferentes
dos obstéculos epistemoldgicos de Bachelard (1996). No Quadro 1,
estard a diferenca entre os obstdculos enfrentados pelo professor.



Quadro 1- Comparagio entre os obstéculos profissionais e obstdculos epistemolégicos

Obstéculos epistemolégicos | Obstdculos profissionais
Obstéculo advindo do conhe- | Obstdculo  circunscrito  por
Origem | cimento cientifico e disciplinar | um conhecimento pragmdtico
cldssico. profissional.
Situagdes diddticas educativas, | Situagoes profissionais demar-
Evento |com um cendrio epistemica- | cadas pelo sujeito (profissio-
mente definido, configurado | nal) e pelo contexto
por interago professor-aluno. | (Social, profissional, técnico),
através de seu campo aplicagio
e suas tarefas.
Objeto | Foco em conhecimento cien- | Foco no sujeito e relagoes com
tifico os colegas de trabalho

Fonte: Alves e Catarino (2019, p. 115).

Através do quadro acima ¢é possivel ver as barreiras profissionais
dos professores que estdo elencados nos obstdculos epistemolégicos
que sdo consubstanciados pelo campo epistémico. J4 um obstdculo
profissional ¢ encontrado em um conjunto de situagdes que o pro-
fessor deve dominar.

Assim, com efeito da ergonomia, no campo de trabalho do
professor passa a existir obstdculos que fazem parte da tarefa do pro-
fessor, constando nos documentos normativos do oficio do profes-
sor, e dependendo da situagio real que o professor deve adaptar-se e
utilizar um bom modo operatério para demonstrar sua competéncia.

Por vezes, o professor se depara com objetivos que devem ser
cumpridos e, todavia, diante de um conjunto amplo de alternativas
para cumpri-los, o professor deve encontrar alternativas e articuld-las
para a solugdo da situagio complexa. E nesse ponto a competéncia
profissional se mostra reveladora, pois, como Pastré (2011) adverte
que a competéncia nio se encontra no saber-fazer, mas sim no modo
operatdrio cognitivo do profissional em saber domar a situagio nova
ou complexa. A competéncia consiste em articular os conhecimentos



do resultado s suas préprias acoes, como também, aos préprios co-
nhecimentos internos necessirios ao sistema escolar. Percebemos que
o processo do sistema escolar advém de natureza complexa. Profes-
sores experientes se mostram melhores em administrar uma situagio
complexa do que professores iniciantes.

Dessa forma, apresentaremos Ochanine (1985) com a distin-
¢do entre o modelo cognitivo e modelo operativo na representagio
mental para a acdo do trabalhador. Assim, estao divididos em classes
profissionais entre os experientes e novicos para representagio men-
tal. De modo, que os professores possuem um bom modelo cog-
nitivo, mas ainda nio possuem um bom modelo operacional, sua
conceituagio ¢é baseada na experiéncia.

Contudo voltamos aos termos de Ochanine (1985), nossa pes-
quisa permite nos recordar as categorias profissionais dos professores,

tidos como:
I) Professores Experientes;
II) Professores Iniciantes.

No que se respeita a classe (I) dos professores, os mesmos jd es-
3o desenvolvendo suas atividades no sistema educacional, e passam a
situarem melhor nas condicoes das situagoes profissionais, identifican-
do os conceitos pragmdticos em suas préticas, porém existindo os obs-
tdculos inerentes ao processo de realizagio das tarefas em sala de aula.

A classe (I) dos professores é interessante cessar no treina-
mento desses professores, visando o aperfeigoamento na formagio.
Assim, podendo modelar as situagoes ¢ 0 modo operatério das situa-
¢6es complexas indexadas na profissao.

No que se concerne a uma situagio inesperada ou tida como
complexa, portanto, a experiéncia se mostra mais vantajosa, porém
se durante a formagio ou treinamento o professor organizar melhor
0 modo operatdrio, e o campo pragmdtico terd melhores condicées
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para sobressair da situacdo imposta. O retorno sobre a experiéncia
vivida em uma situagio em um dispositivo de treinamento, nio pode
ser um simples retorno sobre a agio de quem aprende, porém ¢ inevi-
tdvel um retorno sobre a sua atividade de entendimento das situagoes.

A DP permite a comparagio de atividades, plano de agio e
desenvolvimento na atividade profissional do trabalhador realizadas
pela classe dos profissionais (professores experientes e professores no-
vatos), permitindo a agdo operatéria dos professores distinguirem a
classe dos professores. Nesse sentido, Pastré (2011, p. 89) aborda que
“os especialistas possuem um maior dominio do modelo operativo
no que diz a respeito a estrutura conceitual; os novatos geralmente
tém um modelo operacional que pode estar certo, mas incompleto,
ou incompleto parcialmente impreciso”. Por fim, acentuaremos que
no campo da atividade profissional sio observadas e orientadas a
partir de normas caracteristicas da profissao, definidas pelo cargo ou
fungio de atividade da sua instituicio de trabalho. Dessa maneira,
a Figura 3 mostra um plano tracado mediante a profissao docente e
alguns obstdculos da profissio.

Figura 3 - Visualizacao bidimensional acerca dos obsticulos profissionais do professor.

Fonte: Alves (2018c, p. 114).
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Assim, pela figura 3 devemos considerar que existem trés pla-
nos, tiche = plano de atividade, poste = local de trabalho e pro-
fission. = atividade profissional. Diante cada plano é percebivel a
presenca do tridngulo cldssico (professor, saber e o conhecimento).
Logo, concluimos que na atividade do professor existem obstdculos
profissionais ao decorrer da profissao circunstanciada por normas vi-
gentes em cada instituigio.

4METODOLOGIA

A metodologia eleita para compreender a competéncia do pro-
fessor, tem origem bibliogréfica. Atentemo-nos aos autores Trentini
e Paim (1999, p. 68) ao afirmarem que “A selegio criteriosa de uma
revisdo de literatura pertinente ao problema significa familiarizar-se
com textos e, por eles, reconhecer os autores ¢ o que eles estudaram
anteriormente sobre o problema a ser estudado”.

Portanto, embasamos o nosso trabalho na revisio de literatura
em periddicos a nivel nacional e internacional de Qualis (B1-A2)
pelo nivel da Capes nos trabalhos.

Selecionamos tais autores e seus respectivos trabalhos visando
como os mesmos abordam a temdtica investigativa que nos interessa.
Assim, Alves (2018a, 2018b) revisa os pressupostos da Diddtica Pro-
fissional e como essa vertente esteve presente na educagio, sendo de
forma ainda pouco disseminada para a agio do professor brasileiro,
como também os obstdculos profissionais do trabalho. Em Alves e
Jucd (2019) os autores introduzem os planos que o professor deve
atender visando a sua competéncia profissional na Situa¢io Diddtica
Profissional, tais autores destacam um plano de cendrio novo para o
professor.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Selecionamos os trabalhos de (Alves 2018a, 2018b), Alves e
Jucd (2019) acerca da atividade do professor envolvendo trés niveis:
(i) plano da sala de aula, (ii) plano posto de trabalho, (iii) plano
da institui¢ado. Como também a DP estard presente na formagio do
professor e os obstdculos previstos no campo de trabalho do profes-
sor, conforme a Tabela 1:

Tabela 1 - detalhamento dos artigos eleitos

Autores Ano Qualis Classificacio periddico
Alves 2018 A2 Nacional
Alves 2018 Bl Nacional
Alves e Jucd 2019 B1 Internacional

Fonte: elaboragio dos autores (2020).

Encontramos nos trabalhos de Alves (2018a, 2018b), Alves e
Jucd (2019), a DP voltada para a formagio (inicial ou continuada)
do professor. Os autores discutem que a competéncia do professor
atende trés (plano sala de aula, plano posto de trabalho, plano insti-
tuicdo de ensino), também passam a discutir sobre a Situagio Didé-
tica Profissional retratada mediante as habilidades manifestadas pelo
professor perante a atividade laboral, como também alguns entraves
que a profissio remete.

Em Alves (2018a), o autor apontou a Diddtica Profissional re-
lacionada & formacio do professor, tendo que na Franga na década
de 1980 passou a existir um conjunto de teorias tidas como Diddtica
da Matemdtica que avaliam o método de ensino do professor, como
também os obstdculos da profissio. Porém, ainda nio completo, pois
nao avalia a formagio profissional do professor. Portanto, o autor re-
mete a complementariedade da Diddtica Profissional com a Diddtica
da Matemdtica, tendo em vista como o a DP é importante para a
andlise da atividade do professor.
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Temos que Alves (2018b), a Diddtica Profissional é voltada
para o campo do trabalho, em analisar quaisquer trabalhos, e se es-
tendendo até o campo da Educagio. Portanto, tem-se que a Teoria
das Situagdes Diddticas (TSD), é uma das teorias que compée a Di-
ddtica da Matemdtica (DM), sendo a TSD uma teoria de Ensino
emergida na década de 1980, voltada para a aprendizagem do aluno,
pois, nessa época os modelos de ensino visavam o aluno perante os
resquicios de Piaget. Jd na década de 1990, a DM passou a incremen-
tar o professor em suas investigagoes, todavia se mostra insuficiente
para analisar sua agdo no trabalho visando suas habilidades em sala.
Assim, Alves (2018b), insere um cendrio novo, fazendo uma relagio
entre 2 TSD e a DP para a formagio do professor.

No artigo de Alves e Jucd (2019) aborda como a competéncia
do professor se manifesta perante a Situagdo Diddtica Profissional
(SDP)4, acerca da execugdo das atividades em sala de aula, no posto
de trabalho, e de um cendrio que envolve o sistema de ensino, ou
plano institucional. Dispomos no Quadro 2, como a competéncia
do professor perante a DP se manifesta.

Quadro 2 — Os trés niveis da competéncia atrelado 2 SDP

Situagio Diddtica

Profissional Descrigdo e campo de aplicagio

Conjunto de situagdes profissionais caracteristi-
cas, fundamentais e determinantes para a aqui-
Determinada pelo | si¢io de um conhecimento profissional pragmd-
plano da sala de aula | tico e circunstanciado, e que proporciona, ainda,
(Bin6émio: professor — | a compreensio e a modelizagio de esquemas de
estudantes) acdo e de antecipagio do professor mobilizado
em sala de aula

4 Situagdo Didatica Profissional ¢ definida pelo conjunto de interagdes envolvendo o sujeito va-
riante da atividade profissional, o treinador (professor) e o conhecimento pragmatico.
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Situagio Diddtica

Descrigao e campo de aplicagao

plano do posto de tra-
balho do professor de
Matemadtica (Binémio:
professor — professo-
res, colegas do métier)

Profissional
Conjunto de situagdes profissionais caracte-
risticas, fundamentais e determinantes para a
Determinada pelo | aquisicio de um conhecimento situado e cir-

cunstanciado no posto de trabalho, cujo nicleo
estruturante envolve um conhecimento pragmi-
tico de ordem deodontica, essencialmente com-
partilhado pelos seus pares e regras (explicitas ou
nio explicitas) definidas pelo grupo, condiciona-
das por documentos fisicos oficiais e normativos.

Determinada pelo pla-
no da instituicdo esco-
lar e fungio executada
pelo professor (Bind-
mio: professor — insti-
tuigdo escola e sistema
de ensino)

Conjunto de situagdes profissionais caracteristi-
cas, fundamentais e determinantes para a aqui-
sicio de um conhecimento técnico situado no
plano de atuacio institucional (e escolar), dian-
te de tarefas oficiais, exigéncias de documentos
normativos, regras e determinantes do seu oficio
e que deriva de um perfil de docente requerido
pela sociedade.

Fonte: Alves e Catarino (2019, p. 118).

Mediante o quadro acima, percebemos que os elementos apre-
sentados estdo presentes na DB, os niveis da sala de aula, posto de
trabalho, e instituicdo escolar ensejam que 2 atividade-aprendizagem
do professor estio presentes no trabalho e principalmente na SDP.

CONSIDERACOES FINAIS

Abordamos os principios da Diddtica Profissional no decorrer
desse artigo, pois percebemos que ¢ uma vertente importante para o
trabalho, levando em consideragio a tarefa prescrita que toda agio
no trabalho necessita. Por conseguinte, observamos que a DP se en-
quadra em um cendrio novo de pesquisas perante o quadro da edu-

cagdo. Sendo uma disciplina aplicada em vérios trabalhos, como Pas-
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tré (2011) afirma que primeiro observou os locais de trabalho, para
posteriormente passar para a formagio do profissional. Em nosso
caso, abordamos a DP na andlise da atividade do professor, visando
4 competéncia profissional.

Ademais, apontamos a referéncia da DP no campo investigati-
vo da competéncia do professor, com os trabalhos de Alves (2018a,
2018b), Alves e Jucd (2019) que discutem a vertente francesa para
as habilidades do professor no campo da sala de aula, do posto de
trabalho e no plano da instituigio. Como também apontaram os
obstdculos profissionais que durante a carreira profissional o profes-
sor se depara, vistos que nio sao simplérios, mas sim, complexos.

Doravante, ensejamos que no campo investigativo brasileiro
acerca da discussdo sobre os principios das habilidades construidas
perante a agio profissional do professor, a DP passe a ser mais inclui-
das nas pesquisas nacionais. Visto que a DP na Franca ¢ discutida
desde a década de 90, passando por todo o processo p6s Behavioris-
ta, no Brasil sua abordagem passa a ser limitada nas pesquisas.
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ASTEORIAS DA APRENDIZAGEM NO
CONTEXTO DA DIDATICA DA MATEMATICA:
UM OLHAR REFLEXIVO

Patricia Melo Rocha

Francisco Ronald Feitosa Moraes

1INTRODUCAO

A escola é o lugar, por exceléncia, do saber, o lugar para onde os
estudantes se dirigem em busca do conhecimento. Eli que, ao lon-
go dos anos, formamos nossos conceitos e adquirimos competéncias
para utilizd-los apropriadamente. Na escola costumamos considerar
que quando um aluno sabe realizar a contento uma tarefa (sabe fazer)
ele ja se apropriou do conceito que subjaz aquela tarefa. Mas serd que

essa relagao ¢ tdo direta?

No caso da Matemdtica, quando é que podemos afirmar que
um aluno sabe um determinado contetido matemdtico: quando ele
sabe defini-lo com palavras (oral ou escrita)? Quando ele sabe expli-
ca-lo conceitualmente? Quando cle aplica a férmula corretamente?
Quando ele ¢ capaz de resolver um problema que envolva aquele
contetido? E mais, de qual fazer estamos falando? Quem define esse
fazer? Quando o saber fazer significa ter adquirido o conhecimento,
formado o conceito?

Essas quest6es nio sio tio simples de serem respondidas. E
preciso primeiramente fazer algumas reflexoes de cardter psicoldgico;
¢ preciso pensar sobre o significado da apropriagio de um conceito.
E é nesse momento que a Psicologia, em especial a Cognitiva, entra
na questdo para auxiliar educadores matemdticos por meio de suas
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teorias e ideias tedricas acerca da aprendizagem, as quais oferecem
um esbogo valioso para se entender como se d4 a formacio ¢ o de-
senvolvimento de um conceito matemdtico.

No artigo apresentamos, de forma concisa, a Diddtica da Ma-
temdtica e as Teorias da Aprendizagem. Este material indica apenas
algumas possibilidades diddticas para a formagao docente em Edu-
cagio Matemdtica no contexto das Teorias de Aprendizagem. Cabe
a cada um ampliar seus estudos exercitando essas teorias como um
meio de aprendizagem constante.

2TEORIAS DA APRENDIZAGEM E A FORMACAO DE
CONCEITOS

De acordo com a teoria de Piaget (1995a, 1995b, 1996), um
sujeito constrdi seus constructos, ou esquemas, a partir de suas pré-
prias experiéncias, obtidas em suas interagées com seu mundo ime-
diato. O termo esquema ¢ usado na teoria piagetiana como sendo
uma agio organizada, a qual pode ser transferida ou generalizada por
meio de sua repetigio em situagdes andlogas. Em outras palavras,
um esquema significa a formagio de um conceito de maneira ainda
limitada porque esse conceito s6 tem um tnico significado.

Assim, a apropriacao de um conceito tem como ponto de partida
a agdo do proprio sujeito a subsequente internalizacio dessa agio. Pia-
get usa termo operagio para designar uma agdo que ocorreu na mente
do individuo, originado de processos, tais como combinacio, separa-
4o, inclusio, classificacio, os quais sdo realizados por esse individuo.

Assim, Piaget (1996, 2002) esclarece que para formar um con-
ceito ¢ necessdria a agdo e coordenagio (a representacio) desta agio
por parte do individuo, sendo que ambas devem ocorrer dentro de
um sistema significativo.
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Nunes (1997, 2005) ancorada nas ideias Piaget, por meios de
suas pesquisas fora e dentro da sala de aula, isto é, realizou investi-
gacoes, pesquisas tanto no que acontece interno no ambiente de sala
de aula, como também externo a ela, tentando entender por que os
alunos conseguem fazer cdlculo matemdtico enquanto estdo fazendo
o uso dela em ambientes sociais, mas nio conseguem realizar em
sala de aula, quando as mesmas situagdes do cotidiano sio repre-
sentadas por meio de um algoritmo formalizado. Por exemplo: Por
que os alunos que trabalham com vendas na feira realizam célculos
com grandes facilidades, neste ambiente social, porém nio consegue
quando lhes é posto na mesma situagdo problema numa linguagem
matemdtica formal em sala de aula? Em outras palavras: Por que as
situagoes problemas quando usadas em contextos sociais de comu-
nicacio sio resolvidas pelos alunos com facilidades, mas quando as
mesmas situagdes sa0 transportas para o contexto de sala de aula, os
alunos sentem dificuldades ou nio conseguem resolver a situagio?

Como resultados de algumas de suas pesquisas, a autora com-
pleta a ideia de Piaget afirmando que, dependendo do sistema re-
presentacional envolvido no contexto, a crianga pode trabalhar
diferentemente a situagio-problema. Isso quer dizer que trabalhar
um problema matemitico dentro de um sistema representacional re-
lacionado ao contexto oral é bem diferente de trabalhar esse mesmo
problema no contexto escrito. Assim sendo, temos que o ponto de
partida para a formacio de um conceito estd na agdo da crianca sobre

o objeto a ser aprendido.

Tendo essas premissas em mente, Nunes (2000) traz a discus-
sd0 para o ensino e expoe que ¢ por meio do conhecimento matemd-
tico formal que o estudante pode modelar (e explicar) os fendmenos
do mundo ao seu redor. Em contrapartida, os fen6menos do mun-
do “ajudam” o estudante a construir o conhecimento matemdtico
formal. Mas ela ¢ enfitica ao defender que o valor das experiéncias
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informais do estudante e a genuinidade de sua aprendizagem mate-
mdtica fora da escola deveriam ser reconhecidos por pais, professores
e pesquisadores igualmente.

Outro discipulo de Piaget, o Gérard Vergnaud, amplia o foco
piagetiano. Mas, diferentemente de Piaget, Vergnaud toma como re-
feréncia o préprio contetido do conhecimento e a andlise conceitual
do dominio desse conhecimento. Seu interesse enfatizou o campo da
Matemdtica por questbes como as estruturas aditivas e as estruturas
multiplicativas para estudar as dificuldades dos alunos nessas 4reas.

Para Vergnaud (1994), o conhecimento estd organizado em cam-
pos conceituais, cujo dominio, por parte do sujeito, ocorre por meio
de um longo tempo, experiéncia e aprendizado. Mas, o que é um con-
ceito? Ele define conceito como um campo que envolve trés elementos:
um conjunto de situagées que dio sentido ao conceito; um conjunto de
invariantes operatdrios associados ao conceito e um conjunto de signifi-
cantes que podem representar os conceitos e as situagdes que permitem
aprendé-los. Esta teoria supée que o imago do desenvolvimento cogni-
tivo é a conceitualizagio; ela é a pedra angular da cognicio.

Vergnaud (1994), enfatiza que uma crianga nao constréi uma
disciplina cientifica, mas ela nio serd capaz de apreendé-la sem um
trabalho ativo de ‘reconstrucio’, ao menos parcial dessa disciplina.
No que tange 4 formagio do conceito, Vergnaud (1994, 1998) po-
lemiza a questdo apresentando um paradoxo entre psicélogos e ma-
temdticos. Este paradoxo vem do fato de que os matemdticos nor-
malmente sio muito precisos, completos e parcimoniosos quando
descrevem definigoes, enquanto que os psic6logos tentam entender
como os conceitos sio progressivamente delineados, a partir de dife-
rentes tipos de competéncias e por diferentes tipos de representagdes
linguisticas e simbolos. Existem muitas redundéncias nesse processo
psicolégico, ao passo que matematicamente nio é esperado que uma
definicio tenha redundancia
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Vergnaud (1997, 2009) chama atengio para o perigo de se con-
siderar, mesmo em Matemdtica, que as propriedades de um conceito
j4 estejam autocontidas dentro de sua defini¢do. E mais, o reconhe-
cimento (ou descoberta) das diferentes propriedades de um mesmo
conceito nem sempre acontece simultaneamente, mas costuma acon-
tecer em um longo periodo de tempo. “Isso é verdade nio s6 para o
conceito de ndmero, o qual tem sido exaustivamente estudado por
psicélogos, mas também para as estruturas aditivas e multiplicativas,

para a dlgebra, geometria ou cdlculo.” (VERGNAUD, 1997, p. 5-6).

Explicitamente ¢ possivel perceber que as ideias de Vergnaud
foram desenvolvidas, também, a partir do legado de Vygotsky. Ele
atribui grande importincia a interagdo social, a linguagem, a sim-
bologia no progressivo dominio de um campo conceitual pelos alu-
nos. Entio, um conceito que se encontra intimamente ligado com as
ideias de Vygotsky é a Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDD,
na qual tem sido um desafio para gerar oportunidades para que os
educandos desenvolvam seus esquemas nesta zona.

O processo de formagio de conceitos na escola ndo acontece de
forma isolada. Para ele as situagoes especificas entre os conceitos cien-
tificos e o cotidiano devem ser consideradas, uma vez que hd relagio
entre eles, como também se influenciam constantemente. O desen-
volvimento de formagio de conceito ¢ um tnico processo que sio afe-
tas pelas condigbes externas e internas. Ele afirma que o aprendizado é
uma das principais fontes de conceitos da crianga em idade escolar, e
¢ também uma poderosa forca que direciona o seu desenvolvimento,
determinando o destino de todo desenvolvimento mental.

Na sua obra Pensamento e Linguagem (1997) a elucidagio de
que o desenvolvimento de vdrias fungoes intelectuais, tais como,
atengio deliberada, memdria légica, abstragio e capacidade de com-
parar e diferenciar estao presentes na formacio do conceito. O ato de
generalizagio de um determinado conceito inicia-se quando a crian-
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ca consegue expressd-lo por meio de palavras (oral ou escrita). Porém
ele deixa muito claro que ao aprender uma nova palavra, o estudante
estd apenas galgando os primeiros passos na dire¢ao da formagio do
conceito ao qual a palavra se refere. Assim, podemos pensar que se
por um lado saber expressar um conceito por meio da palavra em si
ja caracteriza uma generaliza(;éo, por outro h4 um extenso caminho

na expanséo desse conceito.

Podemos entio afirmar que, para Vygotsky (1987, 2001), a
formagio de um conceito comeca a partir da agio da crianca e cami-
nha para a sua consolidagio quando ¢ expresso por meio de signos.
Esses signos sdo ferramentas psicolégicas, produzidas culturalmente
pelo homem, tornando-o cognitivamente mais poderoso.

Por essa otica podemos entender que a régua ¢é uma ferramenta
que permite ao homem fazer medigées acuradas. Da mesma forma,
podemos pensar na dlgebra como uma ferramenta, por meio da qual
0 homem pode modelar matematicamente muitas situagées que per-
tencem ao mundo tangivel. Essas ferramentas, quando apropriadas
pelo individuo, torna-o muito mais bem preparado cognitivamente
para resolver problemas matemdticos.

3 A DIDATICA DA MATEMATICA

Nesta sessdo, apresentaremos alguns conceitos fundamentais
da Did4tica da Matemitica. Virios educadores matemadticos nas suas
pesquisas adotam as tendéncias da Diddtica da Matemdtica ao tra-
balhar com concepg¢oes dos alunos e com a formagio de professores,
dentre outros temas.

Segundo Pais (2011), a Educagio Matemdtica ¢ uma grande
drea de pesquisa educacional, ele diz ainda que, o objeto de estudo é
a compreensio, interpretagio e descri¢o de fendmenos referentes ao
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ensino-aprendizagem da Matemdtica, nos diversos niveis de escolari-
dade, quer seja em sua dimensao teérica ou prdtica.

Nesse sentido, a expressio Educagio Matemdtica pode ser ain-
da entendida no plano da prética pedagdgica, isto é, sua consolida-
¢do como drea de pesquisa ¢ relativamente recente, quando compa-
rada com a histéria milenar da Matemdtica e o seu desenvolvimento
recebeu um grande impulso, nas tltimas décadas, dando origem a
vdrias tendéncias tedricas, cada qual valorizando determinadas tem4-
ticas educacionais do ensino da matemitica.

Para Pais, a Diddtica da Matematica,

¢ uma das tendéncias da grande 4rea de educagio Matemd-
tica, cujo objeto de estudo é a elaborago de conceitos e teo-
rias que sejam compativeis com a especificidade educacio-
nal do saber escolar matemdtico, procurando manter fortes
vinculos com a formagio de conceitos matemdticos, tanto
em nivel experimental da pratica pedagdgica, como no ter-

ritdrio tedrico da pesquisa académica. (PAIS, 2011, p. 11).

O autor disse que, essa concepgdo visa compreender as con-
digoes de produgio, registro e comunicagio do contetido escolar da
Matemdtica e de suas consequéncias diddticas. Nesse sentido, todos
os conceitos diddticos se destinam favorecer & compreensio das mal-
tiplas conexdes entre teoria e prética e esta condi¢do ¢ um dos prin-

cipios dessa 4rea de estudo.

Pais (2011) ao falar sobre o trabalho do professor de matem4-
tica, disse que, é preciso relacionar o trabalho do professor com o
trabalho do matemadtico, nio excluindo a possibilidade de conciliar
essas duas atividades. Porém ele ainda diz que, é importante lembrar
que o tipo de trabalho desenvolvido pelo matemdtico condiciona
uma influéncia considerdvel na prdtica pedagégica.
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Esse autor quando se refere a aprendizagem da Matemdtica,
disse que, o aluno deve ser estimulado a realizar um trabalho voltado
para uma iniciagdo 2 “investigagdo cientifica’. Nesse sentido, sua ati-
vidade intelectual guarda semelhancas com o trabalho do matemdti-
co diante da pesquisa, entretanto sem se identificar com ele. Assim,
aprender a valorizar o raciocinio légico e argumentativo torna-se um

dos objetivos da Educagao Matemdtica.

Assim, para Pais, despertar nos alunos o hébito de fazer uso
do seu raciocinio e de cultivar o gosto pela Resolugio de Problemas.
Nio se trata de problemas que exigem o simples exercicio da repe-
ticdo e do automatismo ¢ preciso buscar problemas que permitam
mais de uma solucéo, que valorizem a criatividade e admitam estra-
tégias pessoais de pesquisa.

Nesse sentido, essa valorizacao do uso pedagdgico do problema
fundamenta-se no pressuposto de que seja possivel o aluno sentir
motivado pela busca do conhecimento. Seguindo essa ideia, o traba-
lho com a Resolugao de Problemas amplia os valores educativos do
saber matemdtico e o desenvolvimento dessa competéncia contribui
na capacitagio do aluno para melhor enfrentar os desafios do mundo
contemporaneo.

Para Sadovsky (2010), a aprendizagem da Matemdtica nos
alerta para a necessidade urgente de avaliar, questionar e repensar os
métodos da aprendizagem. Ela disse que afinal, para produzir um co-
nhecimento de boa qualidade, nao basta conhecer truques e férmu-
las matemdticas memorizadas. Ainda para essa autora, é preciso saber
como e por que aplicd-las e, mais que isso, compreendé-las, pois o
que hd de gostoso e interessante na Matemdtica e até mesmo emo-
cionante ¢ o jogo da argumentagio, ou seja, discutir ideias e desafios.

Nesse sentido, certamente este trabalho colaborard para que o
ensino da Matemdtica va além do contetdo de férmulas Matemati-
cas, regras e exercicios de aplicagdo, trabalhando, também, a criagao
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de argumentagio que deem validade as informagbes, isto é, o ensino
e a aprendizagem da Matematica através da Resolugao de Problemas.

Brousseau (1986, apud SADOVSKY, 2011), disse que, a simples
ideia de apresentar problemas nio permite vislumbrar como os alunos
poderiam reconstruir um aparato tedrico que lhes permitisse reinvesti-lo
para resolver novos problemas, para colocar em jogo e produzir mode-
los, e para elaborar mais teoria. Mais uma vez, pode ser util pensar no
trabalho do matemdtico. Um matemdtico sempre trabalha em alguma
teoria, em algum contexto, produzindo e resolvendo problemas — que
por sua vez geram outros problemas — normalmente nesse contexto. Sua
cultura matemdtica pode lhe sugerir que recorra a outras zonas, dentro
da disciplina, para avancar na Resolugio de Problemas. Além de resolver
problemas, o matemdtico generaliza, descontextualiza e reorganiza.

Nesse sentido, do ponto de vista diddtico, pensamos o trabalho
de Resolugao de Problemas na sala de aula como caminho para que
os alunos tenham uma experiéncia de produgio de conhecimento no
ambito de certo dominio matemdtico, experiéncias que lhes permita,
também, enriquecer a conceptualizacio tedrica nesse mesmo dominio.

Sadosvky (2011), discute as ideias que buscam dar uma visao
complexa do trabalho matemdtico em sala de aula. A autora diz que,
o projeto do docente requer um estudo matemdtico-diddtico daquilo
que formara o seu objeto de ensino em cada momento.

Nesse sentido, precisamos pensar na sala de aula como um con-
texto no qual se desenvolve a atividade matemdtica e que também
requer pensar em condi¢des para que os alunos sejam levados a for-
mar conjetura, procurar formas de validd-las, produzir argumentos
dedutivos, arriscar respostas para as questoes que se formulam, criar
formas de representacio que contribuam para chegar as solucoes que
se buscam reformular e reorganizar os velhos conhecimentos a luz
dos novos conhecimentos produzidos generalizar as ferramentas que
vio surgindo e também definir os seus limites.
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Sadosvky (2011), destaca o papel do professor numa funcio es-
sencial: a de formular problemas que emergem da produgao especifica
da classe, mas que levante como referéncia a atividade matemdtica.
Além disso, para a autora, outro papel do professor ¢ exigir mais pre-
cisdo nas formula¢des dos alunos, reperguntar, discutir e interpelar, ou
seja, s30 questoes que fazem parte dos intercAmbios com os alunos.

Assim, para aprender, os estudantes precisam assumir a tarefa
de reconstrugio matemdtica como um projeto pessoal, ou seja, isso
implica que considerem suas resolugdes como objeto de reflexdo e
que possam produzir teoria com base nelas.

Nesse sentido, cabe ao professor um papel essencial nas inte-
ragoes geradas em sala de aula, ou seja, as interagoes entre alunos
na base dos processos de producio, o que condicionard o tipo de

conhecimento que se produz.

CONSIDERACOES FINAIS

7

O campo da Educagio Matemdtica é complexo, porém im-
prescindivel, necessdrio e relevante para o estudo da Matemdtica na
Educagio Bésica. As pesquisas, neste campo, tém apresentado um
panorama e mostrado como tem se configurado esta disciplina den-
tro e fora da sala de aula. Ao mesmo tempo, os estudos, as pesquisas
e as produgdes deste grande campo tém servido de suporte para es-
tudos, reflexdes para profissionais que ensinam matemdtica no nivel
superior e na educagio bdsica. Sendo assim, foi possivel constatar
que a Diddtica da Matemdtica ¢ das tendéncias da educagido mate-
midtica que d4 um foca seus olhares, criam-se suas teorias no saber
escolar, especificamente, o saber matemdtica da escola, enfatizando
a formagdo do conceito tanto na prética pedagégica, como também
nas teorias por ela abordada.
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A maioria de seus estudos estao ancorados nas teorias advin-
das da psicologia cognitiva como foi explicito durante o textos. Os
estudos de Piaget e Vygotsky se encontram fortemente presente na
literatura, uma vez que os dois legaram o sistema educacional com
suas ideias.

Os dois tedricos, acima citados, mesmo seguindo por diferente
abordagem, possuem alguns pontos em comuns: aprendizagem de
conceitos. Foi percebivel que a relagdo entre eles consegue perpassar
de forma mais ampla como o individuo aprende, por isso, no ato de
aprender sio levados em consideragio vdrios fatores, e que estes se vis-
tos e explorados de forma planejada, ajudario no desenvolvimento de
conceito pelo educando. Sendo assim, ficou evidente as grandes con-
tribui¢cdes destes autores para os processos de ensino e aprendizagem.

Gérard Vergnaud acrescentando outros fatores, mostrou como
pode enxergar outras varidveis que fazem parte destes processos, por
isso suas ideias neste estudo, acrescentou, ajuda o educador em suas
percepedes em sala de aula. Terezinha Nunes e Sadosvky trouxeram-
-se ideias que merecem ser percebidas pelo educador, afim de melhor
suas prdticas, ajudando-lhes a abordar as situagoes matemdtica de
forma contextual e significativa.

Sao implicagoes tedricas e reflexivas que os estudos da psico-
logia cognitiva trazem para os educadores, porque nio basta ensinar
¢ necessdrio avaliar para constatar se houve aprendizado. E mais:
Como sio construidos estes saberes (conceitos) e como os alunos
estio formando-os na estrutura cognitiva.

Sao preocupagdes que a diddtica da matemdtica através dos
estudos da psicologia cognitivas apresentam, porém ao mesmo tem-
po tenta explicar, afim de apresentar elementos tedricos para que o
educador sinta-se amparado, ajudando-lhe a entender como se dd a
construgio de conceitos pelos alunos e melhor a compressao deste
ambiente que é tdo complexo: sala de aula.
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Saber o que acontece na mente dos alunos, entender as va-
ridveis que envolvem os processos de ensino e aprendizagem ¢é sem
dividas alguns passos importantes para uma pritica pedagégica hu-
mana, conscientizadora e signiﬁcativa.
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REFLEXOES ACERCA DAS TENDENCIAS
METODOLOGICAS EM EDUCACAO
MATEMATICA

Francisca Tuanny Aparecida de Souza Silva
Jocione Lima do Nascimento

Francisco Ronald Feitosa Moraes

1 INTRODUCAO

A Diddtica como 4rea do conhecimento educacional, com-
preende aspectos relacionados aos agentes pedagdgicos, professor-
-conhecimento-estudante e suas multiplas relagoes. Dentre os quais
podemos destacar as escolhas metodolégicas para o ensino e a apren-
dizagem da Matemdtica, compreendidas e identificadas pelo profes-

sor durante a sua formagio inicial e continuada.

Cada drea do conhecimento possui sua identidade, seus pro-
blemas, contetdos especificos que requerem metodologias de ensino
préprias, diferentes tempos e niveis de aprendizagem e formas de
avaliagdo, assim, a diddtica ndo consegue suprir todas as exigéncias
dos diferentes campos do saber, havendo necessidade de as diddticas
especificas construirem bases tedricas mais profundas para melhorar
a eficdcia da aprendizagem escolar.

A Diditica da Matematica, uma das areas de conhecimento e de
pesquisa da Educagio Matemdtica, tem como objeto de estudo as es-
pecificidades do processo de ensino e aprendizagem do conhecimento
matemdtico e a dimensio social da aprendizagem dessa ciéncia.

Os aspectos que envolvem algumas questdes did4ticas como o
planejamento, as metodologias de ensino, a relacio professor-aluno
e a avaliagio, continuam em constante processo de reestruturagio
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tedrico-prética ¢ devem estar diretamente relacionados com o con-
texto real ao qual, os estudantes e o professor estejam inseridos, seja
histérico (a que lugar pertencem?), sociocultural (o que permite a
cada um fazer parte do grupo social e/ou cultural em que vivem?),
econdmico (quais as necessidades reais de cada sujeito e grupo?) e
politico (como ambos encaram o processo educacional?).

A partir da Did4tica da Matemdtica, as especificidades do pro-
cesso de ensino e aprendizagem dessa Ciéncia, podem ser analisadas,
tanto por professores em formagio continuada quanto por futuros
professores, permitindo uma constante ressignificagio das suas cren-
cas para adaptarem-se as mudangas da realidade.

Nesse sentido, pretendemos discutir sobre as principais tendén-
cias metodoldgicas estudadas pela Diddtica da Matemdtica, por meio
de uma revisio bibliogréfica e das compreensées dos monitores a res-
peito dos debates promovidos durante a disciplina de Prética de Ensino
I — Diddtica da Matemdtica, no terceiro semestre do Curso de Licen-
ciatura em Ciéncias Matemdtica da Universidade Regional do Cariri
—URCA, em Campos Sales, no periodo de fevereiro a junho de 2018.

Portanto, apresentamos, resumidamente, aspectos importantes
de algumas das principais tendéncias metodoldgicas e suas técnicas
especificas para o ensino de matemdtica, com base nas ideias dos
principais pesquisadores da drea da Diddtica da Matemadtica, como
Polya (2006) e Dante (2003) sobre a resolucio de problemas; D’Am-
brésio (1986) e Burak (2004) a respeito da Modelagem Matemdtica;
Lorenzato (2010) e Smole, Diniz e Candido (2007) sobre o Labora-
torio de Ensino de Matemidtica — LEM e jogos; D’Ambrésio (1986;
2005; 2007) ¢ Rosa e Orey (2009) abordando a Etnomatemdtica;
Moran (2006) e Santos, Silva e Moura (2015), referente a inser¢io
das Novas Tecnologias na Educagio Matemitica; bem como, Men-
des (2001) e Mendes ¢ Chaquiam (2016) e o uso da Histéria da
Matemdtica para o ensino dessa Ciéncia.
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Incorporamos as discussoes, um olhar reflexivo a respeito das
aprendizagens dos monitores relacionadas a essas tendéncias e suas
possibilidades de utiliza¢io para o ensino de diferentes contetidos da
Matemdtica na Educagio Bdsica.

2 TENDENCIAS METODOLOGICAS PARA O ENSINO DE
MATEMATICA

A sociedade vive em constante processo de mudanca e & medida
que surgem novas tecnologias e avangos cientificos, grandes desafios
sdo lancados a Educacdo. No sentido de acompanhar essa evolugao,
ao buscar adaptar-se e incorporar essa nova realidade, a Educagio se
apropria das pesquisas divulgadas, para ampliar suas abordagens em
relagdo 2 assimilagio e acomodagio do conhecimento sistematizado,
pelos estudantes através da participagio em atividades de investiga-
¢ao e resolucio de problemas.

Os métodos tradicionais de ensino nio sio mais suficientes,
por si mesmos, para atender as necessidades que se apresentam, e,
portanto, hd uma evidente demanda por novas e diversas ferramen-
tas e metodologias que auxiliem a acdo docente a encaminhar, junto
aos estudantes, o processo de aprendizagem.

Neste contexto, se insere a Diddtica da Matemdtica que, atra-
vés das pesquisas em Educagio Matemdtica permite a reflexao dessas
prdticas e propicia o surgimento de novas alternativas para o ensino
de Matemdtica, marcado por acdes imediatistas e processos repetiti-
vos e extremamente formalizados, os quais influenciaram sobrema-
neira o processo de aprendizagem discente.

De acordo com Parra e Saiz (1996, p. 4), podemos compreen-
der a Didd4tica da Matemdtica como drea da Educagio Matemidtica

que,
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estuda o processo de transmissio e aquisi¢ao de diferen-
tes contetdos desta ciéncia, particularmente na situagio
escolar e universitdria. Propée-se a descrever e explicar os
fendmenos relativos as relagdes entre seu ensino e aprendi-
zagem. Nio se reduz somente a buscar uma boa maneira
de ensinar uma nogao fixa, mesmo quando espera ao fi-
nalizar, ser capaz de oferecer resultados que lhe permitam

melhorar o funcionamento do ensino.

Apesar de concordarmos, de maneira geral, com as ideias aci-
ma, ressaltamos que, de acordo com Vygotsky (2007), o processo de
ensino e aprendizagem nio acontece por transmissio e aquisi¢io,
mas pela transformacio da zona de desenvolvimento potencial em
real por meio de atividades de investigacio realizadas pelos préprios
estudantes com o acompanhamento ¢ orientagio do professor.

Os estudos de diversos pesquisadores em Educacio Matemdti-
ca nos diversos espagos e tempos resultaram em algumas alternativas
possiveis com métodos e técnicas especificas, as quais buscam ampliar
a capacidade dos aprendizes de enxergar a matemdtica como parte
da realidade, que ¢ tnica, porém complexa, envolvem o sentimento
de pertenga ao mundo e ao conhecimento divulgado. Assim, temos:

i)  Resolugio de Problemas como aspecto que deve permear
todo o ato educativo, pois instiga a perscrutar diversas
possibilidades de solucionar os desafios propostos;

ii) Modelagem Matemdtica como possibilidade de modelar
matematicamente situagoes reais;
iii) Etnomatemdtica enquanto programa educacional que

procura ensinar matemdtica através dos conhecimentos

produzidos pelos grupos culturais, sociais e naturais;

iv) Histéria da Matemdtica, necessdria para a compreensio
do por que, como e para que essa ciéncia existe, justifican-
do a aprendizagem dos conceitos matemdticos;

45



v)

vi)

Novas Tecnologias como ferramentas necessdrias para
adaptagio dos professores e estudantes a realidade tecno-
16gica atual e seus desafios; e,

Laboratério de Ensino de Matemdtica (LEM), espago
fundamental para as acoes de aprendizagem envolvendo
quaisquer métodos e utilizando quaisquer recursos.

2.1 Resolugao de Problemas

A resolugio de problemas é uma metodologia que utiliza de

situagoes-problemas para fazer a apresentagio de novos conceitos
matemdticos. Assim sendo, tomando uma situagio cotidiana como
exemplo, certo questionamento ¢é apresentado, de modo a despertar a
curiosidade dos estudantes, que partem em busca de uma solugio. As
estratégias utilizadas por estes, a partir das experiéncias e saberes pré-

vios, auxiliam e resultam na constru¢io de um novo conhecimento.

De acordo com Dante (2003, p. 20),

Situagdes-problema sio problemas de aplicagio que re-
tratam situagoes reais do dia-a-dia e que exigem o uso
da Matemdtica para serem resolvidos... Através de con-
ceitos, técnicas e procedimentos matemdticos procura-se
matematizar uma situagao real, organizando os dados em
tabelas, tracando gréficos, fazendo operagoes, etc. Em ge-
ral, sao problemas que exigem pesquisa e levantamento de
dados. Podem ser apresentados em forma de projetos a se-
rem desenvolvidos usando conhecimentos e principios de
outras dreas que ndo a Matemdtica, desde que a resposta se

relacione a algo que desperte interesse.

Polya (2006) aponta quatro etapas principais para resolucio de

problemas: Compreender o problema: primeiramente é preciso en-
tender o que se pede, através da leitura e interpretagio correta, para
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descobrir o que se pretende calcular; Elaborar um plano: depois de
interpretar o problema deve-se escolher uma estratégia de agdo, que
dependerd da natureza do problema; Executar o plano: se o plano
foi bem elaborado, nio fica tao dificil resolver o problema, seguindo
passo a passo o que foi planejado, executando todas as estratégias;
Verificagao: depois de encontrar a solugdo é hora de verificar se as
condigdes do problema foram satisfeitas, se o resultado encontrado
faz sentido.

A primeira etapa é a mais importante, pois se nao houver o
entendimento do que se trata o problema, nio serd possivel avangar
para as proximas etapas. O professor deve fornecer condicoes bsicas
aos estudantes, por meio de problemas bem elaborados, adaptando-
-os conforme o nivel de entendimento dos alunos, além de acompa-
nhd-los e questiond-los sobre sua compreensao, auxiliando-os, quan-
do apresentarem dificuldades.

As situagdes-problema instigam a comunicagio e uma maior
expressio do modo de pensar das criangas, além de permitir que
desenvolvam a capacidade de lidar com vdrios tipos de situacoes a
partir das experiéncias j4 vividas, elaborando suas préprias estratégias
de resolucdo e compartilhando com os colegas as suas ideias, bem
como percebendo outras possibilidades de resolugio para o mesmo

problema.

Nesse sentido, corroboramos com Barguil, Moraes e Lendl
(2017, p. 287) quando indicam que, “Ensinar e aprender Matemd-
tica por meio de situagoes problemas precisa visar & ampliacdo de
estratégias dos estudantes para resolve-las, colaborando para que eles
saibam lidar com as mais diversas situagoes com as quais irdo se de-

parar.”.

Os enunciados matemdticos dessas situagoes problemas, por-
tanto, precisam ter vinculagdo com a realidade discente, de modo a
promover o a sua criatividade, elaborar e testar hipéteses, e, escolher
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os métodos que avaliam adequados para solucionar cada problema,

participando assim de um processo de aprendizagem investigativa.

(BARGUIL; MORAES; LENDL, 2017).

Assim, enquanto resolve situagbes problemas, o estudante
aprende matemdtica, desenvolve métodos e novas maneiras de pen-
sar, capacidades bdsicas como verbalizar, ler, interpretar e produzir
textos em matemdtica e em outras dreas do conhecimento envolvidas
nas situagoes propostas, desenvolvendo autonomia na investigagao e

resolucdo de problemas.

Uma grande descoberta resolve um grande problema,
mas hd sempre uma pitada de descoberta na resolugio de
qualquer problema. O problema pode ser modesto, mas
se ele desafiar a curiosidade e puser em jogo as faculda-
des inventivas, quem o resolver por seus préprios meios,
experimentard a tensdo e gozard o triunfo da descoberta.
Experiéncias tais, numa idade suscetivel, poderio gerar o
gosto pelo trabalho mental e deixar, por toda a vida, a sua

marca na mente e no cardter. (POLYA, 2006, p. 5).

A resolugio de problemas, simples ou complexos, pode se
tornar uma ferramenta eficaz no desenvolvimento das habilidades
intelectuais e afetivas dos estudantes, além de ser capaz de despertar
o interesse dos mesmos ao se envolverem com o levantamento de

hipéteses e as tentativas de solucionar os desafios.

2.1 Modelagem Matemética

A Modelagem Matemdtica fundamenta-se no uso de situagdes
e problemas reais, que se transformam em problemas a serem solu-
cionados na sala de aula. Através da modelagem, questdes concretas
sdo adaptadas para uma linguagem matemdtica.
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D’Ambrésio (1986, p. 17) afirma que, “os modelos matemd-
ticos sio formas de estudar e formalizar fendmenos do dia a dia.
Através da modelagem matemdtica o aluno se torna mais consciente
da utilidade da matemdtica para resolver e analisar problemas do
dia a dia.”. A utilizagdo de situagoes do cotidiano, além de despertar
maior interesse por parte dos estudantes, possibilita a construgio de
um processo reflexivo sobre tais situagdes.

Sobre as atividades de modelagem matemadtica em sala de aula,
Burack (2004) apresenta as etapas para o desenvolvimento desse
trabalho: escolha do tema; pesquisa exploratéria; levantamento dos
problemas; resolugao do(s) problema(s) e desenvolvimento da Mate-
mitica relacionada ao tema; andlise critica da(s) solugao(ées).

Como na Modelagem os procedimentos sio compartilhados
com os alunos, eles podem se manifestar, discutir e propor ideias,
aumentando o interesse em participar das atividades propostas pelo
professor e melhorando a participaciao dos mesmos no processo de
ensino e aprendizagem, configurando-se como uma mudanga nio s6
na relagio professor-aluno, mas na forma como se dé esse processo
de ensino.

Ao estudarem através destas metodologias, a aprendizagem
¢ conduzida sobre aspectos vivos de descobertas ao invés de seguir
uma légica de organizagio fixada no jd conhecido, pois os conceitos
matemdticos estudados e ensinados adquirem significados que cons-
tituem a redescobertas, dando ao aluno condi¢des de perceberem a
formalizacio do contetido.

Portanto, aprendizagem através da Modelagem Matemdtica
diz respeito ao interesse do aluno em virtude da aplicagdo prdtica,
ligada ao seu dia-a-dia. Pois o uso da modelagem possibilita esta co-
nexdo, além de interdisciplinar o contetido matemdtico com outras
4reas do conhecimento. Ajudando a estruturar a maneira de pensar
e agir do aluno.
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2.2 Etnomatemadtica

A etnomatematica originou-se, apds muitas criticas sociais com
relagio ao método tradicional de ensinar matemdtica, e foi apresen-
tada pela primeira vez nos estudos de Ubiratan D’Ambrésio na dé-
cada de 1970, em suas pesquisas sobre a importincia da dimensao
sociocultural e politica na Educagio Matemdtica, ao investigar como
considerar a influéncia dos aspectos socioculturais no ensino e na
aprendizagem da Matemdtica.

Para o autor, a matemdtica pode ser entendida como “uma es-
tratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua histéria
para explicar, para entender, para manejar e conviver com a realidade
sensivel e perceptivel, e com o seu mundo imagindrio, naturalmente
dentro de um contexto natural e cultural. (D’AMBRC)SIO, 1986,
p. 7).

Assim, conforme D’Ambrosio (2005),

Individuos e povos tém, ao longo de suas existéncias e
ao longo da histéria, criado e desenvolvido instrumen-
tos de reflexio, de observagio, instrumentos materiais e
intelectuais [que chamo de ticas] para explicar, entender,
conhecer, aprender para saber fazer [que chamo de ma-
tema] como resposta a necessidades de sobrevivéncia e de
transcendéncia em diferentes ambientes naturais, sociais e

culturais [que chamo etnos]. (p. 60).

J4 Knijnik (2004) chama de abordagem Etnomatemdtica a in-
vestigacdo das concepgoes, tradigoes e praticas matemdticas de um
grupo social. Assim, podemos entender a Etnomatemdtica como a
matemdtica praticada por grupos culturais, tais como comunidades
urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes profissionais, entre
tantos outros grupos que se identificam por objetos e tradicoes co-

muns entre si (D’AMBROSIO, 2007).
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A Etnomatemdtica possui vérias dimensées interligadas entre
si e sdo classificadas como: conceitual, por se configurar como um
programa de pesquisa em histéria e filosofia da matemdtica, com
claras implicagbes pedagdgicas; histérica, por promover reflexoes in-
terculturais sobre a histdria e a filosofia da matemitica, e sobre como
a matemdtica se situa hoje na experiéncia, individual e coletiva, de
cada individuo; cognitiva, dado que as ideias matemadticas - compa-
rar, classificar, quantificar, medir, explicar, generalizar, inferir e, de
algum modo, avaliar - sio formas de pensar, de toda a espécie hu-
mana; epistemolégica, formada pelos conjuntos de respostas dos di-
versos grupos as suas necessidades de sobrevivéncia e transcendéncia;
politica, entendendo que a restauragio da dignidade do individuo,
reconhecendo e respeitando suas raizes, ¢ a estratégia mais promisso-
ra para a educagio, nas sociedades que estdo em transi¢do da subor-
dinagio para autonomia; e, educacional ao reconhecer a matemdtica
académica como essencial para um individuo ser atuante no mundo

moderno (D’AMBROSIO, 2007).

Nesse sentido, a Etnomatemdtica estuda as ideias e as ativida-
des matemdticas encontradas em contextos culturais especificos, e
“reconhece fatos por meio de suas conexoes com a histéria, a filo-
sofia e a pedagogia da matemdtica” (ROSA E OREY, 2009, p. 58),
0 que permite ao professor aproximar a Matemdtica ao cotidiano
do estudante, a partir dos seus conhecimentos prévios, construidos
fora do ambiente escolar, fazendo uso destes para a construcio do

conhecimento formal.

2.3 Histéria da Matematica

A Histéria da Matemdtica pode ser utilizada como uma pro-
posta de ensino de cunho investigativo, fundamentada no processo
de construgio da matemdtica. Nos dias atuais, a histéria como me-
todologia de ensino vem ganhado espago em virtude da busca de
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contextualizacdo e inser¢io da matemdtica em um ambiente e em
um perfodo definido.

Os contetidos dos livros did4ticos, em sua maior parte estao su-
ficientemente sistematizados e formalizados, parecendo prontos para
serem ensinados, e, as formas pelas quais os professores abordam os
temas especificos, ndo garantem uma significacio da aprendizagem
pelos estudantes. Através da histéria temos a possibilidade de perce-
ber como as teorias e praticas matemdticas se desenvolveram e foram
utilizadas ao longo do tempo pela humanidade, promovendo um
levantamento histdrico e epistemolégico dos conhecimentos mate-
miticos produzidos e veiculados com a mesma estrutura com a qual
o texto foi escrito. Essas acoes docentes inibem a curiosidade e o
interesse dos estudantes para aprenderem a ensinarem a matemdtica.

Para termos um processo de ensino e aprendizagem consistente
tendo como apoio a histéria da matemdtica, ¢ preciso utilizar ativida-
des centradas em informagées histéricas existentes. Em uma sugestao
de Mendes (2001), as atividades matemdticas devem ser elaboradas
de modo a imprimir significado, de fato, & matemdtica escolar, pois
o conhecimento pode estar implicito nos problemas ou explicito nos
textos.

Mendes e Chaquiam (2016) sugerem uma forma de utilizar
a Hist6ria da Matemdtica para melhorar a compreensio dos estu-
dantes da Educagio Bésica e Ensino Superior na qual podem ser
abordados diversos contetidos da Matemdtica.

A sugestdo é de um semindrio, tendo como finalidade conhe-
cer vérios matemdticos e suas contribui¢des para a Matemdtica. A
sequéncia indicada para o desenvolvimento e apresentagio do semi-
ndrio prevé: a) Nome completo do personagem/matemdtico e sua
4rvore genealdgica, quando for possivel identificar sua genealogia;
b) Pseudénimo, quando for o caso; c) Tragos biogréficos e trajetdria
académica; d) Trabalhos produzidos, com énfase aos mais relevan-
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tes e/ou solugoes de problemas relacionados ao cotidiano, internos
4 prépria matemdtica ou dreas afins; €) Relagbes pré-estabelecidos
dos matemdticos com outros personagens da sua época; f) Frases
célebres vinculadas aos personagens pré-estabelecidos; g) Fotografias
vinculadas aos personagens em tela, ou seja, fotografias de cunho
pessoal, trabalhos, com outros personagens, livros, etc.; h) Curio-
sidades sobre os personagens ou que os envolvessem; i) Fatos histé-
ricos da humanidade referente ao periodo de vida dos personagens
pré-estabelecidos e j) Bibliografia utilizada na pesquisa (MENDES;
CHAQUIAM, 2016).

Essa proposta permite maior interesse e interagio nas aulas, de-
senvolvendo a fala e a escrita dos estudantes, bem como, proporciona
uma desconstrugio da ideia de que a Matemdtica é uma Ciéncia
dificil e destinada aos génios, pois relaciona os conceitos a quem os
produziu, em seus determinados espacos e tempos.

2.4 Novas Tecnologias

Os computadores, softwares e a internet sio ferramentas de
grande utilidade no nosso dia a dia, ¢ vém ganhando espago no
meio educacional. No ensino de Matemdtica, a tecnologia pode ser-
vir como meio facilitador da compreensio dos conceitos, bem como
de seus fundamentos e da sua utilizagio.

O uso de alguns aplicativos disponiveis em plataformas di-
gitais, como os de geometria dinimica, em especial o Geogebra,
permitem, com suas ferramentas, abordar, (re)construir e analisar
diversos conceitos matemdticos e favorecem o processo de ensino
e de aprendizagem da Matemdtica, exigindo a efetiva e equilibrada

participagio do professor e dos estudantes.

O Geogebra, por exemplo, é um programa atribuido 4 cons-
trugdo de conceitos e objetos matemdticos, abrangendo topicos de
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Geometria, Algebra e Célculo, possui uma funcionalidade dindmica
que permite ao estudante visualizar a matemdtica em movimento
¢ debater com o professor e os colegas sobre os parimetros da
movimentagio de um grifico, ou de uma figura em trés dimensées,
ampliando o plano de visio e imagindrio existente na educagio
tradicional, quando o professor utiliza somente quadro/giz e os

livros-textos (SANTOS; SILVA; MOURA, 2015).
Moran (2006, p. 103) afirma que,

As atividades diddticas que contemplam a tecnologia da
informagio permitem além da tarefa proposta, em ritmos
préprios e estilo de aprendizagem. Os alunos sio dotados
de inteligéncia multipla e podem ser despertados para co-
locar suas habilidades e competéncias a servi¢o da produ-

¢do do conhecimento individual e coletivo.

Empregando recursos tecnolégicos em suas aulas o professor
contribui para que a aprendizagem possa ocorrer de maneiras dife-
rentes da usual, estimulando e desenvolvendo outras capacidades do

aluno, como inovagio, imaginagio e autonomia durante esse processo.

2.5 O Laboratério de Ensino de Matematica - LEM

Muitos foram os matemdticos e educadores famosos que res-
saltaram a importincia do apoio visual-tdtil como facilitador para a
aprendizagem, desde Arquimedes a 250 a.C., ao enfatizar a influén-
cia do ver e do fazer, mostrando a importincia das imagens e objetos

para o processo de aprendizagem. (LORENZATO, 2010)

Segundo Lorenzato (2010), Amos Comenius escreveu que o
ensino deveria ocorrer do concreto para o abstrato, pois o conhe-
cimento comega pelos sentidos e pela a¢do. Mais tarde, Rousseau
e Dewey, confirmam esse pensamento, indicando a necessidade da
experiéncia direta sobre os objetos para a aprendizagem. Além disso,
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Pestalozzi e Froebel indicam que o ensino, e, portanto, a aprendiza-
gem, devem comegar pelo concreto. E, Poincaré, indicou a necessi-
dade de usar imagens vivas para clarear verdades matemdticas.

Todos esses pensadores, reconhecem a importincia do material
diddtico para a aprendizagem. Nesse sentido, para que o professor
de Matemdtica possa promover para os estudantes, vivéncias por
meio de atividades praticas, se faz necessdrio um espago que possua
a funcio especifica de promogio da aprendizagem dessa Ciéncia, o
qual ¢ chamado de Laboratério de Ensino de Matemdtica — LEM
(LORENZATO, 2010).

O LEM ¢ um espaco utilizado para o desenvolvimento de ati-
vidades pedagdgicas voltadas para a Matemdtica, nele encontramos
um acervo com recursos como jogos, livros e periddicos, recursos de
informdtica, softwares, materiais para estudo das diferentes Unidades
Temdticas, outros materiais de ensino que podem facilitar as ativida-

des e a aprendizagem da disciplina.

Lorenzato (2010) ressalta a importancia de um LEM nas esco-
las de Educagio Bdsica e também nas institui¢oes que ofertam cursos
de Licenciatura em Matemdtica. Na sua concepgio, o LEM seria
essencial por ser o local onde os futuros professores teriam o primei-
ro contato ¢ prética de como utilizar estes materiais de ensino. Nas
palavras do autor,

O LEM ¢ uma sala ambiente para estruturar, organizar,
planejar e fazer acontecer o pensar matemdtico, ¢ um
espaco para facilitar, tanto ao aluno como ao professor,
questionar, conjecturar, procurar, experimentar, analisar
e concluir, enfim, aprender e principalmente aprender a

aprender. (LORENZATO, 2010, p. 7).

Encontrar maneiras de tornar uma aula de matemdtica insti-
gante ¢ sempre um desafio para os professores. E preciso estar sem-
pre em busca de novas abordagens e metodologias que prendam a
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atengdo do aluno. Um ambiente como o LEM vem a ser de grande
contribui¢io neste sentido, pois os recursos oferecidos em tal espago
podem contribuir expressivamente no progresso da aprendizagem.

Perez (1999), alerta que a formacio inicial de professores deve
proporcionar um conhecimento e uma atitude de valorizagao da for-
macio continuada, em funcio das diversas mudancas as quais esta-
mos sujeitos constantemente, as quais promovem atitudes de criagao
de novas estratégias e métodos de reflexdo, cooperagio, intervengio
e construgio de um estilo mais rigoroso e investigativo. Assim, o
LEM, ¢ uma das alternativas possiveis para o desenvolvimento de
competéncias que o levem a tomar essa atitude.

Dentre os diversos recursos que podem ser disponibilizados no
LEM, os jogos tém uma fungio importante no ensino da Matemdti-
ca, permitindo a utilizagio do lddico como artificio didético, o que
possibilita entre outras coisas, o desenvolvimento da criatividade dos
alunos, estimula o raciocinio légico, desperta o interesse e conse-
quentemente contribui para uma melhor compreensio do contetdo.

De acordo com Smole (2007, p. 10),

Todo jogo por natureza desafia, encanta, traz movimento,
barulho e certa alegria para o espago no qual normalmente
entram apenas o livro, o caderno e o ldpis. Essa dimensio
nio pode ser perdida apenas porque os jogos envolvem
conceitos de matemdtica. Ao contrério, ela é determinante
para que os alunos sintam-se chamados a participar das

atividades com interesse.

A aplicagio do jogo em sala de aula deve considerar tanto o
lado lddico quanto o didético do jogo, pois mesmo que o conceito
a ser aprendido esteja explicito, a aprendizagem esperada pode nao
ocorrer. Por isso se faz necessdria a mediagio do professor, que deve
usar as estratégias que se fizerem necessarias para que se tenha uma

aprendizagem efetiva do contetido proposto para o jogo.
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CONSIDERACOES FINAIS

As discussoes levantadas nesse texto sio resultado das reflex-
6es dos monitores realizadas durante a observagio e participagao
no planejamento e desenvolvimento das aulas da disciplina de
Pratica de Ensino I — Diddtica da Matemdtica, as quais foram fun-
damentais para ampliar seus conhecimentos a respeito das principais
metodologias de ensino da Matemdtica.

Essas temdticas fazem parte do processo de renovagio do ensino
de Matemdtica, portanto, é necessdrio que os futuros professores con-
hecam essas temdticas e que saibam articuld-las aos diversos conceitos
matemdticos da Educacio Bésica.

De modo geral, acreditamos que conhecer as tendéncias para
o Ensino de Matemdtica ¢ fundamental para os professores, em cada
época, pois, algumas tendéncias tornar-se-d0, em algum momento,
difundidas o suficiente para nio serem mais compreendidas como
tendéncias, tornando-se impregnadas 4 a¢io docente. No entanto, isso
depende das agoes dos professores em conhecer com profundidade
essas tendéncias e incorporarem as suas prdticas em sala de aula na
Educagao Bésica.
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DIFERENTES OLHARES SOBRE OS ERROS EM
FUNCOES TRIGONOMETRICAS

Aylla Gabriela Paiva de Aradjo
Lilia Santos Gongalves

Francisco Regis Alves

Francisco Ronald Feitosa Moraes

1INTRODUCAO

O processo de avaliagdo tradicional composto por provas e
testes estigmatiza os alunos enquanto bons ou ruins nos processos
de aprendizagem da matemdtica. Na Educagio bisica, os alunos sio
avaliados mediante seus acertos ou seus erros cometidos na resolugio
de questdes em exercicios ou provas. Como, na maioria das vezes, o
indice de erros ¢ maior em relagdo ao de acertos, os alunos apresen-
tam rejei¢do a essa disciplina.

As dificuldades dos alunos vao se prolongando pelos anos de
escolarizagdo e, consequentemente, chegam ao Ensino Superior com
duavidas nos contetidos bdsicos do Ensino Fundamental ou Médio,
acerca de operagoes com fragoes e/ou radiciagdo, cdlculo de MMC,
entre tantos outros. Esse é um dos fatores que ocasionam as princi-
pais dificuldades de permanéncia em um curso superior de exatas
ou em disciplinas que exijam como requisito esses conhecimentos
bdsicos durante a formagio inicial de Licenciatura em Matemdtica.

Por conseguinte, esses alunos apresentaram resultados insatis-
fatérios nas avaliagoes, na maioria das vezes, devido a falta de proa-
tividade em estudar individualmente as temdticas que conhecem
superficialmente ou até mesmo desconhecem.

Diante dessas problemdticas, questionamo-nos: Como fazer
para identificar as dificuldades dos alunos em contetidos matemdti-
cos? Como o erro pode auxiliar o ensino e aprendizagem do discente?
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Para isso, apresentaremos tanto uma investigacao realizada na
disciplina de Trigonometria, Nimeros Complexos e Polinomios, do
Curso de Licenciatura em Matemdtica da Universidade Regional
do Cariri (URCA), na Unidade Descentralizada de Campos Sales
(UDCS/URCA), quanto a andlise das respostas dos discentes desta
disciplina, através de trés questdes do instrumental, elaborada pelos

autores sobre Trigonometria.

Objetivamos analisar as solugoes dadas pelos discentes, classifi-
cando os erros cometidos de acordo com a proposta de Cury (2006),
para compreender quais sdo os principais tipos de erros encontra-
dos e desenvolver estratégias de ensino voltadas para a ampliagio
da aprendizagem desses contetidos pelos estudantes, amenizando as

dificuldades encontradas por eles.

Destarte, embasados em Cury (2004, 2006, 2013), analisare-
mos os erros, além de discutirmos as dificuldades de aprendizagem dos
contetidos bésicos, nos quais os discentes apresentaram maior indice
de erros. Por fim, expomos as discussoes e reflexoes da andlise de erros

na disciplina de Trigonometria, Ndmeros Complexos e Polinémios.

2 ANALISE DE ERROS NO ENSINO DE TRIGONOME-
TRIA

A Educagio Matemdtica proporciona desenvolver pesquisas
para o processo de ensino e aprendizagem da Matemdtica através de
diferentes metodologias de pesquisa e ensino. Logo, uma das possibi-
lidades para que isso ocorra, de acordo com Cury (2013), é a anilise
das respostas que pode ser considerada como uma metodologia de
pesquisa, bem como uma metodologia de ensino, caso ela seja utili-
zada em sala de aula como meio para alcancar a aprendizagem.
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E através das andlises das respostas dos alunos que ocorrem as
avaliacoes das suas habilidades e dificuldades, de maneira que essas
andlises ndo sejam apenas uma forma de verificar o erro e o acerto das
questoes com o objetivo de obter uma nota. Pois, “a avaliagio nio
deve se restringir a pontuar acertos e erros, mas a andlise das produ-
¢6es dos alunos é um dos procedimentos que adotamos para avaliar
seu desempenho.” (CURY, 2006, p. 96). O erro serve de termdmetro
para identificar o ensino e aprendizagem da Matemdtica e de outras
4reas, de forma que possui diferentes serventias tanto para o profes-

sor como para o aluno. Com o propésito de ilustrar, ressaltamos que:

Para o aluno, a avaliagio pode servir para regular sua
aprendizagem, sendo subsidio capaz de orientd-lo para a
autonomia de pensamento, percepgio das suas dificulda-
des, andlise e descoberta dos caminhos para superd-las.
Para o professor, deve contribuir para que ele possa repen-
sar e reorientar a sua prética pedagégica, além de possibili-
tar-lhe entender e interferir nas estratégias utilizadas pelos

alunos. (BURIASCO; SILVA, 2005, p. 500).

De acordo com Cury (2004), a andlise de erros ndo deve ser
posta somente como uma maneira de criticar os estudantes ou o
ensino que lhes foi ministrado, pois hd a falta de preocupacio de
procurar as causas e consequéncias dos erros ou o aproveitamento
para mudangas e aperfeicoamento do ensino. Isso porque os erros sio
“hipéteses legitimas baseadas em concepgdes e crengas adquiridas ao
longo da vida escolar” (CURY, 2007, p. 11), e “[...] o &xito e o fra-
casso escolares resultam do julgamento diferencial que a organizagio
escolar faz dos alunos, da base de hierarquias de exceléncia estabele-

cidas.” (PERRENOUD, 1999, p. 28).

Sabemos, no entanto, que “discutir erros nio ¢ tarefa ficil,
nem por isso se deve evitar o assunto” (CURY, 2006, p. 96), pois o

erro pode ser cometido de diferentes maneiras, como afirma Correia
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(2005, p. 14): “os erros por processo incompleto ou inadequado na
elaboragio de um conceito, os erros cometidos por falsas compreen-
sOes € 0 erros que parecem erros, mas nao sio.”

Com isso, os erros passam a ser um indicador diagnéstico, pois
“[....] é parte integrante de um processo educativo onde os erros sio con-
siderados como momentos na aprendizagem e nao como falhas.” (PIN-
TO; SILVA, 2006, p. 117). Segundo Pinto (2000, p. 39), nio interessa

0 erro, mas a acio mental, erro e acerto sio detalhes nessa acio mental.

E através do erro que conseguimos identificar o nivel cognitivo
dos alunos, as ideias que utilizaram para desenvolver uma resposta
e, principalmente, traduzir as respostas escritas dos alunos com suas
explicacdes, observando, assim, os diferentes métodos e estratégias

para resolugio da questio.

Dessa feita, sao observados erros conceituais e obstdculos epis-
temoldgicos para se aprender outros contetdos e, assim, o professor
planejar diferentes metodologias para suprir as necessidades do alu-
no. Outro ponto positivo da andlise de erros é fazer com que os pro-
prios alunos corrijam suas questées, para que os mesmo desenvolvam
seu lado autodidata, e possam aprender com suas dificuldades, supe-
rando desafios e dificuldades. Portanto, devemos mudar a concepgio
do erro como algo punitivo e passar a utilizé-lo como recurso meto-
doldgico em sala de aula para que ocorra aprendizagem matemdtica.

3 DIFICULDADES NO ENSINO E APRENDIZAGEM
DE CONTEUDOS BASICOS

Os contetdos bésicos, como as quatro operagdes com ndimeros ra-
cionais, radiciagio, potenciagio, MMC, sdo considerados assuntos impor-
tantes na escolaridade basica da Matemdtica, porém, o seu ensino e apren-
dizagem apresentam distintos problemas, que causam grandes obstdculos
para a plena compreensio de contetidos bésicos e avancados dos alunos.
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Fioreze (2016) acredita que ¢ preciso uma alfabetizacio mate-
mdtica, pois ela é considerada um entendimento fundamental no de-
senvolvimento dos conceitos matemdticos dos alunos, constituindo
uma fronteira entre os conceitos mais elementares e os conceitos mais
complexos. Pois, “ser alfabetizado em matemdtica, entdo, ¢ entender
o0 que se lé e escrever o que se entende a respeito das primeiras nogoes
de aritmética, geometria e 16gica.” (DANYLUK, 1988, p. 58).

O ideal é que essa alfabetizagio matemdtica ocorra no ensino
fundamental, mas isso nem sempre acontece da maneira que gosta-
rfamos. Por isso, a implementacao dessa alfabetizagio pode ocorrer
em qualquer nivel de escolaridade.

Os obstdculos diddticos e epistemolégicos apresentados pelos
discentes nos cursos de Licenciatura em Matemadtica ocorrem em
maior propor¢io com os contetdos que envolvem operacdes com
nimeros racionais, o que ocasiona erros em questdes que necessitam
desses calculos.

Para esclarecer melhor esses obsticulos, D’Amore (2007) afirma
que os obstdculos diddticos ocorrem por decisoes externas da escola
ou do professor pensando em algum interesse diferente da aprendiza-
gem. J4 o obstdculo epistemoldgico faz parte da prépria natureza do
assunto, o qual “depende da histéria de sua evolugao no interior da
Matemdtica, das reservas que lhe sdo préprias, da linguagem no qual
se exprime ou da que ¢ necessdria para poder ser expresso.”

Contudo, ¢ preciso um olhar especifico para o ensino dos nu-
meros racionais, através de estratégias e novas metodologias de ensi-
no, pois é um conteido que tem importincia para todos os niveis de
ensino, principalmente as séries mais avancadas.

Por isso, Valera (2003) afirma que:

Reconhece-se a importincia e a necessidade do aprendi-
zado dos numeros racionais, quando se olha para a his-

téria e para o processo de desenvolvimento de diferentes
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povos, atentando-se ao uso, ao processo de formalizacio.
Esse pode ser um caminho vélido, porque para facilitar a
aprendizagem deste tema, apresenta-se a experiéncia com-
partilhada com outras culturas. (VALERA, 2003, p. 58).

Para isso, faz-se necessirio o entendimento das diferentes inter-
pretacdes dos niimeros racionais apresentados por Kieren (1975), que
identifica cinco ideias basicas no processo de compreensio dos ntime-

ros racionais, como: quociente, parte-todo, medida, razio e operador.

Contudo, sabemos que essas ideias sdo transpostas para os alu-
nos de maneira mecinica, sem observar as dificuldades de se enten-
der os conceitos. “Este tipo de abordagem do contetdo, pelo pro-
fessor ou pelo livro diddtico, caracteriza-se como uma organizagio

diddtica tecnicista, pois é marcada pela énfase no trabalho com a

técnica.” (BITTAR; FREITAS; PAIS, 2013, p. 25).

Essa abordagem, ainda hoje, ¢ utilizada com frequéncia no en-
sino de Matemdtica, o que ocasiona rejeicio de aprendizagem dos
contetdos e interesse por tal disciplina. Os Parimetros Curriculares
Nacionais (1998a, 1988b) sugerem que os alunos enfrentam intime-
ros obsticulos ao trabalhar com ndmeros racionais, como dificulda-
des em: equivaléncia de fracdes, comparagio entre niimeros racionais
e ideias de sucessor e antecessor. Logo, se nao houver medidas para
identificar e trabalhar essas problemdticas dos alunos no Ensino Fun-

damental e Médio, as mesmas serdo expostas no Ensino Superior.

Sem os conteddos bdsicos, os alunos do Ensino Superior irao
ter problemas com o entendimento de contetidos mais avangados e,
consequentemente, nio chegario a um resultado satisfatério em ati-
vidades e testes. Diante desse contexto, a responsabilidade da falta de
aprendizagem ¢ perpassada para o discente, o qual fica encarregado
de buscar suprir suas dtvidas, por meio de livros, videoaulas e outros
materiais de apoio de maneira autodidata.
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Diante de vdrios problemas sobre a aprendizagem das fragées,
devem ser propostas atividades voltadas para o ensino destes con-
tetidos, tais como: exploragio de problemas, utilizagio de materiais
diferentes e diversos, como o material concreto ¢ manipulativo.

4METODOLOGIA

Utilizamos a pesquisa de estudo de caso, a qual é uma abordagem
qualitativa em que o investigador explora o sistema delimitado contem-
porineo da vida real (CRESWELL, 2014). Logo, buscamos explicar e

analisar os processos e instrumentos utilizados para a coleta de dados.

Vale ressaltar que “o estudo de caso ¢é a estratégia escolhida ao
se examinarem acontecimentos contemporaneos, mas quando no se
podem manipular comportamentos relevantes.” (YIN, 2015, p. 27).
Isso porque o estudo de caso é uma investigagio empirica que inves-
tiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida
real, especialmente quando os limites entre o fenémeno ¢ o contexto
nio estio claramente definidos.

Logo, o que caracteriza uma investigacao de estudo de caso, de
acordo com Yin (2015), sdo situagdes tnicas em que hd mais varid-
veis de interesse do que pontos de dados, e seus resultados baseiam-se
em diversas fontes de evidéncias; j4 outro resultado beneficia-se do
desenvolvimento prévio de proposicdes tedricas para conduzir a co-

leta e a analise de dados.

Diante do exposto, assim sendo, o publico da pesquisa sio qua-
renta alunos da disciplina de Trigonometria, Numeros Complexos e
Polinémios, curso de Licenciatura em Matemadtica da Universidade
Regional do Cariri, na Unidade Descentralizada de Campos Sales
(UDCS/URCA). Os dados foram coletados através da aplicagio de

uma avaliagio de trigonometria.
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5 REFLEXOES SOBRE A ANALISE DE ERROS NA DIS-
CIPLINA DE TRIGONOMETRIA

A andlise do presente artigo foi elaborada a partir de respostas
de trés questoes, uma de cada tipo de prova aplicada para quarenta
alunos da disciplina de Trigonometria, Nimeros Complexos e Po-
lindmios, curso de Licenciatura em Matemdtica da Universidade
Regional do Cariri, na Unidade Descentralizada de Campos Sales

(UDCS/URCA).

Analisando as trés questdes, respectivamente, que foram pro-
postas nos tipos de provas intituladas por 1, 2 e 3, temos que: a prova
tipo 1, dos quatorzes alunos, dois acertaram a questio do tipo 1, dois
nio tentaram responder e dez erraram. Na prova tipo 2, dos treze
alunos, dois também acertaram a questao, cinco deixaram em branco
e seis erraram. No tipo 3, dos treze alunos, dois acertaram a questio,
um aluno nio tentou responder e dez erraram.

Como podemos observar no Gréfico 1 abaixo, temos o maior ni-
mero de erros e 0 mesmo nimero de acertos nos trés tipos de provas.

Gréfico 1 - Anélise das questoes

35
30
25 B Questso tipo A
20 B Questdo tipo 2
15 Questdo tipo 3
10 M Total de alunos
5
o . -

Fonte: Elaborado pelos autores (2017).
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As trés questdes que foram analisadas fazem parte do contetido
de trigonometria, especificamente, abordando as operagoes bésicas
com seno, cosseno e cotangente. As questdes foram:

1);2);3) .
Logo, utilizaremos as classificacbes desenvolvidas por Cury
(2007) e Azevedo (2009), além de acrescentarmos mais uma classe,

na qual intitulada por F, analisaremos 32 respostas, entre erros e acer-
tos, ja que dos 40 participantes, oito deixaram a questio em branco.

Classe A: Essa contempla as resolugdes corretas. Fazem
parte dessa classe as questoes nas quais os estudantes con-
seguem traduzir de uma forma coerente e clara, em lingua-

gem matemdtica, as informagbes presentes nos enunciados.

Classe B: Corresponde aos exercicios de alunos que de-
senvolvem grande parte do raciocinio que é esperado para
uma determinada questio, mas ao final respondem de for-
ma nio satisfatéria, pelo fato de nio compreenderem o
raciocinio que estio desenvolvendo. Sdo erros oriundos de

acdes mecanizadas.

Classe C: Corresponde aos exercicios de alunos que co-
metem “erros coerentes”. Sao erros de alunos que, quando
nio entendem o processo que deve ser realizado, partem
das informagées que possuem para deduzir o que deveria

ser feito no exercicio em questao.

Classe D: Engloba as questdes de alunos que erraram por
nio entenderem o contetido que estd sendo abordado.
Também retine os exercicios de alunos que tentam fazer
a questdo de uma forma sem sentido apenas para nio dei-
Xar a questao sem resposta, como, por exemplo, operar de
alguma maneira dois niimeros quaisquer do enunciado de
algum problema sem ao menos entender o que estd sendo

pedido.
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Classe E: Caracteriza-se pelos erros originados pela falta
de atengio ou dificuldade em contetidos anteriores ao que
estd sendo ensinado, exemplo, erros em operagoes com
ndmeros reais, o que compromete o resultado final do
exercicio que estd sendo resolvido. [...] Também chamados
de erros coerentes (mais no sentido de aceitdveis), pois se
nao ocorresse o erro cometido o resultado estaria correto.

(AZEVEDO, 2009, p. 31).

A classe F corresponde aos erros em que os alunos iniciam a
questdo, substituindo os valores trigonométricos de forma correta,
porém, eles deixam em branco o resto do processo porque nao con-
seguem desenvolver os cdlculos das operagoes bdsicas com fragées.

Gréfico 2 - Erros das questées

35
30 o
25 o

M Questdo tipo A
20 i Questdo tipo 2
15 | Questdo tipo 3

Total de alunos

10 o
5 I B
o I - |

Fonte: Elaborado pelos autores (2017).

A Classe A corresponde as solugbes corretas. Logo, a minoria
dos alunos desenvolveu o raciocinio matemdtico correto, de forma
que determinou os valores do seno, cosseno e cotangente de cada
angulo dado nas questoes; em seguida, fizeram os cdlculos das opera-
¢bes com fracoes. E importante ressaltar que os mesmos ndo tiveram
dificuldades em operar com niimeros racionais.
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Na questdo tipo 1, os dois alunos desenvolveram as operagoes
de multiplicagdo e adi¢do da forma correta ¢ acharam o0 MMC sem
nenhum problema. Um dos alunos deixou a resposta em fragao . O
outro aluno, por sua vez, dividiu a fragdo, obtendo o niimero dois.

Figura 1 - Questao tipo 1

Fonte: Arquivo pessoal do autor (2017).

Nas questées tipos 2 e 3, dois alunos fizeram o mesmo proce-
dimento da questéo 1, utilizando as operagdes com fragoes de forma
correta, no entanto, as mesmas envolviam raizes quadrdticas, o que
dificultou um pouco os célculos.

Figura 2 - Questoes certas tipo 2

Fonte: Arquivo pessoal do autor (2017).
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Figura 3 - Questoes certas tipo 3

Fonte: Arquivo pessoal do autor (2017).

Nio foi identificada nenhuma questio dos trés tipos de provas
que se encaixasse nas classes B e C.

J4 na classe D, a prova tipo 1 apresenta erros pelo fato de os
alunos nio entenderem o conteddo, pois eles ndo conseguem deter-
minaro ea Além de desenvolver as operacoes de forma sem sentido,
como, por exemplo, para resolver , o aluno multiplica o nimero dois
pelo numerador e pelo denominador, obtendo . Em seguida, soma
as fracdes de denominadores diferentes, sem fazer o MMC, apenas
somando .

Os alunos, nesse caso, segundo Llinares e Sdnchez (1988),
apresentam a ideia que os mesmos simbolos dos Nimeros Natu-
rais também so utilizados para as fracées, diferenciando-se somente
no traco na horizontal. Logo, as suas experiéncias com os nimeros
naturais os levam a ver as fragées como um ou de dois niimeros na-
turais separados por um trago. Nesse entendimento, eles terminam
utilizando os mesmos conhecimentos das regras e algoritmos com os
Nutmeros Naturais para as fragoes.
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Os alunos também apresentam erros conceituais, pois nao sa-
bem somar e multiplicar com fragées, como mostra a Figura 4.

Figura 4 - Erros Conceituais

Fonte: Arquivo pessoal do autor (2017).

Isso ocorre, na maioria das vezes, pois nio se trabalha o trata-
mento conceitual nas escolas. Para que haja esse trabalho, ¢ preciso
refletir sobre as diversas ideias que estio sendo relacionadas 4 repre-
sentagdo fraciondria (DAVID; FONSECA, 1997, p. 56). Tendo em

vista esse panorama,

um dos principais motivos da dificuldade dos alunos em
compreenderem o conceito de ndimero racional, bem
como saber utilizd-lo, estd relacionado a énfase nos proce-
dimentos e algoritmos no trabalho escolar com os niime-
ros racionais, sem haver preocupagio e o cuidado com o

aspecto conceitual. (NASCIMENTO, 2008, p. 200).
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Temos um exemplo na prova tipo 3, em que o aluno tenta
reescrever a questdo, porém, troca os valores das fungées e por ,
além de trocar os sinais positivos por negativos e mudar as fragoes.
Acreditamos que essa resposta foi dada somente para nao deixar a

questéo sem resposta alguma.

Figura 5 - Resposta para nio deixar em branco

Fonte: Arquivo pessoal do autor (2017).

A classe E contou com dezenove alunos que erraram as questoes
dos trés tipos de provas. Logo, um dos alunos apresentou erros coeren-
tes. Acreditamos que o erro foi por falta de atengio na hora de somar,
pois o resultado foi de , porém, o aluno somou . Com esse erro, nio
podemos afirmar que o aluno nio entenda o contetido ou nio saiba
resolver a questdo, pelo contrrio, ele fez a substituigio trigonométrica
correta e as operagoes de MMC, multiplicagio, adicio e subtracio.

Figura 6 - Erro coerente

Fonte: Arquivo pessoal do autor (2017).
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Na classe E, podemos fazer quatro subdivisdes que sdo erros: envol-
vendo operagdes com fragoes; erros de substituicio do valor da funcio;
operagdes envolvendo radiciagio; e, por tltimo, erros com o MMC.

Comentaremos cada um desses erros. O primeiro ¢ envolven-
do operagoes com fragoes, pois, como afirmam Llinares e Sdnchez
(1988), as operagoes com fragdes nio aparentam tio naturais aos
alunos, e, muitas vezes, sao evitadas e substituidas por outros proce-
dimentos em busca da solucio.

Como podemos observar na Figura 7, o aluno erra ao somar os
numeradores ao invés de multiplicd-los.

Isso mostra que o aluno tem conhecimento dos valores das
fungoes trigonométricas, mas erra em contetidos anteriores. Esse
aluno possui obstdculos epistemoldgicos no contetdo que envolve
operagdes com fragdes.

Figura 7 - Erro com fragoes

Fonte: Arquivo pessoal do autor (2017).

Outro erro recorrente que identificamos foi o dos casos de
MMC. O aluno, assim como os demais, faz a substituicio dos valo-
res das funcdes apresentadas na questio, mas quando realiza a opera-
¢io com 0 MMC nio consegue obter um resultado correto.
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Os alunos apresentam erros ao resolver o Minimo Multiplo
Comum (MMC) ou simplesmente nio se lembram das regras para se
chegar ao resultado. Como mostra a Figura 8, os alunos conseguem
determinar o MMC que, nos exemplos, s3o 6 ¢ 4, porém, se confun-
dem ao dar continuidade aos célculos.

Figura 8 - Erro de MMC

Fonte: Arquivo pessoal do autor (2017).

A seguir, identificamos erros de radiciagio. Neste caso, o aluno
realiza um erro conceitual, no qual ao invés de somar os radicais, ele
faz uma simplificagao. Nas Figuras 9 e 10, percebemos que o aluno
desenvolve com destreza todas as operagoes de MMC e operagoes
com fragdes, no entanto, possui dificuldades em operagoes com ra-
diciacdo.

Por ultimo, identificamos o erro de conceito trigonométrico,
em que o aluno troca os valores das funcoes trigonométricas. Nesse
caso de o certo seria , no entanto, o aluno responde . O mesmo erro

ocorre com a , sendo que o certo seria 1 e o aluno responde.
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Figura 9 - Erro trigonométrico - 1

Fonte: Arquivo pessoal do autor (2017).

Figura 10 - Erro trigonométrico - 2

Fonte: Arquivo pessoal do autor (2017).

Na classe F, trés alunos conseguiram substituir os valores das
fungées seno, cosseno e tangente, porém, nio souberam calcular as
operagdes de multiplicagio e soma de fragoes. Portanto o erro dele
auxilia a identificarmos os principais erros dos alunos, quais os seus

obstdculos epistemoldgicos e diddticos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os erros cometidos pelos alunos durante as resolugoes das trés
questdes de fungdes trigonométricas propiciaram importantes dis-
cussoes ¢ reflexdes para o ensino e aprendizagem da Matemdtica.

Com as andlises das trés questoes de fungoes trigonométricas,
podemos concluir que os alunos possuem dificuldades em operagées
bésicas com niimeros racionais, especificamente, com fragoes. J4 es-
perdvamos que isso acontecesse, porém, nio era previsto o alto indice
de erros, como apresentamos nas anélises das questoes.

Foi evidente que do total de quarenta alunos, vinte e seis erra-
ram as questoes, 0 que equivale a sessenta e cinco por cento; oito nio
resolveram, o que equivale a vinte por cento; e, por fim, apenas seis
alunos responderam & questdo corretamente, equivalendo a quinze

por cento dos alunos.

Os erros apresentados sdo conceituais, ou simplesmente, come-
tidos por obstdculos diddticos e epistemoldgicos durante a formagio
bésica, pois os alunos estdo habituados a realizar atividades repetiti-
vas de memorizagio, necessdrias para as avaliagoes periddicas. Outros
pontos que contribuem para os erros e obstdculos dos estudantes sio
as respostas prontas dos problemas que nio estimulam o aluno a
pensar e investigar matematicamente, ocasionando desinteresse pela
Matematica.

Para amenizar o alto indice de erros de operagoes bésicas com
fragdes e os cdlculos de MMC, aplicamos algumas aulas com a uti-
lizagio de recursos diddticos e atividades que fizessem com que os
alunos superassem os seus obstdculos epistemoldgicos.

Por fim, consideramos que a andlise de erros pode ser uma me-
todologia de pesquisa e ensino, pois proporciona o professor verificar
os principais erros dos alunos e, assim, planejar estratégias para de-
senvolver o ensino e aprendizagem da Matemdtica.
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O ENSINO DE GEOMETRIA MEDIADO PELA
HISTORIA DA MATEMATICA

Denise Aparecida Enes Ribeiro

José Lamartine Barbosa

1INTRODUCAO

O ensino de Matemdtica tem sido foco de estudo de vérios
pesquisadores no sentido de inové-lo e trazer novas metodologias
para a sala de aula. Isto se deveria a uma insistente rejei¢ao por parte
dos alunos, caracterizando a Matemitica como dificil e até mesmo
sem sentido, pois os mesmos nio enxergam de que forma a mesma
poderia ser util em suas vidas. As propostas de mudancas, porém
nem sempre chegam s salas de aulas rapidamente, mostrando uma
resisténcia dos professores devido a sua prépria formagio que nio
contempla adequadamente uma dimensio da Prixis Docente. A
mesma preocupagio se dd no ensino de Geometria onde o excesso de
linguagem formal afasta os alunos de uma dimensio da matemdtica
que nasceu de atividades inicialmente muito ligadas as situagoes pro-

blemas do cotidiano (BRASIL, 1998a; 1998b).

Nos anos finais do Ensino Fundamental, tem-se observado
que a introdugio de materiais concretos e do uso de jogos, na li-
nha do pensamento construtivista de Piaget, tem prevalecido. Porém
conforme o ensino avanca, os mesmos vao sendo deixados de lado
devido a cobranga com o contetdo por parte dos gestores, pela preo-
cupagio com as provas externas (BRASIL, 1998a; 1998b). Também
observamos que formas diferentes de se ensinar a Geometria como
0 Modelo de Van Hiele, sao pouco conhecidos de nossos alunos e
professores de ensino bdsico.
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Acreditamos que tais fatos se devem a uma formacio de pro-
fessores baseada no modelo da Racionalidade Técnica, onde ocorre a
dicotomia entre: Bacharelado e Licenciatura, Pedagégicas e Especifi-
cas, Inicial e Continuada. Como alternativa adotamos o modelo da

Racionalidade Pritica (DINIZ-PEREIRA, 2014).

Nossos objetivos com esse trabalho sdo, i) verificar as pos-
sibilidades pedagégicas de atividades com figuras geométricas, por
meios algébricos e geométricos, para demonstracido do Teorema de
Pitdgoras, a partir da Histéria da Matemdtica, numa perspectiva
interdisciplinar; ii) promover a formagio de professores reflexivos
sobre a prépria prdtica, a partir da memoéria dos alunos de como
eram feitas as demonstracdes em Geometria, e de como este tipo
de atividade realizada pode contribuir para o ensino/aprendizagem
da Matemdtica, desde que realizada de maneira nao convencional,
utilizando de prdticas alternativas; e, iii) promover junto aos alunos e
professores o Modelo de Van Hiele, no sentido de superar o excesso

de formalismo no ensino de Geometria.

Embora reconhecamos a importincia das diversas metodolo-
gias, temos nos dedicado a estudar como a Histéria da Matemdtica
pode favorecer ao ensino aprendizagem.

Buscamos em nossa prética a formacio de professores reflexi-
vos e pesquisadores, ¢ entdo introduzimos atividades ligadas 4 His-
toria da Matemdtica que possam desafid-los a desenvolverem-se na

perspectiva da Racionalidade Prética.

De acordo com Carr ¢ Kemmis (1986 apud DINIZ-PEREI-
RA, 2014), a visdo prética concebe a educacdo como um processo
complexo ou uma atividade modificada 2 luz de circunstancias, as
quais somente podem ser “controladas” por meio de decisoes sébias
feitas pelos profissionais, ou seja, por meio de sua deliberagio sobre
a prdtica. De acordo com essa visdo, a realidade educacional é muito
fluida e reflexiva para permitir uma sistematizagio baseada apenas na
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técnica. Profissionais sdbios e experientes desenvolverao julgamentos
altamente complexos e agirio com base nesses julgamentos para in-
tervir na vida da sala de aula ou da escola e influenciar os eventos de

uma ou outra maneira.

Mas os eventos da escola e da sala de aula terao sempre um
cardter indeterminado e aberto. A agio dos profissionais
em questio nunca controlard ou determinard completa-
mente a manifestagio da vida da sala de aula ou da escola
(CARR; KEMMIS, 1986, p. 36 apud DINIZ-PEREIRA,
2014).

Quanto a utilizagao da Histéria da Matemdtica, Lopes e Fer-
reira (2013, apud CHAQUIAM, 2017, p. 14) afirmam que a mesma
vem se consolidando com drea de conhecimento e investigagdo em
Educa¢io Matemdtica nos tltimos anos. Lorenzato (2010, p. 101)
nos fala da importancia de se historiar o ensino como motivagio para
as aulas e usando de um recurso que muitos consideram distante
da realidade da sala de aula de matemdtica que ¢ considerada fria,
se resumindo a niimeros, férmulas, sistematizagoes, todos longe da
realidade e da vida do aluno.

A Histéria da Matemdtica constitui-se em uma proposta
que enfatiza o cardter investigatorio do processo de cons-
trugio da Matemdtica, levando os estudiosos dessa drea de
pesquisa 2 elaboragdo, testagem e avaliagio de atividades
de ensino centradas no uso de informagées histéricas refe-
rentes aos tépicos que pretendem investigar. (MENDES,
2001, p. 1).

Buscando ainda referéncia nas consideracées de Fauvel (1991),
sobre a importincia da Histéria da Matemdtica no ensino, concor-

damos com o mesmo quando afirma que:
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- a histéria aumenta a motivagio para a aprendizagem;

- humaniza a matemdtica;

- mostra seu desenvolvimento histérico e como os concei-
tos matemdticos se desenvolveram;

- contribui para a mudanga de concepgio dos alunos em
relagio & matemdtica e a quebra de mitos;

- suscita oportunidades para a investigagio ¢ pesquisa em
topicos matemdticos. (FAUVEL, 1991, apud MIGUEL et
al., 2009. p. 9).

A Histéria da Matemdtica ndo é apenas uma defini¢io de ob-
jetos matemdticos, como nos afirmam Mendes e Chaquian (2016),
mas de um processo criativo que envolve sociedade, cultura e cogni-
¢a0; onde se busca através dessas histérias compreender o contexto
histérico e cientifico no qual determinado conceito foi gerado e o
desafio de se fazer uma adequada transposi¢io diddtica do mesmo,
sem idealizagoes dos personagens envolvidos, ressaltando-se seu lado
humano, profundamente humano. A Transposi¢io Diddtica a que
nos referimos, trata-se da teoria de Chevallard (1991) conforme Pais
(2001, p. 18-19), a qual nao pretendemos nos aprofundar, para nio
desviar do foco do trabalho.

Segundo D’Ambrésio (2012) a disciplina que hoje denomina-
mos de Matemdtica é na verdade uma Etnomatemdtica que se origi-
nou ¢ desenvolveu na Europa, tendo recebido algumas contribui¢oes
das civilizagoes indiana e islimica, e que chegou a forma atual nos
séculos XVI e XVII e entio foi levada e imposta a todo mundo a par-
tir do periodo colonial. O mesmo autor chama esta visao da mate-
madtica de uma visao eurocentrista, a qual queremos superar, através
introducio da Histéria da Matemdtica no ensino de Matemdtica.

A interdisciplinaridade com a Lingua Portuguesa e a Histéria da
Matemdtica se dard através da leitura e interpretagdo de textos sobre a
atividade realizada, a histéria de vida do personagem em questio, ou
mesmo lendas que agreguem informagoes de cardter histérico.
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Para Fazenda (1995, p. 63) “a atitude interdisciplinar visa, nes-
se sentido, uma transgressio aos paradigmas rigidos da ciéncia esco-
lar atual, na forma como vem se configurando, disciplinarmente”.
Enfim abrir aos alunos uma nova visio de mundo e da matemadtica,
como disciplina que nio estd isolada dos fatos sociais e histdricos.
Observamos a transgressao ocorrer, quando os proprios alunos ques-
tionam o porqué de haver um texto em Matemdtica, pois a prética
de leitura nio é comum nesta disciplina.

Realizamos entdo uma atividade com o Teorema de Pitdgoras,
e esperamos que os alunos compreendam suas aplicagbes préticas
historicamente e sua necessidade de formalizagio. Mas como essa
formalizagio ¢ passada em nossas salas de aula? Serd que hd demons-
tracoes? E que tipo de demonstragdes? Mais rigorosas ou mais intui-

tivas, promovendo a compreensio muito mais que a memorizagao?

Seguimos entao norteados pelos estudos de Van Hiele (1983)
sobre a aprendizagem de Geometria (LINDQUIST; SHULT, 1994,
p. 1-2; 8-16). Este autor nos apresenta um modelo desenvolvimen-
tista onde os progressos dos alunos dependem muitos mais das eta-
pas percorridas e estimulos ocorridos do que a idade.

Baseando-nos entio nesses parametros, realizamos nossa pesquisa
onde seguimos os esses procedimentos, a partir da seguinte atividade.

Evidencia assim o que ele chama de maturidade geométrica,

que ndo tem a ver com a idade cronoldgica dos alunos, mas sim das
atividades e oportunidades de desenvolver este tipo de raciocinio.

Nivel 0 — Bdsico — Visualizagdo: reconhecem-se formas geomé-
tricas com base em sua aparéncia fisica e como um todo.
Nivel 1 — Andlise — a forma recua, ¢ aparecem as propriedades

das figuras.

Nivel 2 - Dedugdo Informal — comega a se formar uma rede
de relagoes, estudas as relagoes desenvolvidas nos niveis anteriores
buscando inclusoes e implicagoes.
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Nivel 3 - Dedugio Formal- compreende-se a natureza da dedu-
do, identificar as informagdes implicitas e de condi¢bes necessarias
e suficientes.

Nivel 4 — Rigor - Geometria no plano abstrato.

As pesquisas de Van Hiele se concentraram nos trés primeiros
niveis, onde buscava uma mudanga no ensino Bésico. Evidencia-se
a importancia da Visualizagio como etapa inicial para se chegar aos

outros niveis.

Também se percebe que o excesso de formalismo em nossos
cursos de licenciatura nio significa que a matemdtica esteja sendo
ensinada de forma rigorosa em nossas escolas, mas sim acaba gerando
um desanimo no professor que ao invés de propor formas mais intui-
tivas de se fazer demonstracées com sentido aos alunos, muitas vezes
acaba desistindo da tarefa e s6 apresenta os resultados j4 consagrados,
o0 que por sua vez refor¢a os mitos em relagio a matemdtica.

2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa realizada teve cardter qualitativo cujo foco ¢ o indi-
viduo com toda sua complexidade e na sua insercdo e interagdo com
o0 ambiente sociocultural e natural. Segundo Bogdan e Biklen (1994,
p. 17) “os dados recolhidos sio designados por qualitativos, o que
significa ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas,
locais e conversas, ¢ de complexo tratamento estatistico”.

Na atividade proposta, pedimos aos alunos que em grupo for-
massem um quadrado com as figuras dadas (4 tridngulos retAngulos
de medidas a e b e 1 quadrado de medida c.) e chegassem entio a
Figura 1.
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Figura 1 - Quadrado de lados bxc.
b a8

Fonte: RPM-74. Revista do Professor de Matemitica.

Observagoes: Nesta construgdo o professor deve formular al-
guns questionamentos reverentes aos conceitos a serem trabalhados.
Sdo questionamentos que de forma intuitiva irdo ajudar os alunos
em suas conjecturas e processos de raciocinios.

Pede-se aos alunos que retirem o quadrado maior da figura for-
mada anteriormente e forme a mesma figura agora com os outros
dois quadrados menores (quadrados de medida a e b, respectivamen-
te), ou seja, 02 quadrados e 04 tridngulos. Teremos entdo uma nova
figura, a Figura 2 como segue:

Figura 2 - Quadrado de lado axb

o b

Fonte: RPM-74- Revista do Professor de Matemdtica.
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Em seguida pede-se aos alunos que de forma livre e intuitiva
digam como através dessas figuras pode-se demonstrar a validade do
Teorema de Pitdgoras cuja férmula jé é de conhecimento de todos
neste nivel de ensino.

Neste momento (conforme o nivel de ensino) alguns podem
conhecer a férmula algébrica e outros nio, a intengio ¢ que a ati-
vidade seja apresentada para inicializar o conceito do Teorema de
Pitdgoras. E entdo apresentada a histéria de Pitdgoras, através da lei-
tura e interpretagio de um texto sobre o mesmo, sua importincia
para a Matemdtica e sobre a histéria do Tridngulo Retingulo e o
Teorema de Pitdgoras, bem como relatar consideragoes sobre as 360
demonstragoes possiveis, dos relatos académicos e que esta demons-
tragdo apresentada dada ¢é atribuida ao matemdtico Bhdskara. Tam-
bém discorremos sobre Bhdskara e a matemdtica indiana. Espera-se
a compreensao subjetiva da demonstracio por comparagio de dreas
dos dois quadrados que formam as Figuras 1 e 2.

Ressaltamos ainda que o Teorema de Pitdgoras era conhecido dos
povos egipcios e mesopotdmicos, desta forma buscamos que o aluno
compreenda que muitas vezes o conhecimento que nos chega é emba-
sado numa visdo eurocentrista, que ressalta a alguns autores como sim-
bolos de uma cultura enquanto outros sao relegados ao segundo plano.

A tltima atividade é demonstrar por semelhanga de tridngulos o
teorema de Pitdgoras, que ¢ atribuida ao préprio Pitdgoras.

Nela se pede aos alunos que recortem as folhas A4 pela dia-
gonal, de modo a formar dois tridngulos retdngulos. Um dos trian-
gulos deve ser recortado novamente pela altura, onde teremos #és
tridngulos semelhantes. Comparam-se os trés tridngulos pelos lados e
estabelecem-se relagdes que desembocam na relagio do Teorema de
Pitdgoras que assim fica comprovado por semelhanga de tridngulos.

Essas atividades foram adaptadas do livro: Histéria nas Aulas
de Matemdtica de Iran Abreu Mendes e Miguel Chaquian (2016) e
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aplicadas em turmas de Prdtica de Ensino de Matemdtica III e IV,
justamente para demostrar de forma pratica aquilo que em debates e
reflex6es anteriores ja haviamos discutido. Buscamos seguir o Mode-
lo de Van Hiele no sentido de valorizar a Visualizacio e a discussio
passo a passo dos procedimentos, relembrando conceitos e proprie-
dades das figuras jé conhecidas e introduzindo novos conceitos, con-

forme o nivel de aprendizagem de nossos alunos.

3 DISCUSSOES E RESULTADOS

Aplicamos um questiondrio aos alunos das disciplinas de Pré-
tica de Ensino da Urca, campus Crajubar; em que de um universo
de 20 alunos, 8 cursavam a disciplina de Prética de Ensino I1I e 12
de Prética de Ensino IV. Destes, apenas 13 alunos responderam. As
perguntas discorriam sobre a atuacio docente de seus professores de
Matemitica da educagio Bésica, se jd tinham feito a demonstragio
do Teorema de Pitdgoras e de que maneira tinham feito. Também
pedimos sua opinido sobre as atividades realizadas.

Com relagio a pergunta: Como seu professor de Geometria
fazia essa demonstracio, as respostas foram que a maioria nio fazia
(8 alunos, perfazendo 63%), nio se lembram (3 - 23%), expositiva
com exemplos (1 - 7,6%) e uso de histéria com figuras geométricas
(1-7,6%).

Analisando essas respostas podemos perceber uma tendéncia en-
tre os professores de nio fazerem demonstracdes aos alunos, apesar de
em nossas faculdades e Universidades grande parte do curso ser dedi-

cado as disciplinas especificas onde o rigor formal ¢ bastante exigido.

Com relagio A pergunta de como as demonstragoes foram rea-
lizadas em nossas aulas, com uso de materiais geométricos manipula-
dos ¢ Histéria da Matemdtica as respostas foram que:
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*  essaforma de trabalhar ajuda na melhor aprendizagem da
geometria 100%), pois:

e chamam mais a atencio do aluno (23%);

e ajuda a compreender melhor a demonstragio, pois ¢é feita
passo a passo (23%),

. facilita a compreensio e torna mais prazeroso o aprendi-
zado (15,4%),

o chama mais a atencio e ajuda a profundar os conceitos

trabalhados (15,4%).

Outras respostas afirmavam que aproxima o aluno de seu co-
tidiano, complementa a atividades, podem ajudar na compreensio

dos contetidos...

Quero ressaltar que estes dados sio mais um indicativo para se
fazer uma discussio e reflexdo das praticas docentes em Geometria
do que propriamente um levantamento quantitativo.

Respeitando-se, pois, os Niveis de Van Hiele e as etapas de de-
senvolvimento cognitivo de cada aluno, pode-se ensinar geometria
com significado, resgatando sua importancia com a Histéria da Mate-
mdtica e o contexto em que suas maiores descobertas foram realizadas.

CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos com estas atividades auxiliar aos alunos se apropriarem
de conceitos Geométricos como o Teorema de Pitagoras, inicialmente
de forma intuitiva seguida do rigor formal esperado, porém paulatina-
mente, respeitando-se o seu desenvolvimento cognitivo e sua interagio
com o objeto de estudo de forma que possa construir seu proprio co-
nhecimento. De acordo com os estudos de Van Hiele (1983) o primei-
ro passo para despertd-lo ao pensamento geométrico é a Visualizagio.
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Integramos a Hist6ria da Matemdtica, para a compreensio dos
alunos de que a Matemdtica nio ¢é feita de férmulas mdgicas e descon-
textualizadas, mas sim fruto de uma construgio histérica e cultural
humana além de buscarmos superar a visdo eurocéntrica dessa ciéncia.

Este relato busca contribuir para a Formacio de Professores de
Matemdtica, tanto na Perspectiva de Formagao Inicial como Conti-
nuada, para que as inovagoes necessdrias realmente cheguem as nos-
sas salas de aula. Pode ser aplicada em cursos de formacio de profes-
sores, em Licenciaturas de Matemdtica, cuja preocupagio seja com a
formacgio na dimensio da Racionalidade Pratica como mencionado
anteriormente buscando formar professores reflexivos e pesquisado-
res de sua propria prdtica. As escolas da rede publica e privada, tam-
bém podem se beneficiar das metodologias desenvolvidas, se tiverem
compromisso real com um ensino de matemadtica que seja motivador

para o aluno construir seu préprio conhecimento.

Assim esperamos que esta pesquisa nos ajude a compreender
como atividades de ensino de geometria de cardter interdisciplinar, a
partir da Hist6ria da Matemdtica, possam resgatar em nossos alunos,
a significagio, a motivagio, a curiosidade, enfim o encantamento na

aprendizagem da matemdtica.

Vislumbramos assim, saidas planejadas e estudadas de como
tornar a matemdtica de forma geral e mais especificamente a Geo-
metria, atrativa de se aprender, deixando de ser instrumento de ex-
clusiao, mas antes sim de autonomia e inclusio, auxiliando a vencer
o fracasso escolar.
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1INTRODUCAO

O continente africano contribuiu com a formagio e crescimen-
to de vérias dreas do conhecimento, sem contar a sua contribuigio
com a forga motriz bruta escravizada e exportada para vérios paises,
inclusive o Brasil; e a Matemdtica, como ciéncia e como disciplina
foi extremamente beneficiada com os conhecimentos produzidos por
matemdticos oriundos desse continente. A matemdtica produzida
pelo povo africano foi e ¢ tio importante quanto a matemdtica pro-
duzida pelo ocidente, principalmente quando se fala da matemadtica
enquanto cultura de um povo e repassada de geragio para geragio.
Diversas foram as tendéncias da educagio matemdtica criadas para
buscar um melhor repasse dos contetidos mateméticos, de forma que
os professores possuissem e possuam subsidios tedricos e praticos
para o repasse dos conteddos matemdticos; onde uma dessas ten-
déncias lida diretamente com a matemdtica, enquanto componente
cultural de um povo: a Etnomatemdtica.

A Ftnomatemdtica, criada por Ubiratan D’Ambrésio com um
programa, teve seu surgimento em 1984, no quinto congresso de
Educagio Matemdtica que aconteceu em Adeldide, Austrélia; contu-
do a primeira vez que esse termo foi em empregado, data de 1975,
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quando D’Ambrésio discutiu, em uma conferéncia, o papel do cil-
culo diferencial nas nogoes de tempo nas ideias de Newton. Segun-
do D’Ambrésio (1995, p. 1), a Etnomatemdtica é um programa de
pesquisa que procura entender o saber/fazer matemdtico ao longo
da histéria da humanidade, contextualizando em diferentes grupos
de interesses, comunidades, povos e nagoes. Nesse sentido segue a
Afroetnomatemdtica, apesar de esta ndo ser um programa de pesqui-

sa, mas sim uma vertente africana da Etnomatematica.

A Afroetnomatemdtica nio se faz presente apenas no conheci-
mento pedagdgico da matemdtica, mas estd presente em uma ampli-
tude de outras atividades como a musica, astronomia, religido, jogos
etc., e estre trabalho servird de subsidios teérico e metodolégico para
que os alunos compreendam a Africa como o berco da cultura oci-
dental; contudo, para que isso aconteca ird se fazer uma pequena
pesquisa, através de perguntas e respostas na modalidade sim ou néo,
onde professores e alunos irdo responder sobre alguns dos assuntos
presentes neste estudo.

O objetivo deste trabalho é mostrar como a cultura africana
estd presente na Matemdtica, como ciéncia e como disciplina; ¢ a
importincia da implantagio de uma disciplina nos cursos de licen-
ciatura plena em matemdtica que verse sobre a Afroetnomatemdti-
ca, demonstrando a sua presenc¢a, mesmo que implicita, nas préticas
pedagdgicas em outras disciplinas, conforme citado pelo site Porvir
(2018), que o que costuma ser visto como um desafio para os profes-
sores de matemdtica, que ¢ abordar temas como andlise combinaté-
ria, grificos, probabilidade e raciocinio 14gico, a Afroetnomatemdtica
consegue solucionar de forma simples a0 mesmo tempo que aborda a
histéria da Africa, que estd diretamente ligada com a do Brasil.

A constante busca pela melhoria e simplicidade do repasse dos
contetidos matemdticos nas salas da educagio bdsica vislumbra a neces-
sidade de constante estudos e buscas quase que intermindveis do melhor
método; contudo os povos antigos jd possufam esses métodos, que, in-
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felizmente, ndo foram absolvidos pela contemporaneidade ¢ necessitam
ser resgatados, tomando como base a Etnomatemdtica e suas vertentes.

2 ETNOMATEMATICA E AFROETNOMATEMATICA

A Educacio Matemdtica propiciou 2 Matemdtica como dis-
ciplina intimeras tendéncias que impactam a préxis dos professores
se bem planejadas e utilizadas em sala de aula. A Etnomatemdtica
foi incluida no rol de tendéncias da educagio matemdtica, contudo,
ela, vai muito mais adiante, haja vista, que seu criador, o professor
Ubiratan D’Ambrésio a classificou como um programa. A Afroetno-
matemdtica segue, a sua coirma, haja vista que, apesar das diferencas
que lhe € peculiar, deriva da Etnomatemdtica; pois estuda as praticas
étnico-culturais do povo africano como um todo, tomando como
base os pressupostos etnomatemdticos.

Ubiratan D’Ambrésio, no ano de 1975, foi o primeiro a utilizar
a palavra Etnomatemdtica, contudo, essa terminologia, aparece com
uma maior evidéncia em 1977, nos Estado Unidos, em um evento
que reuniu intimeros especialistas das mais diferenciadas etnociéncias.
A Etnomatemitica tem oficialmente o seu nascimento, o 5.°© Con-
gresso Internacional de Educacdo Matemdtica realizado na Austri-
lia em 1984, onde D’Ambrésio apresentou para o mundo um novo
campo de pesquisa. D’AMBROSIO (1993) define a Etnomatemética
como a arte ou técnica de explicar, de entender, de se desempenhar
na realidade, dentro de um contexto cultural préprio. A Etnomate-
mdtica busca explicar como a aprendizagem acontece no seio de um
determinado grupo, trazendo tais conhecimentos para o contexto es-
colar formal com o intuito de demonstrar que as diferentes culturas
possuem meios proprios de trabalhar a matemdtica como disciplinas.

Existem inlimeras maneiras de se trabalhar a matemdtica e seus

conceitos, onde a produgio de conhecimento gerada pelos diferentes
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grupos deve ser valorizada e ¢ nesse que a Etnomatemdtica se insere,
pois ela considera que o conhecimento matemdtico estd diretamen-
te ligado as tradigoes sociais e culturais de cada grupo cultural. A
Etnomatemdtica, através da sua propostas de estudar as préticas et-
noculturais fora da sala de aula, d4, aos alunos, uma oportunidade
impar de adquirir novos conhecimentos sem perder as caracteristicas
formais da Matemdtica como disciplina e como ciéncia; haja vista
que o linguajar matemdtico se faz presente em tudo que se vai exe-
cutar e em todas as outras dreas do conhecimento; fazendo parte do
contexto sociocultural em que os discentes estao inseridos.

Costa Jdnior (2004), conceitua a Afroetnomatemdtica como
uma 4rea de pesquisa que estuda as contribuicées dos povos africa-
nos na matematica, fisica e informdtica, buscando o desenvolvimen-
to do ensino nessas disciplinas nas terras onde os afrodescendentes
sao maioria, buscando utilizar a sua cultura para facilitar o ensino e
o aprendizado. A Afroetnomatemdtica é uma subdrea da Etnomate-
mitica que procura trabalhar, dentro e fora da escola, a contribuicao
do povo africano e de seus afrodescendentes na matemdtica foram
extremamente importante para o crescimento da matemdtica como
ciéncia e como disciplina, conforme citado por Viliczinski (2018)
que todos os povos possuem a sua ciéncia, experiéncias, invengdes e
diversos tipos de capacidades.

A matemdtica africana ¢ tdo rica em contribuigdes para o cres-
cimento e fomento da Matemdtica como ciéncia quanto a ocidental,
haja vista que o oriente ¢ considerado o ber¢o dessa tio importante
e crescente drea do conhecimento, conforme Lopes (2014, p. 10),
a nossa nogio de ciéncia parte do pressuposto de que tudo veio ou
iniciou-se na Grécia e de que os outros povos em nada contribuiram,
quando na verdade a Africa, seus povos e suas produgées sio funda-
mentais em todos esses processos. Ratificando o que se acabou de
afirmar, Lopes (2014, p. 12) cita que:
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os conhecimentos que chegaram até nés nao sio um act-
mulo unicamente dos europeus: basta lembrar que os pri-
meiros matemdticos, como Tales de Mileto e Pitdgoras,
desenvolveram suas teorias e contribui¢oes depois de longas
viagens a regido da Babilonia, Asia menor (Turquia) e norte
da Africa, principalmente o Egito, grande ponto de encon-
tro entre a Europa, a Africa e a Asia. Ali, se impressionaram
com as pirdmides, a avangada tecnologia agron6mica, a bi-
blioteca de Alexandria e os aprofundados estudos de Astro-
nomia, Geometria, Trigonometria, Filosofia etc. [...]

Nesse sentido, percebe-se que a Matemdtica que conhecemos
hoje deriva de nossos ancestrais africanos, sendo de suma importin-
cia que se conhega suas contribuigoes para a sala de aula da educagio
bésica; onde, nos cursos de licenciatura em Matemdtica, muitas vezes
utiliza-se pressupostos afroetnomatemdticos, contudo, nio se tem
conhecimento da sua origem; da sua concepgio histérica e da sua
utilizagdo na antiguidade, apenas os regramentos contemporineos
de materiais e atividades que possuem séculos de existéncia.

3 A MATEMATICA E AS LEIS 10.639/2003 E 11.645/2008

Alei 10.639, de 9 de janeiro de 2003, alterou a Lei de Diretri-
zes € Bases da Educacgio Nacional (Lei n°. 9.394, de 1996 - LDB),
acrescentando a obrigatoriedade do ensino da Histéria e Cultura
Afro-Brasileira nos estabelecimentos de ensino oficiais e particulares
instalados aqui no Brasil, nas etapas de ensino fundamental e médio.
JdaLei 11.645/2008 vem regulamentar a Lei 10.639/2203, alteran-
do o pardgrafo primeiro do artigo 26-A da Lei n°. 9.394, de 1996
(LDB). A promulgacio dessas duas leis foram de suma importincia
para que se pudesse pagar uma divida histérica com os irmios afro-
descendentes, desmistificando a sua cultura a partir do bergo do co-
nhecimento, que sdo a escolas, desde os nivel fundamental até chegar
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ao nivel médio. Tal iniciativa foi um avanco imenso para a educagio
brasileira em face da necessidade de buscar cumprir a nossa carta
magna, estabelecendo igualdade de condigdes para todas as pessoas,
independente de raga, cor, sexo, religido etc.

A Matemdtica como disciplina, apesar de utilizar muitos dos
pressupostos da matemdtica africana, através das tendéncias da edu-
cagio matemadtica, pouco tem sua histéria contada com relagio as pré-
ticas culturais africanas inseridas no cotidiano matemdtico. Existem
indmeras atividades matemdticas que sio utilizados pelos docentes na
educacio bésica na sala de aula, origindrios da cultura africana que estes
desconhecem a sua histéria indo na contramio ao que estabelece as leis
10.639 e 11.645, que, apesar de estabelecerem as dreas em que a histé-
ria afro-brasileira deve ser contada, por analogia a matemdtica, através
de seus docentes, para enriquecer as aulas e trabalhar a interdisciplina-
ridade deveriam também incluir os pressupostos histdéricos da matemd-
tica africana, estabelecendo dessa forma um enlace histérico e cultural.

3.1 A Afroetnomatemitica no brasil e seus recursos étnico e
culturais para a sala de aula

A Etnomatemdtica, como programa e como tendéncia da Edu-
cagdo Matemdtica data da década de 1970, portanto, tem aproxima-
damente quase cinquenta anos que vem dando subsidios no campo
educacional na forma que conhecemos e se formos falar em Mate-
mdtica, ¢ um bebé que ainda engatinha. J4 a Afroetnomatemadtica ¢
extremamente mais recente, se tomarmos como base a acepcio da
palavra e ndo a etnia africana e a suas atividades matemdticas. Segun-
do Costa Junior (2004), a Afroetnomatemdtica tem seu inicio no
Brasil através do movimento negro, que buscava melhorar o ensino
e a aprendizagem da matemdtica em comunidades quilombolas e em
localidades onde os afrodescendentes sio maioria.
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O movimento negro no Brasil data desde a época do periodo
escravagista, ganhando forga a partir da libertagio dos escravos em
1888, com a promulgagio da lei Aurea; contudo, adquire forca a
partir da década de 1960. Fahs (2016) infere que esse movimento
formou importantes grupos de defesa dos direitos do negro tomando
como referéncia Rosa Parks, Martin Luther King, Nelson Mandela e
Abdias Nascimento, que foram ﬁguras histéricas que lutaram contra
a segregacdo racial e os direitos civis dos afrodescendentes dentro e
fora de seus paises de origem.

A histéria africana ¢ riquissima, bem como a luta de seus gru-
pos por igualdade de condi¢des para com os outros povos e na Ma-
temdtica nio foi diferente, pois é perceptivel uma cultura excludente
no sentido da pouca ou quase nenhuma divulgagio das préticas et-
noculturais e seus pressupostos no ensino da matemdtica. A Africa
coloca 4 disposigio do ocidente indmeros contetidos matemdticos
que podem ser abordados na sala de aula, que se relacionam com os
que sdo aplicados nas nossas escolas nos dias atuais, como por exem-
plo: andlise combinatéria nos graficos de Sona, formas geométricas
nos fractais, raciocinio légico nos jogos Mancala, Shisima e Yoté;
némeros primos no osso de Ishango, angulos na capoeira e por fim,
probabilidade no jogo de buzios, dentre tantos outros.

4 0S GRAFICOS DE SONA E SUA INSERCAO NA MA-
TEMATICA

Os Grificos de Sona representam um tipo de escrita, que pos-
sui uma pessoa que funciona como um tipo de narrador que pode
vir a narrar uma histéria ou um fato real. Sao origindrios de Ango-
la, mais precisamente do nordeste daquele pafs, desenvolvido pelo
povo Tshokwe. Os graficos de Sona sio desenhos matemadticos feitos

na areia, denominado por aquela etnia de lusona. O conhecimento
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desses graficos ultrapassou as fronteiras regionais angolanas para se
tornar conhecido no Congo e na Zambia.

O pouco que sabemos dessas figuras geométricas nos mostram
que elas, sem o conhecimento de férmulas matemadticas, fazem com
que, quem as utiliza, trabalhem os conceitos de contetidos mate-
maticos trabalhados e definidos cientificamente no ambiente escolar
como a Andlise Combinatéria; Minimo e Mdximo divisores comum.

Os gréficos de Sona, além de ser utilizados para contar his-
térias, podem muito bem ser utilizados para cdlculos matemdticos.
Gerdes (1992) citado por Alexandre (2015) infere que muitos dos
ornamentos africanos apresentam vdrias formas de simetria. Uma
delas ¢ a simetria rotacional de ordem quatro, isto ¢, as figuras coin-
cidem com elas mesmas apés uma rotagao de 90, 180, e 270 graus.
O autor da como exemplo uma figura tradicional de Gana, onde a
sua simetria induz a uma prova do Teorema de Pitdgoras®. A forma-
cao das figuras geométricas Sona utiliza processos semelhantes ao do
méximo divisor comum de dois nimeros (linhas e colunas), bem
como a determinagio de tracado que formard o desenho pode ser

feito através da analise combinatéria.

Percebe-se que os Sonas nio sao utilizados apenas ilustrar, na
modalidade geométrica, histérias; a matemdtica também ¢ trabalha-
da, desde a simetria geométrica até chegar a cdlculos matemdticos.
Sua riqueza em detalhes é desconhecida da grande maioria dos es-
tudantes de graduagio em matemdtica do curso de Licenciatura da
UDCS/URCA, conforme se demonstrard mais adiante.

50 0SSO DE ISHANGO NA MATEMATICA

O osso de Ishango ¢ proveniente do vilarejo de Ishango, si-
tuado no Congo. Santos (2016), infere que o osso de Ishango é: ¢é

5 Disponivel em: http:/jnsilva.ludicum.org/hm2008_9/7africa.pdf.
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um pequeno osso petrificado, de apenas 10 cm de comprimento,
com um cristal de quartzo em uma extremidade (provavelmente para
gravar, jd que na época nio existia a escrita) e que trazia trés séries de
entalhes agrupados.

O osso de Ishango, é considerado cientificamente como ins-
trumento de contagem e de célculo mais antigo do mundo em de-
trimento ao Osso de Lebombo, em virtude de possuir um sistema
aritmético mais concreto, conforme infere Santos (2016) ao afirmar
que tal instrumento data do periodo paleolitico, mas especificamente

de 20.000 a.C.

A linguagem numérica progride & medida que os povos antigos sen-
tiram a necessidade de fazer contagens e contas mais complexas, exigindo

que a matemdtica da sua época se desenvolvesse com maior rapidez.

Santos (2016) mostra que o Bastdo de Ishango tem sua primeira
coluna com entalhes unidas em pequenos grupos: de 3 ¢ 6 entalhes; 4 ¢
8;10; 5 e 5; ¢ 7 entalhes. As outras duas colunas sdo formadas por gru-
posde 11,21, 19,9 ¢ 11, 13, 17, 19 entalhes. Existem duas correntes
de arquedlogos que defendem explicagoes diferentes para os entalhes
no Osso de Ishango. A primeira corrente afirma que o bastdo de Ishan-
go ¢é um jogo aritmético que, para quem defende ser um jogo aritmé-
tico, diz que uma opera¢ao de duplicagio dos niimeros aproximada na
primeira coluna, seguida do “ritmo” de 10 + 1,20 + 1,20 -1, 10— 1
e, na seguinte, os nimeros primos entre 10 e 20 (SANTOS, 2016).

A segunda corrente de arquedlogos defende que o Osso de
Ishango é uma representagio do calenddrio Lunar. Santos (2016)
afirma que para quem defende ser a representacio do calendério lu-
nar, diz que a soma de cada uma das duas tltimas colunas 11, 21,
19,9 ¢ 11, 13, 17, 19 ¢ igual a 60, ou seja, dois meses lunares, ¢ a
primeira coluna d4 um total de 48 tragos, equivalente a um més e
meio lunar. Denota-se que, com o Osso de Ishango, data de mais ou
menos vinte e dois mil anos e o povo africano j4 utilizava os sistemas
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de numeragio de base mista. Santos (2016) cita que os antigos povos
africanos tinham excelente conhecimento dos sistemas de numera-
¢io 10, 12 e 60 e que até hoje utilizamos esse sistema de numeracio,
a0 contarmos os meses do ano, marcarmos as horas do dia etc.

A riqueza da matemdtica africana, como a sua cultura, é imensa
e extremamente desconhecida na academia e na educacio bésica. No
Curso de Matemitica da UDCS/URCA, apesar de termos uma dis-
ciplina que trabalha a Histéria da Matemdtica, percebe-se que os aca-
démicos desconhecem esse bastio histérico, como também o Sona.

6JOGOS MATEMATICOS AFRICANOS: OS MANCALAS

Os jogos matemdticos sdo oriundos de vérias partes do mundo,
onde o ensino e aprendizagem em matemdtica tem seu desenvolvi-
mento muitas vezes pautado na utilizagio desse material. A Africa
produziu um vasto material matemdtico a partir de jogos, a partir dos
mancalas, que ao contrdrio do que se pensa no é um tnico jogo e sim
vérios tipos de jogos de tabuleiro, que se apresentam com nomes e
formas distintos, dependendo da regido da Africa onde sio utilizados.

Segundo Santos (2008), os jogos de tabuleiros conhecidos
como Mancalas, também chamados de jogos de semeaduras ou jogos
de contagem e captura. [...] é um jogo com profundas raizes filoséfi-
cas. Pode-se perceber que esse tipo de jogo ¢ culturalmente difundido
desde muito tempo, havendo divergéncia entre pesquisadores sobre o
periodo de seu surgimento. Santos (2008, p. 14) afirma que, aproxi-
madamente 1400 anos a. C., tabuleiros Mancalas foram encontrados
em templos no Egito. As diversas distingoes de datas citadas por int-
meros pesquisadores ndo permitem estabelecer uma data especifica,
nio permite dar uma afirmagdo mais concreta em relagdo a datas de
surgimento, mas pode-se afirmar, sem sombra de davida, que ele ¢
oriundo cronologicamente antes do nascimento de Cristo.

102



O jogo Mancala utiliza sementes ou pedras pequenas como pe-
cas, onde a sua movimentagio tem como representagio de semear e
colher e os brincantes devem obrigatoriamente recolher sementes, que
nio pertencem a nenhum deste que estdo colocadas em casas no tabu-
leiro, semeando-o, inclusive nas do seu adversdrio. Seguindo as regras,
em dado momento o jogador faz a “colheita” de sementes que passam
a ser suas. Ganha a partida aquele jogador que recolher mais semente.

Conforme Santos (2018, p. 16), o Mancala era utilizado em
diversas atividades cotidianas de um povo. Ele servia para comemo-
rar a fartura em colheitas; em virtude de falecimento de membros de
uma comunidade, era jogado durante o veldrio; era utilizado para
escolha do novo lider de uma tribo etc. O Mancala nio era consi-
derado pelo povo africano um simples jogo. Ele servia, segundo a
inferéncia do autor no pardgrafo anterior, para uma diversidade de
situagdes dentro de cultura africana, inclusive atualmente. No am-
biente académico, o jogo Mancala é muito mais conhecido do que
outros recursos da matemdtica africana, contudo, nio se verifica que
os académicos e professores tém conhecimento de sua historia, mas
sim, apenas o seu regramento para jogar.

7 METODOLOGIA DA PESQUISA: A AFROETNOMA-
TEMATICA NO CURSO DE MATEMATICA DA URCA

Um dos objetivos deste trabalho é o de levar a Matemdtica
Africana, através da Afroetnomatemadtica para o Curso de Matemdti-
ca da URCA, principalmente na Unidade Descentralizada de Cam-
pos Sales (UDCS/URCA); contudo, para que isso acontega, fez-se
necessdrio verificar o grau de conhecimento de professores e alunos
acerca de alguns dos recursos metodoldgicos da matemdtica prove-
niente da Africa. Foi feito junto a alunos e professores uma pesquisa
acerca de seu conhecimento sobre a Afroetnomatemdtica e algumas
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das diversas metodologias culturais em que a matemdtica foi inserida
nesse continente.

Buscou-se fazer as seguintes perguntas: a) Vocé sabe o0 que vem a
ser a Afroetnomatemdtica e o que ela estuda; b) J4 ouviu falar nos gra-
ficos de Sona e quais contetidos podem ser trabalhados em matemsd-
tica? c) Vocé sabe o que vem a ser o basto ou osso de Ishango e quais
os conteudos matemdticos que eles trabalham? d) Sobre os fractais,
vocé j4 ouviu falar? Sabe o que eles trabalham? e) O jogo Mancala,
vocé sabe o que é? f) Qual o propésito do jogo Mancala? g) Vocé acha
importante a insercio da Afroetnomatemdtica como um assunto a ser
trabalhado na disciplina de prética de ensino? Essas perguntas foram
feitas a 144 (cento e quarenta e quatro) académicos e a 12 (doze) pro-
fessores do curso de Matemdtica da URCA, nas unidades de Campos

Sales e CRAJUBAR, obtendo-se os resultados que se segue.

8 RESULTADO E DISCUSSOES DA PESQUISA FEITA
COM PROFESSORES E ALUNOS A AFROETNOMA-
TEMATICA

Foram feitas sete perguntas a professores e alunos do curso de
matemdtica da UDCS/URCA e CRAJUBAR sobre a Afroetnomate-
matica. Conforme o Grifico tabulado é evidente o desconhecimento
dos alunos acerca da Afroetnomatemdtica. Dos cento e quarenta e
quatro alunos pesquisados apenas trinta e cinco (24,3%) sabem o
que ¢ a Afroetnomatemdtica; seis (4,2%) jd ouviram falar o que sao
os graficos de Sona; trés (2,1%) o que vem a ser o bastio de Ishango;
nenhum aluno sabe o que vem a ser os fractais (0%); cento e vinte e
trés alunos (85,4%) )afirmam conhecer o que vem a ser o jogo Man-
cala, contudo, cinquenta e sete (39,6%) sabem o propésito do jogo;
e cento e dezessete (81,3%) acham importante a insercdo da Afroet-
nomatemdtica como contetdo na disciplina de prética de ensino.
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Grifico 1 - Pesquisa de conhecimento sobre afroetnomatemética com alunos do Curso
de Matemitica da URCA
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B SIM ABS B SIM % = NAO ABS B NAO %

Fonte: Pesquisa feita com alunos do Curso de Matemdtica da UDCS/URCA e CRAJUBAR (Ju-
nho/2019).

Percebe-se com esses resultados que grande maioria dos estu-
dantes de graduagio em Matemdtica da UDCS/URCA e do CRA-
JUBAR desconhecem a Afroetnomatemitica e seus subsidios teéri-
cos e metodol(’)gicos, sendo extremamente necessiria 3 sua insergao
nas disciplinas de prdtica de ensino.
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Grifico 2 - Pesquisa de conhecimento sobre a Afroetnomatemdtica com Professores
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Fonte: Pesquisa feita com alunos do Curso de Matemdtica da UDCS/URCA ¢ CRAJUBAR (Ju-
nho/2019).

Com relagio aos professores verificou-se que dos doze que
responderam s perguntas, 100% destes sabem o que é a Afroet-
nomatemdtica; 25% (trés professores) jé ouviram falar o que sdo os
gréficos de Sona e 0 que vem a ser o bastdo de Ishango; nenhum pro-
fessor sabe dimensionar o que vem a ser os fractais (0%); 100% (12
professores dizem conhecer o jogo Mancala, porém, 33,3% (quatro
professores) afirmam saber qual o propésito do jogo; e 100% dos
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professores afirmam da necessidade de ter a Afroetnomatemdtica
como conteddo em pelo menos uma disciplina did4tica para melhor
terem subsidios do conhecimentos da matemadtica africana.

CONSIDERACOES FINAIS

A riqueza da matemdtica como ciéncia e disciplina ultrapassam
fronteiras e recursos metodolégicos utilizados pelos docentes para
poder enriquecer o conhecimento de seus alunos e principalmente
subsidid-los cientificamente acerca da histéria da matemdtica e da
evolugio de seus contetidos no decorrer dos anos.

A educagio matemdtica deu as suas contribuigoes para fomen-
tar o ensino da matemdtica com suas tendéncias, onde uma delas,
criada por um brasileiro, se sobressai entre todas as outras ao incor-
porar na sua metodologia o conhecimento cultural dos povos e a
inser¢ao da Afroetnomatemdtica como uma subdrea da Etnomate-
midtica mostra a preocupacdo de se inserir todas as culturas no dia
a dia da matemdtica, informando e mostrando que a matemdtica
nasceu culturalmente no bergo do mundo a Africa. Com o presente
estudo percebeu-se que pouco sabemos da matemadtica africana e de
suas contribuicdes para as ciéncias no geral; principalmente porque
culturalmente estuda-se a matemdtica do ocidente e suas contribui-
¢oes para a sala de aula; deixando de lado a matemdtica oriental e,
principalmente a africana.

Percebeu-se nos resultados deste trabalho, ao pesquisar sobre a
Afroetnomatemdtica e fazer perguntas a alunos e professores, que os
mesmos pouco sabem dos recursos metodolégicos e culturais da ma-
temdtica africana, pois, como citado anteriormente, inexiste a cul-
tura de se aprofundar na histéria da matemadtica oriundo do oriente
e da Africa. Faz-se necessirio que, nio s6 o curso de Matemdtica da
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UDCS/URCA, mas todos os cursos, seja ele de matemdtica ou nio,
inserir em disciplinas diddticas a histdria africana e especificamente
na Matemadtica, a Afroetnomatematica.

Vive-se em um periodo estranho, onde a o preconceito de cor,
raga, género, religido e a intolerancia circundam a sociedade brasilei-
ra e mundial e a inser¢do de um contetido voltado para disseminar a
cultura de um povo que ajudou a formar a economia de nosso pais
se faz necessdrio e com os resultados desse estudo tornou-se mais
evidente a necessidade de incluirmos a Afroetnomatemdtica como
conteudo da disciplina de Prética de Ensino.
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EDUCACAO EMOCIONAL: O ENSINO E
APRENDIZAGEM DA MATEMATICA A PARTIR
DE UM OLHAR MAIS AFETIVO

Adriana da Silva Velozo Bezerra
Aylla Gabriela Paiva de Aradjo

1INTRODUCAO

Sabemos que a matemdtica ¢ uma disciplina muito importante
para que alunos possam desenvolver o raciocinio légico, a criatividade e
a capacidade de resolver problemas. Entretanto, podemos perceber que
o ensino e aprendizagem desta disciplina tem desenvolvido nos alunos
emogbes como raiva, medo, tristeza, o que na maioria das vezes causa um
afastamento afetivo do aluno em relagio aos contetidos matematicos.

Tendo em vista refletir sobre este cendrio, e apds participarmos
de um curso de Formagio em Educagio Emocional, procuramos
pesquisar e nos aprofundar no campo da Matemdtica Emocional,
buscando compreender os efeitos provocados na relagio professor-
-aluno no processo de ensino e aprendizagem da matemdtica, e en-
tender as emogées produzidas quando os alunos se deparam com
contetidos matem4ticos.

Considerando a importincia da matemdtica para a vida de
nossos alunos, hd a necessidade de buscar formas de proporcionar
aos alunos um encontro mais prazeroso com esta disciplina. Portan-
to, a partir da Educagio Emocional procuramos refletir sobre nossa
prdtica docente na busca de estratégias para proporcionar aos alunos
um encontro afetivo positivo com a matemdtica, ¢ a partir dai, fazer
com que nossos alunos tivessem uma aproximagio afetiva com os
contetidos matemdticos.
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Neste trabalho, tivemos como foco principal o primeiro encon-
tro com cada novo contetido, propondo uma pritica pedagdgica a
partir da Educaciao Emocional, que fosse facilitadora, de modo que os
alunos tivessem um encontro afetivo positivo em relagio aos contet-
dos matemdticos, gerando prazer e satisfagio ao estudar esta disciplina,

e, como consequéncia, desenvolver uma aprendizagem significativa.

A partir dai, buscamos resposta para a pergunta: quais as con-
tribui¢des de uma prética pedagdgica sob um olhar mais afetivo a
partir da Educagao Emocional, tendo em vista proporcionar aos alu-
nos um encontro afetivo positivo com o conhecimento matemdtico?

Dessa forma, o objetivo deste trabalho foi refletir sobre as con-
tribui¢cdes da Educacio Emocional no processo de ensino e aprendi-
zagem da disciplina de Matemdtica. Sendo assim, tivemos o intuito
de evidenciar a experiéncia realizada na Escola Municipal de Ensino
Fundamental Anténio Vital do Régo, na cidade de Queimadas — PB,

com duas turmas do 9° ano do ensino fundamental.

Portanto, é muito importante refletir sobre nossa prética na
busca de estratégias para auxiliar nossos alunos no processo de ensi-
no e aprendizagem da matemdtica, de maneira que adquiram uma
compreensio mais significativa e prazerosa do que estio estudando.
Pois quando os alunos sentem que estdo tendo éxito em seus estu-
dos, passam a se interessar e se esforcar mais nas aulas, mas quando
se sentem fracassados, apresentam desinteresse ¢ falta de motivagio

para estudar.

2 REVISAO DE LITERATURA

Em relagao a disciplina de matemdtica, estamos acostumados
a ouvir relatos tais como: “matemdtica ¢ dificil”, “matemdtica é para
poucos”, “matemdtica ¢ o bicho papio”. Dessa forma, sabemos que
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muitos alunos tém sofrido ao se sentirem fracassados nesta discipli-
na, despertando vdrias emogoes como a raiva, o medo, a tristeza, etc.
Entretanto, vemos que esse fator emocional nao é considerado no
ensino e aprendizagem desta disciplina. Gusmio (2009) nos diz que,
“falando de razdo e emocgio, sabemos que a maioria das pesquisas,
vindas a lume, enfatiza apenas os aspectos cognitivos, esquecendo ou

nao considerando os aspectos emocionais”.

De acordo com Amado, Carreira e Ferreira (2016):

As dimensoes afetivas relacionadas com o ensino e apren-
dizagem da Matemdtica constituem varidveis importantes,
no entanto, permanecem bastante escondidas aos olhos da
comunidade escolar e da sociedade em geral, sendo conse-
quentemente esquecidas. (AMADOQO; CARREIRA; FER-
REIRA, 2016, p. 16).

Sendo assim, ¢ necessdrio atentar para a dimensio emocional
do nosso aluno, nao s6 na disciplina de matemdtica, mas em todo o
processo educativo, pois se o aluno néo estiver regulado emocional-

mente, a aprendizagem nio vai acontecer, como bem afirma Posse-

bon (2017):

Nao hd aprendizagem de matemdtica, ciéncias ou portu-
gués a despeito do estresse, da violéncia, das drogas, da
depressio. O analfabetismo emocional é uma das faces dos
graves problemas sociais que enfrentamos no pais. (POS-
SEBON, 2017, p. 13).

Sendo assim, se faz necessério trabalhar a Educa¢io Emocional
no ambiente escolar, de modo a proporcionar bem-estar para nossos
alunos e consequentemente tornar o ambiente bem mais favordvel &
aprendizagem.

A Educagio Emocional ¢ um processo de formagio humana
que se realiza ao longo da existéncia dos sujeitos, e que se manifesta
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através das relagées cotidianas mediante o agir comunicativo, com-
portamental e de pensamentos. Dessa forma, a Educagio Emocional
considera o desenvolvimento integral do individuo, onde a educagio
¢ um processo que se efetiva na relagdo interpessoal, estando assim,
tomada de fendmenos emocionais, os quais sio construgdes sociais

(POSSEBON, 2018, p. 8).

Enquanto campo de conhecimento, a Educagio Emocional
conﬁgura—se como uma iniciativa recente, que tem o inicio de sua
caminhada com o conceito de emocio, tema esse, que nos ultimos
anos tem sido possivel identificar um grande nimero de contribui-

¢oes por parte dos pesquisadores (POSSEBON, 2017).

A Educacio Emocional permite o desenvolvimento de habili-
dades socioemocionais que favorecem a aprendizagem (BISQUER-
RA, 2000) e desencadeia um conjunto de comportamentos afetivos

e soliddrios (CASSASUS, 2009).

Além disso, a Educa¢io Emocional resulta em conhecimento e
autoconhecimento relacionados ao universo das emogées (POSSE-
BON, 2018).

Alzina e Escoda (2007) entendem as competéncias emocionais
como um conjunto de conhecimentos, capacidades, habilidades e
atitudes necessdrias para compreender, expressar e regular de forma
apropriada os fenémenos emocionais. Ainda segundo estes autores:

[...] las competencias emocionales son un aspecto impor-
tante de la ciudadania efectiva y responsable; su dominio
[...] potencia una mejor adaptacién al contexto; y favorece
un afrontamiento a las circunstancias de la vida con mayo-
res probabilidades de éxito. Entre los aspectos que se ven
favorecidos por las competencias emocionales estdn los pro-
cesos de aprendizaje, las relaciones interpersonales, la solu-
cién de problemas, la consecucién y mantenimiento de un

puesto de trabajo, etc. (ALZINA; ESCODA, 2007, p. 8).
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No processo de ensino e aprendizagem em geral, nio ¢é levado
em consideragio, ou ¢ pouco considerado, o aspecto emocional. No
entanto, o emocional de nossos alunos pode influenciar e muito o
desenvolvimento escolar, cabe ao professor buscar formas de propor-
cionar aos alunos uma experiéncia positiva neste processo de ensino
¢ aprendizagem.

Principalmente no ensino da matemdtica o aspecto emocional
deve ser considerado, pois sabemos que esta disciplina desperta nos
alunos vérias emogoes. Dessa forma, pode ocorrer casos em que os
alunos sentem uma grande repulsa em relagio a disciplina, o que
acaba comprometendo o desenvolvimento desses alunos.

Diante disso, é extremamente necessirio considerar a dimen-
sdo afetiva no processo de educagio. A partir daif, um campo que
vem ganhando seu espago nas pesquisas em Educacio Matemdtica
¢ a Matemdtica Emocional. Esta linha de pesquisa procura entender
os efeitos da relagio professor-aluno no processo de ensino e apren-
dizagem da matemdtica, além disso, também busca compreender as
emogodes geradas nos alunos, principalmente na resolugio de proble-

mas. (ARAUJO LIMA, 2014, p. 23).
Segundo Leite (2012, apud ARAU]O LIMA, 2014):

Em outras palavras, o tipo de relagio afetiva que vai se
estabelecer entre o aluno e determinado contetdo escolar
(...) vai depender, em grande medida, da concretude das
prdticas de mediagdo pedagdgicas planejadas e desenvolvi-
das em sala de aula. (p. 362).

Dessa forma, um dos fatores que influencia diretamente na re-
lagio que o aluno vai desenvolver com o contetido matemdtico, é a
pratica pedagégica do professor. Sendo o professor o agente principal
no processo de ensino, sua prdtica em sala de aula pode produzir
diferentes impactos na aprendizagem dos alunos. Quando este im-
pacto gera um encontro afetivo positivo do aluno com o contetido
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matemdtico, isso produz a aproximagio do aluno com o contetdo,
mas quando hd um encontro afetivo negativo, ¢ produzido o afasta-

mento afetivo (ARAU]O LIMA, 2014, p. 1).
De acordo com Lima (2015, s/p):

Certamente, nio existem apenas emogdes negativas, como
ansiedade e raiva. A matemdtica também pode e deve ser
fonte de emogées positivas, tais como prazer e orgulho,
sendo importantissimo que elas partam do autoconheci-
mento e da autoavaliagio que o aluno faca de si mesmo,
contribuindo para uma génese de maturidade intelectual e

emocional de forma integrada.

Portanto, para alguns alunos a experiéncia com a matemdtica é
causa de sentimentos de frustragées, entretanto, a convivéncia com
esta disciplina também pode e deve se constituir em uma relagao
positiva, gerando entusiasmo, alegria e orgulho do préprio desempe-

nho (AMADO; CARREIRA; FERREIRA, 2016, p. 15).

Sendo assim, ao trabalhar a Educagio Emocional nas aulas de
matemdtica, podemos proporcionar aos nossos alunos um ambiente
agraddvel que contribui para uma aprendizagem mais significativa
dos contetidos matemdticos, levando a aproximacio afetiva dos alu-
nos com tais contetidos e derrubando o sentimento de que a mate-
madtica é motivo de frustracio na vida escolar dos alunos.

Diante disso, sabemos que o principal agente mediador no
processo de ensino e aprendizagem ¢ o professor, e que vai depender
da sua prética o tipo de relagio que o aluno vai desenvolver com o
contetido matemdtico. Dessa forma, se for produzido um encontro
positivo com o contetido matemdtico, o aluno se aproximard afeti-
vamente de forma positiva deste contetido, mas se for produzido um
encontro afetivo negativo, isso ird causar o afastamento afetivo desse
aluno em relacéo ao contetido matemético (ARAUJO LIMA, 2014).
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Portanto, é de extrema importincia buscar meios para auxiliar
nossos alunos no ensino e aprendizagem de matemdtica, para que
desenvolvam uma experiéncia positiva com a matemdtica. Sendo
assim, em nossa pritica como professora de matemdtica, realmente
pudemos constatar que quando o aluno tem o primeiro contato com
o contetido de forma positiva, o aprendizado da sequéncia do con-

tetido flui de maneira muito positiva.

3METODOLOGIA

O trabalho desenvolvido, em termos metodoldgicos, caracteri-
za-se como uma investigacio reflexiva orientada a partir do cotidiano
escolar. Dessa forma, o professor investigativo busca esclarecer pro-
blemas vivenciados por ele e seus colegas, procurando aprofundar a
compreensdo das questdes que estdo sendo consideradas. (GARRI-

DO; BRZEZINSKI, 2008).
De acordo com Miranda (2006, apud Faria e Soares, 2011), s6

um professor investigador “¢ capaz de examinar sua prética, identificar
seus problemas, formular hipéteses, questionar seus valores, observar
o contexto institucional e cultural ao qual pertence”, e dessa forma, as-

sumir a total responsabilidade pelo seu desenvolvimento profissional.

Nesta concepgio, o docente se coloca como um pesquisador
das suas proprias agdes, ou seja, o professor é a0 mesmo tempo pro-
fessor e pesquisador. De acordo com Lankshear e Knobel (2008) “a
pesquisa pedagégica pode envolver a observagio empirica de salas de
aula (a prépria ou a de colegas), a reflexio sistemdtica documentada
sobre as proprias experiéncias ou o engajamento com textos e ques-

toes tedricas ou conceituais”.

Em nossa pesquisa, procuramos observar e refletir sobre os im-
pactos e contribui¢oes da Educagio Emocional para a nossa pratica
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como professora de matemdtica, e como isto estava refletindo na
aprendizagem de nossos alunos. Portanto, apds a nossa participagio
no Curso de Formagio em Educacio Emocional, passamos a refletir
na busca de estratégias para proporcionar aos nossos alunos uma ex-

periéncia prazerosa com a matematica.

Dessa forma, ao analisar e refletir sobre nossa prética utiliza-
mos a pesquisa-agio como instrumento de andlise e avaliagio da
nossa pratica docente. Para Tripp (2005), “pesquisa-acdo ¢ uma for-
ma de investigagdo-acao que utiliza técnicas de pesquisa consagradas
para informar a agio que se decide tomar para melhorar a pratica”.

A questdo da coeréncia entre a opgio proclamada e a pra-
tica é uma das exigéncias que educadores criticos se fazem
a si mesmos. E que sabem muito bem que ndo ¢ o discurso
0 que ajuiza a prdtica, mas a prética que ajuiza o discurso.

(FREIRE, 1997, apud ABDALLA, 2005).

Portanto, ¢ necessdrio analisar e refletir sobre a prética utilizada
na busca de meios para proporcionar aos alunos um ambiente favo-
ravel a4 aprendizagem, de modo que os alunos se sintam motivados
para estudar matemdtica.

Este trabalho foi desenvolvido na Escola Municipal de En-
sino Fundamental Antdnio Vital do Régo, localizada na cidade de
Queimadas — PB, escola onde lecionamos. Trata-se de uma escola
de médio porte com aproximadamente 840 alunos distribuidos em
trés turnos, onde funcionam as modalidades de Ensino Regular com
o segundo segmento do Ensino Fundamental e EJA (Educacio de
Jovens e Adultos) com primeiro e segundo segmentos do Ensino
Fundamental. A escola é composta de 17 salas de aula, uma sala
de recurso para o Atendimento Educacional Especializado (AEE),
biblioteca, sala dos professores, secretaria, diretoria, cozinha, gindsio

e quadra esportiva, quatro sanitdrios e o pdtio.
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A escola que fica localizada préximo ao centro da cidade ¢ a maior
escola da rede municipal que oferece o Ensino Fundamental regular do
6° ano a0 9° ano, dessa forma, recebe alunos que moram em diferentes
locais do municipio, tanto da Zona Urbana como da Zona Rural.

O foco deste trabalho foi a andlise e reflexdo das nossas estra-
tégias de ensino desenvolvidas em duas turmas do 9° ano do ensino
fundamental, buscando refletir como uma metodologia de ensino
subsidiada pela Educaciao Emocional pode proporcionar aos alunos
um encontro mais afetivo e prazeroso com a disciplina de matemd-
tica, uma disciplina que culturalmente ¢ considerada dura e dificil.

Portanto, ao relatar a nossa experiéncia com a Educagio Emo-
cional vivenciada em nossa sala de aula, nosso trabalho também
se caracteriza como pesquisa autobiografica. Segundo Silva ¢ Maia
(2010), “a pesquisa baseada em narrativas autobiograficas afirma-se
como possibilidade de tomar a experiéncia humana como objeto de
conhecimento, passivo de mensuracio, andlise e interpretagio”. Sen-
do assim, este método de pesquisa se configura como um processo
de conhecimento e autoconhecimento, possibilitando ao sujeito re-
tomar suas experiéncias passadas e presentes na interface passado e
presente (SILVA; MAIA, 2010).

40 PRINCIPIO DE UM OLHAR MAIS AFETIVO

Os resultados obtidos nesta pesquisa estdo relacionados com
os desdobramentos do curso de Formagio em Educagio Emocional
promovido pela Secretaria de Educacao do Municipio de Queimadas
— PB, em parceria com o Nucleo de Educagao Emocional da Univer-
sidade Federal da Paraiba.

Antes de participar da Formagiao em Educagio Emocional,
nio observdvamos nossos alunos com tanta atengio, estdvamos mais
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atentos a sequéncia de contetidos a ser cumprida e aos exercicios a
serem resolvidos.

Ao participarmos da formagio em Educacio Emocional ofer-
tada pela secretaria de educacio do nosso municipio, passamos
a olhar os nossos alunos de forma mais afetiva e atenta, buscando
refletir sobre estratégias para tornar o encontro com a matemdtica
mais agraddvel e prazeroso, tendo em vista que essa disciplina é con-
siderada pela maioria dos alunos como uma disciplina muito dificil.

Ao surgir a oportunidade de participar de uma formagio em
Educagio Emocional, consideramos que foi de grande importancia
para buscarmos compreender melhor as emogées e como elas podem

interferir na relacao entre alunos e professor, e alunos e alunos.

A formagao foi dividida em quatro médulos: O marco concei-
tual das emogoes; Emocgao: caracteristicas neurofisiolégicas, psicold-
gicas e sociais; Emogdes e bem-estar subjetivo; Estratégias metodolé-
gicas de educagio emocional.

Ao longo da formagio adquirimos um melhor autoconheci-
mento, e uma maior compreensio de como as emogdes atuam em
nés. Durante os quatro médulos do curso pudemos vivenciar vdrios
momentos intensos com as aplicagoes das estratégias metodoldgicas
da Educa¢io Emocional.

A Educagao Emocional nos fez escutar mais e observar mais
nossos alunos, buscando formas de tornar o encontro com a ma-
temdtica bem mais tranquilo e prazeroso. A partir dai, passamos a
buscar meios para tornar o ensino e aprendizagem desta disciplina
uma experiéncia que pudesse trazer para os alunos, sentimento de
orgulho e satisfagio com o préprio desempenho.
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4.1 Quando a matemaitica se emociona

Apés o curso de Formagiao em Educagio Emocional, passa-
mos a observar e refletir sobre quais as necessidades de nossos alunos
para que o encontro com os contetidos matemdticos se tornasse mais
agraddvel, e dessa forma, desenvolvessem um aprendizado bem mais
significativo e prazeroso.

Percebemos entdo, que ao introduzir um novo contetido em
sala de aula, se o primeiro impacto fosse positivo, ou seja, se os alu-
nos compreendessem bem o conceito inicial, o desenvolvimento da
sequéncia do contetdo se daria também de forma prazerosa. Mas se
os alunos considerassem o contetdo dificil no primeiro contato, o
desenvolvimento poderia ser prejudicado em relacdo & aprendizagem.

Além de um olhar mais afetivo na busca de estratégias para
contribuir para o aprendizado de nossos alunos, também passamos a
aplicar vivéncias de Educagio Emocional, no intuito de proporcio-

nar bem-estar em sala de aula.

Figura 1 - Vivéncia de Educagio Emocional.

Fonte: Arquivo pessoal do autor (2019).

As vivéncias de Educacio Emocional sio compostas de sete
exercicios organizados didaticamente para atingir um determinado
objetivo.
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Por exemplo, se em uma vivéncia de Educag¢do Emocional
o tema ¢ o da hostilidade, o individuo terd a oportunidade
de conhecer esta emogdo em seus aspectos neurofisiold-
gicos, comportamentais e psicolégicos, além de vivenciar
préticas que, além de colaborar na reestruturagio significa-
tiva sobre o tema, colabora para o desenvolvimento de ati-
tudes mais afetivas, mobilizando emogées como empatia,

medo, altruismo. (POSSEBON, 2018, p. 15).

Portanto, ao vivenciar a Educacio Emocional em sala de aula,
os alunos desenvolvem habilidades socioemocionais, tornando-se
mais afetivos e soliddrios para com os outros e com eles mesmos. A
partir dai, hd uma transformagio no ambiente de sala de aula, geran-
do bem-estar e favorecendo a aprendizagem.

Sendo assim, entre as mudancas observadas em nossa sala de
aula, percebemos que os alunos se tornaram mais receptivos ao apre-
sentarmos contetidos novos, nao havendo mais aquele sentimento de
repulsa que alguns alunos demonstravam. Os alunos nio consideram
mais que o novo assunto serd dificil de ser estudado, e na maioria das
vezes, ficam ansiosos pelo préximo conteddo a ser estudado.

Outra contribuicio observada, foi a mudanca de comportamen-
to de alunos que antes eram rebeldes em sala, ndo prestavam atengio
na aula e nio procuravam realizar suas atividades. No entanto, com o
passar do tempo, pudemos perceber que estes alunos se tornaram mais
atentos a aula, mais comportados, mais obedientes e apresentaram um
bom desenvolvimento em relagio aos conteidos matemadticos.

Os alunos mais quietos e envergonhados também demonstra-
ram melhor desempenho, pois observamos que diante da nossa pos-
tura mais afetiva, eles ndo hesitavam em nos chamar para tirar suas
duvidas sempre que precisavam.

De modo geral, o desempenho na disciplina também apre-
sentou uma melhora muito significativa, pois os alunos se tornaram
mais atentos as explicacoes e a realizagio de suas atividades.
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Portanto, a transformagio do ambiente da nossa sala de aula
foi maravilhosa, pois percebemos que os alunos se sentem bem ao
estudar a matemadtica, nio demonstrando sentimentos de medo ou
raiva. Dessa forma, o desempenho dos alunos a cada dia tem melho-

rado, pois o ambiente se tornou favordvel a aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho buscou-se refletir e analisar as contribuicoes
da Educagio Emocional no processo de ensino e aprendizagem da
matemdtica, destacando como a experiéncia vivenciada no curso de
Formagio em Educacio Emocional despertou a nossa reflexao para
a busca de estratégias de tornar o encontro com a matemdtica mais

prazeroso.

A partir do despertar de um olhar mais afetivo e atento para as
necessidades dos nossos alunos, percebemos a importincia de pro-
porcionar uma experiéncia positiva em relagio ao primeiro encontro

com o contetdo.

Sendo assim, é necessrio ampliar a compreensio dos processos
de ensino, procurando analisar e refletir sobre estratégias que possam
contribuir para uma aprendizagem significativa por parte dos alunos.
Portanto, a experiéncia vivenciada a partir da Educagio Emocional
trouxe grandes contribui¢oes para nossa prdtica docente, pois passa-
mos a buscar formas de contribuir positivamente para a aprendiza-

gem dos alunos.

E importante destacar a necessidade de aprofundamento no
estudo da Educagio Emocional no ensino e aprendizagem da Mate-
mdtica, pois um campo que vem ganhando espago ¢ a Matemadtica
Emocional que busca compreender os efeitos provocados na relagio
professor-aluno no processo de ensino aprendizagem da matemitica,
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¢ entender melhor as emogdes que sdo despertadas na resolugio de
problemas matemdticos. Entretanto, sio questoes a serem aprofun-
dadas em estudos posteriores.
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QUIMATEC -JOGO ESTRATEGICO PARA O
ENSINO DE QUIMICA E MATEMATICA NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA

Fabio Alexandre Santos

Luciana Maria de Souza Macédo

1INTRODUCAO

O processo ensino aprendizagem ¢ complexo e exige uma
postura mais efetiva das dreas de Ensino de Quimica e Matemdti-
ca. Desenvolver mais pesquisas ¢ crucial para que possamos almejar
uma educacio de qualidade, onde os alunos tenham discernimento e

motivagio para buscar o aprendizado.

A utilizagio do ludico no aprendizado das disciplinas exatas,
torna-se uma ferramenta essencial para obter a motivagio necessdria
nesta constante busca por um caminho que trilhe uma aula mais
dinAmica, que propicie entusiasmo aos alunos e professores.

O prisma do nosso olhar sobre o Ensino de Quimica ¢ Ma-
temdtica na perspectiva da Educacdo Inclusiva, nos leva a refletir e
visualizar atividades que possam ser trabalhadas por todos os sujeitos
com o {nfimo de diferencas possiveis, onde todos os envolvidos nas
atividades laborais tenham tarefas que proporcione ser manipuladas
por todos.

Nesta pesquisa, aplicamos um jogo pedagégico, o Quimatec,
em ambientes diversos, com culturas diferentes e salas de aulas que
possuam alunos com as mais diversas caracteristicas. Deste modo,
visualizar sua eficicia no aprendizado dos contetidos que o jogo

aborda.
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2 ALICERCE INVESTIGATIVO

O Ensino de Ciéncias ¢ Matemdtica vem expandindo seus ho-
rizontes nas Ultimas décadas. Uma visio mais ampla em todos os
seus contextos, promovem uma série de mudancas & medida que sao
visualizados os problemas de aprendizagens dos discentes. Esta nova
4ptica busca realmente alcangar uma aprendizagem significativa, a
medida que o Ensino de Matemdtica e de Quimica se afastam da
visao do bacharelado, estas 4dreas tomam corpo e florescem novos
horizontes no que tange o ensino e a aprendizagem.

O estudo da aprendizagem humana, em sua natureza e
caracteristicas, constitui um dos problemas mais impor-
tantes para a Psicologia e para educadores de modo geral.
Dizemos isso, porque entendemos que explicar o mecanis-
mo da aprendizagem ¢ esclarecer a maneira pela qual o ser
humano se desenvolve, toma conhecimento do mundo em
que vive, organiza a sua conduta e se ajusta ao meio fisico

e social. (SANTOS, 2012, p. 38).

O desenvolvimento do Ensino de Matemética e de Quimica, em-
bora tenham se desenvolvidos em tempos diferentes, possuem um papel
em comum na formacio dos alunos: buscar formas de aprender, com-
preender como se d4 o processo da construcio do conhecimento pelo
discente e desenvolver metodologias que visem uma real aprendizagem.

Como aponta Santos (2012), ¢ através da aprendizagem que o
ser humano se declara como racional, desenvolvendo sua personali-

dade, e preparando-se para assumir seu papel no seio da sociedade.

A sociedade passa por mudangas periddicas e, tais transmuta-
¢bes exigem novas percepgoes sobre os fatos. E diante de tais evidén-
cias, a escola como centro da formagio humana, necessita que sejam
tracados caminhos que proporcionem aos seus alunos um trajeto
mais aprazivel. Diante de tal contexto, o Ensino de Matemdtica e
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de Quimica vem emergir nos nedfitos conceitos de Matemdtica e
Quimica para toda vida e ao seu cotidiano. Nesse sentido, vem rom-
pendo o tradicionalismo vivenciado nas escolas, o qual provoca nos
alunos uma certa aversio ao estudo de tais disciplinas.

Assim como qualquer disciplina trabalhada no ambito escolar,
a Matemdtica transmuta de acordo com aspectos externos 2 escola, se
moldando as condi¢des sociais, politicas, culturais e econ6émicas que
envolvem o cendrio na qual estd inserida, bem como por aspectos inter-
nos, os quais se referem a conhecimentos especificos (GOMES, 2013).

As aspiragoes das escolas vao muito além de preparar os jovens
para o trabalho. Formar para a cidadania implica preparar para a
vida, concedendo ao aluno um saber critico sobre o trabalho e o
mundo que o cerca. Tudo isto vem demonstrar a importancia do

estudo da Matemdtica e da Quimica no contexto atual.

Atualmente no processo de ensino aprendizagem, a contextuali-
zagio e interdisciplinaridade surge como uma necessidade primordial
na base educacional. As disciplinas se entrelagam formando teias na
vida cotidiana das pessoas e, trabalhar tais conceitos no contexto es-
colar é um desaflo, pois a maioria dos professores ainda nio possuem
clareza no conhecimento dos conceitos e metodologias inerentes.

Na perspectiva da interdisciplinaridade, o todo nio ¢ a
simples somatéria de suas partes, o conhecimento aca-
démico, escolar ou nio, ¢ totalmente complexo, e para a
compreensio das relagées entre os saberes, pelos discentes,
se faz necessdrio que a complexidade permeie a educagio

escolar. (SANTOS; FADINI; ROLD], 2017, p. 03).

Encontramos uma verdadeira maré de sizigias nas escolas. En-
quanto algumas possuem um ambiente efervescente, em uma cons-
tante ebuli¢io de ideias e agoes, onde o protagonismo juvenil aflora,
desabrochando o cognitivo de seus educandos e educadores, outras

que, lamentavelmente sdo maiorias, encontram-se num marasmo in-
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telectual, onde o verbo copiar ¢ reflexo do tédio nas salas de aulas.
Seus nedfitos precisam de um mediador que acesse o conhecimento
adormecido, resgatando as potencialidades inertes de tais sujeitos e
promova a transmutagio de tal estado escolar, onde a fase nigredo
evolua atingindo a fase albedo.

Paradigmas devem ser rompidos para que possamos evoluir e
atingir o dpice no processo de ensino aprendizagem que aspiramos.
Romper com o medo que habita nosso ser ¢ primordial para que a
inércia que se encontram algumas unidades escolares seja suprimida.

Fazenda (1991, p. 18) aponta como caracteristica primordial
da atitude interdisciplinar “a ousadia da busca, da pesquisa, é a trans-
formagio da inseguranca num exercicio do pensar, num construir”,
reconhecendo que a soliddo propiciada pelo alvorecer de uma inse-
guranca primitiva e individual, ¢ marcada pelo pensar interdiscipli-
nar, podendo sofrer uma metamorfose através da troca de experién-

cia, no didlogo, no “aceitar o pensamento do outro”.

A sociedade pés-moderna requer a cada dia mais atribuicdes
das escolas e suas potencialidades sio expandidas, atendendo as de-
mandas da sociedade na qual estamos inseridos. A luz das legisla-
¢bes vigente emerge novas exigéncias. Na perspectiva da Educagio
Inclusiva, um novo horizonte se expande e cabe a escola promover
tal inclusdo social, pois, segundo Alves (2012), para incluirmos um
aluno, devemos respeitar e aspirar desenvolver este aluno em todos

seus aspectos incluso no processo de aprendizagem.

Partindo do pressuposto que todo individuo é um ser Gnico
e possui demandas préprias, a miscigenagio encontrada no interior
das salas de aulas exige um trabalho exaustivo por parte dos profes-
sores para atender as peculiaridades de cada sujeito. Trabalho este,
por si s, ji é bastante complexo e ainda obtém o inconveniente
obsticulo do excessivo nimero de alunos em sala de aula, tornando
a labuta do docente laborioso.
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A diversidade de discentes com transtornos e deficiéncias fisicas,
sensoriais e motoras emerge no ecossistema das salas de aulas, sobre-
nadando um ambiente que ainda carece de motivagdes, para que seus
discentes permanegam em uma atmosfera que aspire conhecimento,
que ofereca condigoes bésicas para sua permanéncia em sala, como:
cadeiras confortdveis, salas climatizadas, recursos dudio visuais, ma-
terial adaptado, etc. O trabalho do professor ¢ dificultado por vrios
fatores, por mais que tenhamos metodologias diferentes, que tornem
a aula dinimica e motivadora. E utépico quando as condigoes fisicas
sdo inconcebiveis para a permanéncia humana em tais ambientes in-
salubres, como o calor que vivenciamos em muitas salas de aulas das
escolas publicas, observadas durante as pesquisas que realizamos.

3DESENHO METODOLOGICO

/

O ato de pesquisar é “um exercicio para aprender a pensar cien-
tificamente”, utilizando-se da criatividade, da disciplina, da clareza
dos objetivos e do desejo de responder as inquietagoes do pesquisador
(GOLDENBERG, 2004, p. 15). Para tal, Gil (2007, p. 17) defini a
pesquisa como “procedimento racional e sistemdtico que tem como
objetivo proporcionar respostas aos problemas que sao propostos”, sen-
do desenvolvida em vdrias etapas, iniciando com a formulagio do pro-

blema e concluindo com a eclosio e discussio dos resultados obtidos.

Acreditamos que o trajeto percorrido para se chegar ao final
da pesquisa, nos permite projetar a metodologia de pesquisa. No
presente trabalho, priorizamos a abordagem qualitativa, por se apre-
sentar como um método de investigagio que evidencia a descrico, a
inferéncia, a teoria fundamentada ¢ o que sente e pensa os sujeitos da
pesquisa. (BOGDAN; BIKLEN, 1994). No entanto, Marconi e La-
katos (2011, p. 269) apontam que a pesquisa qualitativa consiste em
fazer andlise e esclarecer aspectos com maior detalhamento “sobre as
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investigacbes, hdbitos, atitudes, tendéncias de comportamento, etc.”.
Objetivando um melhor entendimento, buscamos informagoes so-
bre a pesquisa observagio participante, a qual o observador é inclui-
do no cendrio a observar. O pesquisador observa o comportamento
verbal e nio verbal dos sujeitos da pesquisa, o cendrio, as anotagdes

do caderno de campo, o dudio ¢ videos (MOREIRA, 2004).

A proposta da pesquisa se fundamenta na aplicacio do jogo
Quimatec, como metodologia de ensino de Matemdtica e Quimica
para alunos com e sem Deficiéncia Sensorial e/ou Transtorno Global
do Desenvolvimento, com o propésito de investigar a sua eficicia
no processo de ensino e aprendizagem. Realizada em 3 turmas do 1°
Ano do Ensino Médio de escolas da Rede Estadual de Ensino, sendo
1 na cidade de Goiana/PE (Avalon), 1 na cidade de Juazeiro do Nor-
te/CE (Breton) e 1 na cidade de Sio José de Piranhas/PB (Flamel).
A pesquisa foi desenvolvida em trés ambientes distintos, com o in-
tuito de observarmos o comportamento, as estratégias utilizadas e os
didlogos entre os pares, bem como os registros construidos durante
as jogadas e o seu &xito no processo de ensino e aprendizagem dos
contetidos de Matemdtica (Ntmeros Inteiros e suas operagoes — Pla-
no Cartesiano) e Quimica (Elementos Quimicos e sua disposi¢io na
Tabela Periédica), envolvidos no decorrer do jogo Quimatec. Reali-
zada no perfodo de 20 de fevereiro a 14 de marco de 2018, onde em
cada escola ocorreu uma oficina de 8 horas, distribuidas em 2 dias.

A pesquisa apresenta como problemdtica: falta de motivagao,
desinteresse na aprendizagem, baixo indice de aprendizado nos con-
teddos abordados em Matemdtica e Quimica.

As turmas foram selecionadas segundo alguns critérios exigi-
dos pelos pesquisadores e, entre eles, destacamos o principal: obter,
pelo menos, um aluno com Deficiéncia Sensorial e/ou Transtorno
Global do Desenvolvimento, regularmente matriculado e assiduo na
permanéncia em sala de aula. Sendo utilizado a mesma dinimica
para as 3 escolas, em acordo com o grupo gestor e os professores. Na



Escola Avalon, encontramos 2 alunos com Deficiéncia Auditiva 1

aluno com TDAH. Na Breton, 2 alunos com Deficiéncia Auditiva.

Enquanto que, na Escola Flamel, possui 3 alunos com TDAH.

Para coletar as informagoes, utilizamos o caderno de bordo,

registros fotogréficos e registros das anotagdes dos alunos.

O caminho percorrido pelos pesquisadores segue o padrio a seguir:

Apresentacio da Proposta Pedagdgica 4 equipe gestora das
Escolas — Onde pudemos discutir o projeto ¢ a aplicacio em
sala de aula.

Apresenta¢io do Projeto & turma a ser desenvolvido — Os alu-
nos se sentiram  vontade para decidirem se participavam ou
nao do projeto.

Aplicacio de um diagndstico referentes aos contetidos — A
proposta do diagndstico seria para verificar os conhecimen-
tos prévios dos alunos, objetivando agdes pedagdgicas através
da aplica¢do do Quimatec e revisao do contetido. Contamos
com a participagdo de 26 alunos da Escola Avallon, 30 da
Escola Breton e 25 alunos da Flamel.

Explicagio do Jogo Quimatec — Os pesquisadores explanaram
as regras do jogo Quimatec, bem como discutiram as possiveis
generalizacdes que o jogo proporciona. Todos os procedimen-
tos tiveram o acompanhamento dos intérpretes, nas salas onde
possufa alunos com Deficiéncia Auditiva.

Aplicacio do Jogo Quimatec — Abordamos os contetidos ci-
tados anteriormente (Matemdtica e Quimica). Trabalhamos
a agilidade de raciocinio, o planejamento de estratégias, per-
cepeio espacial, concentragio.

Partilha do conhecimento adquirido no percurso das jogadas
— Os alunos verbalizaram a importincia do jogo Quimatec,
na abordagem e esclarecimento dos contetidos de Matemadti-
ca e Quimica, especialmente a disposi¢io dos elementos qui-
micos na Tabela Periddica.



Discutiremos os resultados relacionados ao diagndstico, a apli-
cagio do jogo Quimatec e ao didlogo com os alunos, apds jogo.

4ANALISANDO REGISTROS, ESTRATEGIAS E ACOES

A pesquisa teve inicio com a aplicacio do diagndstico, conten-
do 5 questdes, direcionado a todos os alunos do 1° Ano do Ensino
Médio participantes da pesquisa, o qual pudemos observar os co-
nhecimentos prévios dos alunos, referentes aos contetidos a serem

abordados no jogo Quimatec.

Figura 1 - Diagnéstico de um aluno da escola Avalon.

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Ao observarmos os registros das respostas, percebemos uma
grande dificuldade nos contetidos, especialmente no que diz respeito
a4 Matemdtica. Haja vista que, tais contetdos jé foram explanados
nas séries finais do Ensino Fundamental, conhecimento que j4 deve-
ria estar internalizados pelos alunos.



O Ensino de Quimica ainda apresenta aos estudantes uma sen-
sacdo de desconforto e desmotivagio, em fungio das dificuldades de
aprendizagem existentes no processo de ensino aprendizagem, fato
que acontece em outras ciéncias exatas.

A luz das legislagoes atuais, como dispdem a Carta Magna e
a Legislagio de Ensino a Educagio para a Cidadania ¢ funcio pri-
mordial na Educagio Bésica Nacional, funcio defendida pelos edu-
cadores. A Quimica e a Matemdtica como disciplinas do programa
curricular, devem trilhar tal trajeto e a aprendizagem da mesma deve
promover aos alunos a compreensao necessarias para que possam inte-
ragir com o mundo enquanto individuo e cidadao. (BRASIL, 1999).

Ao perguntar, no diagndstico, sobre o conhecimento dos alu-
nos referente a relagao entre simbolo e nome dos elementos quimi-

cos, obtivemos os dados no Grifico 1.

Gréfico 1 — Relagio entre simbolo e nome dos elementos quimicos
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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As respostas dos questiondrios antes de aplicar os jogos apon-
tavam que em duas turmas 100% dos alunos sabiam correlacionar
até 10 elementos com seus simbolos. Fato que espelha a necessidade
de buscar ferramentas que viabilizem uma motiva¢io maior dos alu-
nos e, consequentemente, propiciar um melhor processo de ensino
aprendizagem.

Durante a realiza¢io do jogo Quimatec, suscitou nos alunos o
desejo de pesquisar os elementos na Tabela Periédica. Fato que, com-
provado pela disposicio de permanecer na sala jogando, mesmo apés
o término do tempo da aula. Apesar de nao conhecer os simbolos dos
elementos, diante da instigacdo propiciada pelo Quimatec, os alunos
obtiveram a motivagio necessdria para buscar o conhecimento in-
cbgnito, nao absorvidos em anos anteriores.

Figura 2 - Alunos da escola Breton utilizando a Tabela Periédica no celular, no livro e

na contracapa dO caderno

Fonte: Dados da pesquisa (2019).



Figura 3 - Alunos da escola Breton utilizando a Tabela Periédica no celular, no livro e

na contracapa do caderno.

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Indagando sobre o conhecimento relacionado aos elementos
quimicos e a sua classificacio na Tabela Periddica, obtivemos o resul-
tado exposto no Gréfico 2.

Gréfico 2 — Classificagio dos elementos quimicos na Tabela Periédica
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Diante do questionamento em tela, observamos que poucos
alunos dizem saber relacionar os elementos quimicos e sua classi-
ficagio, enquanto a maioria diz nio saber relacionar nenhum dos
elementos. Fato que, no decorrer do jogo se apresenta ainda mais
complicado, pois visivelmente observamos que a porcentagem que

nio demonstram saber classificar é bem maior.

Para compreender o mundo ao nosso redor e obter conheci-
mentos para podermos desempenhar nossas fungées, enquanto ci-
dadaos, ¢ necessdrio que tenhamos uma alfabetizago cientifica em
Ciéncia e Tecnologia. Alfabetizar, portanto, os cidadaos em Ciéncias
e Tecnologia ¢ hoje uma necessidade do mundo contemporineo

(SANTOS; SCHNETZLER, 1997).

O Ensino de Matemdtica ¢ primordial para que outras discipli-
nas tenham o aprofundamento que necessitam para o seu desenvol-
vimento. O raciocinio 16gico matemdtico vem ampliar o desenvolvi-
mento cognitivo. Na aplicagio do Quimatec, quando perguntamos
sobre o conhecimento dos alunos em identificar os quadrantes no
Plano Cartesiano, a maioria dos alunos responderam que nao sabem
identificar. Os alunos que julgam saber, ao serem solicitados para
identificar, alguns ainda erraram, mostrando que os conhecimentos
adquiridos em séries anteriores, estdo apresentando lacunas as quais
necessitam ser solucionadas. O Gréfico 3, exibe as informagoes com
mais exatiddo.



Griéfico 3 — Identificagio dos quadrantes no Plano Cartesiano
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

No jogo Quimatec, utilizamos os conhecimentos sobre os Nu-
meros Inteiros para finalizar o jogo (pontuacio final). No entanto,
questionamos os alunos sobre qual seria a defini¢io de Numeros In-
teiros. Para tal, obtivemos indmeras definicées, ora escritas ora como
identificagdo. Entre as respostas, apresentamos algumas.

Escola Avalon: (...,-3,-2,-1,0,1,2,3,...)” (K), “Sdo niimeros po-
sitivos” (C.G.E), (0,1,2,3,4,5,...)” (W.V.S.P), “Sio niimeros naturais
e seus opostos” (J.E.T.).

Figura 4 - Defini¢ao de Ndmero Inteiro (K)

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Figura 5 - Defini¢io de Ntmero Inteiro (J.E.T.)

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Escola Breton: “Sdo nimeros racionais, decimais, finitos e infini-
t0s”(D.V.E.), (1,2,3,4,...)” (J.M.G.L.S.), “Sdo niimeros naturais que
sdo opostos” (A.B.M.), “Sdo niimeros naturais completos.” (A.C.V.M).

Figura 6 — Defini¢io de Numero Inteiro (A.C.V.M.)

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Figura 7 — Defini¢io de Numero Inteiro (D.V.E)

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A Escola Flamel: “Sdo niimeros racionais, decimais, finitos e in-
finitos” (D.V.E.), “Niimeros de 1 a 97 (K.C.M.), “Eo conjunto dos
niimeros naturais mais o zero ¢ os niimeros negativos” (M.L.M), “Os
niimeros inteiros sao os numeros reais positivos e negativos, represenmndo
o conjunto da seguinte maneira.” (M.G.A).

Figura 8 — Defini¢io de Ntmero Inteiro (M.G.A.)

Fonte: Dados da pesquisa (2019).



O Griéfico 4 apresenta com mais clareza os dados obtidos no

diagnéstico.

Grifico 4 — Definigdo para niimeros inteiros
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A aplicagio do Quimatec vem emergir saberes técitos dos su-
jeitos envolvidos. Forma de conhecimentos que aflora da percep¢io
da forma que os contetidos sio incorporados no momento em que a
pessoa absorve a informagéo, e também podemos por meio do pro-
duto educacional utilizado, verificar que as respostas apresentadas
no questiondrio podem ser falsas. Percebemos essa situagio ao ques-
tionar sobre o saber realizar operagoes com os nimeros inteiros. O
resultado do diagndstico se encontra no Griéfico 5.
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Griéfico 5 — Saber realizar operagoes com nimeros inteiros
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Na prética, utilizando o Quimatec, pudemos constatar que a
grande maioria dos alunos conseguem facilmente efetuar as opera-
¢oes bdsicas da Matemdtica: somar e subtrair utilizando os ndmeros
inteiros. Como nos é apresentado os resultados no Gréfico 5.

A utilizagao do Quimatec nas salas com alunos que apresentam
deficiéncia e/ou transtorno ocorreu de forma amplamente inclusi-
va. Todos os sujeitos envolvidos participaram da atividade de forma
Unica, sem excluso, socializando ideias, estratégias, de forma coope-

rativa entre 0s mesmos.

Durante a realizagio do jogo observamos que, inicialmente
os alunos apresentavam pouco conhecimento acerca dos Elementos
Quimicos e de sua classificagio na Tabela Periddica. A utilizagio da
Tabela Periddica, possibilitou ao aluno realizar uma pesquisa e cons-
truir a sua estratégia no decorrer do jogo, bem como memorizar,
relacionando o simbolo com o nome dos elementos quimicos, e sua

posicio na Tabela Periddica.
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Figura 9 — Alunos da Escola Avallon discutindo sobre o jogo Quimatec e utilizando a
Tabela Periédica

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Figura 10 — Alunos da Escola Avallon discutindo sobre o jogo Quimatec e utilizando

a Tabela Periédica

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Ao finalizar a atividade prdtica, foi realizado um didlogo com
os estudantes sobre o aprendizado que o jogo Quimatec proporciona.

Figura 11 — Avaliagio do jogo Quimatec. (C.L.T.) — Escola Avalon

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Figura 12 — Avaliagao do jogo Quimatec. (L.M.S.S.) — Escola Breton

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Figura 13 — Avaliagio do jogo Quimatec. (B.E.L.) — Escola Flamel — Aluno com TDAH

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Entretanto, no percurso da pesquisa, o jogo Quimatec pos-
sibilitou que a realizagdo da atividade sem a necessidade de dividir
grupos ou excluir os alunos com deficiéncia auditiva e TDAH, como
um problema a ser resolvido separadamente, de modo que os mes-
mos fossem ignorados ou trabalhados 4 parte. E visivel a interacao de
todos os alunos na busca do conhecer e do socializar o que aprendeu.

CONSIDERACOES FINAIS

Trabalhar a interdisciplinaridade é primordial para que possa-
mos obter uma visdo global do aprendizado, ao trabalhar quimica e
matemdtica por intermédio de uma atividade ladica, conseguimos
inserir nos alunos o desejo de aprender, buscando os conhecimen-
tos necessdrio para que possam atingir seus objetivos, no caso o do
produto educacional que se prevalecendo de seus objetivos podemos
construir uma ponte que nos leve a formagio do estudante.

Utilizando produtos educacionais que favorecem condi¢oes de
uma aprendizagem dinimica, interagindo e construindo seu préprio
conhecimento, onde as diferencas sejam rompidas, podemos visuali-
zar sem utopia a possibilidade de uma escola que opere na perspec-
tiva da educagio inclusiva e diante de tal trabalho em tela colaborar
com a permanéncia de tais sujeitos no seio da escola e almejar uma
educagio de qualidade.

143



REFERENCIAS

ALVES, Fitima. Inclusao: Muitos olhares, virios caminhos e um grande de-
safio. Rio de Janeiro. Wak Editora, 2012.

BOGAN, R.; BIKLEN, S. Investigagio qualitativa em educagio matemd-
tica: uma introdugio a teoria e aos métodos. Trad. Maria J. Alvarez, Sara B.

Santos e Telmo M. Baptista. Porto (Portugal): Porto Editora, 1994.

BRASIL. Secretaria de Educagio Fundamental. ParAmetros curriculares na-
cionais: Ensino Médio. Brasilia: MEC/SEE, 1999. Disponivel em: http://por-
tal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/BasesLegais.pdf. Acesso em: 3 mai. 2020.

FAZENDA, Ivani Catarina Arantes (Org.). Interdisciplinaridade: um pro-
jeto em parceria. Sao Paulo: Loyola, Colegio Educar. vol. 13. 1991.

GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 5.ed. Sao Pau-
lo: Atlas, 2007.

GOLDENBERG, Mirian. A arte de pesquisar: como fazer pesquisa. 8.ed.
Rio de Janeiro: Record, 2004.

GOMES, M. L. M. Histéria do Ensino da Matemdtica: uma introdugio.
Belo Horizonte: CAED-UFMG, 2012.

MARCONI, Marina de Andrade; LAKATOS, Eva Maria. Metodologia
cientifica. 5.ed. Sio Paulo: Atlas, 2011.

MOREIRA, D. A. Pesquisa em Administragio: Origens, usos e variantes do mé-
todo fenomenoldgico. Revista de Administragio e Inovagio. v. 1, n. 1, 2004.

SANTOS, Marcos Pereira dos. Dificuldades de aprendizagem na escola:
um tratamento psicopedagégico. Rio de Janeiro: Wak Editora, 2012.

SANTOS, Sérgio Martins dos; FADINI, Guilherme Pizoni; ROLDI, Maria Mar-
gareth Cancian. Interdisciplinaridade e Ensino por Investigagio de Biologia e Qui-
mica na Educagio Secunddria a partir da temdtica de Fermentagio de Caldo de
Cana. In: XI Encontro Nacional de Pesquisa em Educagio em Ciéncias — XI
ENPEC. Universidade Federal de Santa Catarina, Florian6polis, SC,2017. Dispo-
nivel em: http://abrapecnet.org.br/wordpress/pt/x-enpec. Acesso em: 20 mar. 2018.

SANTOS, W. L. P e SCHNETZLER, R. P Educagao em Quimica: com-
promisso com a cidadania. Tjui: Editora da UNTJUI, 1997.

144


http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/BasesLegais.pdf
http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/BasesLegais.pdf

FORMACAO PROFISSIONAL, PRATICAS
PEDAGOGICAS E SABERES DOCENTES DO
ENSINO DE CIENCIAS E BIOLOGIA NA UDCS

Marta de Oliveira Carvalho

Elisangela Lucas Teixeira

1INTRODUCAO

Durante o processo de formagio de docentes de ciéncias se faz
necessdrio um conhecimento auténomo, que lhes oportunize pensar
sobre as suas préticas educativas, analisando e avaliando a sua ativi-
dade profissional, buscando fazer da reflexdo um instrumento de de-
senvolvimento do pensamento ¢ da agao critica. Analisando de forma
critica sobre seu papel bem como sobre as possibilidades educativas
do ensino de ciéncias, os professores poderio dessa forma, desenvol-
ver uma melhor competéncia pedagégica e auxiliar os estudantes no
processo de construgio de saberes estratégicos e autdnomos. Nesse
processo, os conhecimentos que os docentes devem construir vdo
além de regras, fatos, procedimentos e teorias estabelecidas pela inves-
tigacdo cientifica. A observagio sobre as préprias praticas educativas
pode lhes favorecer uma construgio de teorias adequadas as situages
nas quais se encontram e podem ainda lhes possibilitar o desenvolvi-
mento de estratégias de agdo em um processo no qual se reeducam
criticamente e aperfeicoam constantemente suas praticas educativas.

E pensando em todos esses pontos apresentados até aqui, que
buscamos diariamente desenvolver no curso de Licenciatura em
Ciéncias Biolégicas na Unidade Descentralizada de Campos Sales
(UDCS/URCA), uma formagio profissional significativa, incluindo
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os discentes em atividades que procuram trabalhar o aprimoramento
do ensino por meio de prdticas pedagégicas diferenciadas que condi-
zem com a realidade das escolas da nossa regiio, bem como a veraci-
dade do dia a dia dos nossos educandos.

Diante do contexto atual, em que os problemas politico-sociais
se aliam a vertiginosa evolugao cientifica e tecnolégica, em que a
informacio parece nio ter limites em sua construgio, o ser professor
implica muito mais que dominar determinado contetdo para ensi-
nar. Nio basta ensinar o contetdo de Ciéncias e Biologia na sala de
aula, é fundamental priorizar a formagao do cidadao atuante e critico
na sociedade. No processo ensino aprendizagem no curso de Cién-
cias Biolégicas identificamos saberes (conhecimentos), mobilizados
por nds professores para a efetivagio da nossa prética. A mobilizagio
desses saberes, forma uma série de “acervos bibliogréficos” que dis-
pomos para resolver as dificuldades e desafios na agido concreta do
ensino. Os saberes docentes nao sio constituidos somente na prética,
ou seja, ndo provém de uma s6 fonte, e sim de vérios e diferentes
momentos da sua histéria de vida e da sua carreira profissional.

Nosso trabalho ¢ o espaco onde articulamos e mobilizamos os
saberes profissionais. A formagdo de professores ¢ alvo constante de
discussoes e pesquisas. E notdvel que houvesse uma mudanga de ob-
jetivos e de paradigmas educacionais com o passar do tempo, princi-
palmente no que diz respeito ao nosso papel de professor como mero
transmissor de conhecimentos.

Costumam associar a nossa formagio profissional de licenciado
em Biologia como aquele da drea ambientalista, cientifico e investiga-
dor por natureza académica. Porém ao perceberem que de forma mul-
ti e interdisciplinar nossa contribui¢io passa a transcender a prépria
formagio, enquanto professor-investigador nota-se que ¢ indispensd-
vel dar-se conta do quanto podemos despertar o desejo e o prazer do
discente pela investigagio e ir além do contetido do curriculo escolar.
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E inegével que na prética educativa ¢ que se produzem os co-
nhecimentos validos e insubstituiveis sobre a reflexao da prépria pré-
tica. A nossa pratica se expressa na a¢do, reflexio e transformacio do
sujeito, constituindo a natureza nio material da educacio, a produ-
¢io de ideias, habitos, atitudes e habilidades que possam ser desen-

volvidas e utilizadas dentro ou fora das aulas de Ciéncias e Biologia.

2 AFORMACAO PROFISSIONAL

Quando falamos em formagio dos professores de ciéncias, ¢
muito comum se pensar em uma tentativa de elaborar um profis-
sional que possua caracteristicas selecionadas para desempenhar tal
funcdo. A maioria das pessoas tem como perspectiva a produgio de
novas tdticas no desenvolvimento de recursos humanos para a educa-
¢do de maneira a incorporar as modificades dos sistemas produtivos
que cobram um perfil novo de profissional capaz de identificar os
desafios imediatos de uma sociedade que por muitas vezes ¢ refém
dos recursos de multimidia e da globalizagio, em que a rapidez do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, impée a reformulagio de
conhecimentos, saberes, atitudes e valores.

Se fosse necessdrio censurar mais, poderfamos também nos
perguntar quais seriam as alienacdes essenciais de uma determinada
sociedade que deverfamos enfrentar, a fim de que as formagoes dos
professores de ciéncias contribuissem significativamente no processo
de mudangas sociais e culturais, desejdveis e possiveis.

A cada dia que passa, percebemos que os educadores sio cada
vez mais cobrados. E essas cobrangas variam desde a eficiéncia no seu
trabalho, bem como a imposicao das instituigoes em busca de docen-
tes com uma formagio mais concreta, rodeadas de titulos académi-
cos. Dessa forma, surgem propostas que cobram do professor, mais
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do que estar presente em sala de aula, sendo instigado a repassar aos
seus alunos a importincia de sua profissio bem como a magnitude a
que pertence o processo de ensino aprendizagem.

De acordo com Rubem Alves (s/d apud FERACINE 1998, p.
50), existe uma diferenca entre professor e educador, ao afirmar que,
“professor ¢ profissao, nao é algo que se define por dentro, por amor.
Educador, ao contrério, nio é profissio; ¢ vocagio. E toda uma vo-
cagio nasce de um grande amor, de uma grande esperanca”. Obser-
vando o professor por esse ponto de vista, entendemos que ele tem
um papel social a ser cumprido, que se resume ao fato de motivar
a realizagao de conflitos intelectuais no decorrer de suas aulas, para
que dessa forma os alunos busquem o equilibrio e consigam assim se
desenvolver nao apenas nas disciplinas a serem trabalhadas em sala
de aula, mas principalmente em sociedade.

Outro ponto bastante relevante, ¢ que o professor precisa ao
mesmo tempo desempenhar atividades durante suas aulas que envol-
vam tanto a teoria como a prética, principalmente quando este faz
parte da drea de ciéncias da natureza.

A profissio docente exige saberem especializados devido a es-
pecificidade e a complexidade do trabalho docente, pois mostra que
apenas ter bom senso e saber o contetido de Ciéncias e Biologia nio
¢ o suficiente.

A formagio de professores ¢ alvo constante de discussoes e pes-
quisas. E notével que houve uma mudanca de objetivos e de para-
digmas educacionais com o passar do tempo, principalmente no que
diz respeito ao papel do professor como um mero transmissor de
conhecimentos.

Costuma-se associar o profissional licenciado em Biologia
como aquele da drea ambientalista, cientifico e investigador por na-
tureza académica. Porém ao perceber que de forma multi e interdis-
ciplinar sua contribuigio passa a transcender sua prépria formagio
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enquanto professor-investigador nota-se o quanto ¢ indispensdvel
dar-se conta do quanto pode despertar o desejo e o prazer do dis-
cente pela investigacio e ir além do contetido do curriculo escolar.

Faz-se importante a participa¢io efetiva dos professores em um
modelo curricular, pois a delimitacio e sequencia dos contetdos é ta-
refa chave para o ensino. E preciso verificar até que ponto a forma de
trabalho do professor tem influenciado no interesse dos alunos com
a intencio de tornar o ensino de Ciéncias e Biologia mais atraente, e
portanto mais eficiente.

O professor que investiga a sua prética em sala de aula revela a
sua propria op¢ao ao testemunhd-la, as aulas tornam-se cendrios de
didlogo, de curiosidade, de davida, de relagoes e indagacoes acerca

do cotidiano na relagio com os saberes elaborados cientificamente.

Ao descrever a crise de identidade dos professores, que durante
as tltimas décadas tem sido objeto de debate, Névoa (1992, p. 14),
faz referéncia a trés fases:

a primeira distingue-se pela procuradas caracteristicas in-
trinsecas a0 bom professor; a segunda define-se pela ten-
tativa de encontrar o melhor método de ensino; a terceira
caracteriza-se pela importancia concedida 4 andlise do en-
sino no contexto real de sala de aula com base no chamado

paradigma processo produto.

Dessa forma podemos concluir que houve uma separagio entre
a pessoa do professor ¢ a profissio que ele desempenha e ainda passa
a restringir a profissio professor, a um conjunto de competéncias e
habilidades numa medida exclusivamente estratégica da acao docen-

te, ajudando no processo de alienagio.

Diante dessas ¢ de outras situagdes, nds apresentamos afetiva-
mente aos nossos alunos que na sala de aula ele pode encontrar seu es-
paco de construgio, pois as suas necessidades devem ser consideradas,
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¢ nao s6 o ideal do pesquisador ser contemplado. Ressaltamos ainda
que a motivagio dos professores ela nao deve ser concebida como se
fosse produzida apenas a partir do trabalho e dos resultados esperados
por meio de notas ou graficos. Podemos dizer entido que essa for-
ma o professor estaria realizando um fechamento afetivo e cognitivo
em relagio ao seu papel de aprendiz, e o resultado insatisfatério seria
transferido pelo professor na falta de seu compromisso com o ensino.

No desenvolver da a¢io docente transmitimos aos nossos alu-
nos que o professor precisa ter um papel diferente como responder
pessoalmente por suas escolhas e tornar-se uma referéncia do proces-
so de ensino. Buscamos proporcionar espagos para que os professores
se tornem progressivamente donos de seus projetos, mesmo que isso
signifique diminuir as exigéncias do produto produzido.

E evidente que as nossas contribuigdes nio possuem a clareza
nem a profundidade de tratamento que os trabalhos publicados por
pesquisadores oferecem. Porém, essas contribuicdes se vinculam a
alguns aspectos chave que permitem aos nossos alunos, futuros pro-
fessores encontrar um apoio na estrutura¢io para formacio inicial
de seus passos no ensino de Ciéncias ¢ Biologia para nossas crianga
e adolescentes.

3 PRATICAS PEDAGOGICAS

Ao investigar reflexivamente as prdticas pedagégicas de Cién-
cias e Biologia em acdo, os docentes tém a possibilidade de com-
preendé-las e significd-las no conjunto das situagdes, de buscar al-
ternativas para as inquietagdes, de qualificar o processo de ensinar e
de aprender. Precisamos entio apresentar aos nossos alunos a neces-
sidade em ampliar a sua consciéncia sobre a prética, afim de que as
transformacoes se efetivem.
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Nés professores conseguimos em nossas prdticas trabalhar so-
bre o possivel e o provével. Somos capazes de interagir com o mundo
simbolizado e com o conhecimento que temos sobre o ensino, que
¢ aquele que utilizamos quando tentamos ensinar, isto é, quando
tentamos fazer alguém vir a conhecer algo que nés supomos que jd
conhece, que ¢é verdadeiro, ttil ou bom. Assim, o préprio contexto
orienta a realizagio de acdes especificas durante o seu desenvolvi-
mento profissional. A partir dai, um didlogo constante e reflexivo
entre tal contexto e o0 que o professor pensa sobre suas agoes, torna-se
essencial para nortear as atividades que ele vird a desenvolver.

O processo educacional sempre foi alvo de constantes discus-
sGes e apontamentos que motivaram sua evolugio em vdrios aspectos,
principalmente no que tange a condugio de metodologias de ensino
por nossos educadores e a valorizagio do contexto escolar formador
para nossos alunos. Nesse aspecto Gadotti (2000, p. 4), pesquisador
desse processo afirma que, Enraizada na sociedade de classes escravista
da Idade Antiga, destinada a uma pequena minoria, a educagio tra-
dicional iniciou seu declinio j4 no movimento renascentista, mas ela
sobrevive até hoje, apesar da extensio média da escolaridade trazida
pela educagio burguesa. A educagio nova, que surge de forma mais
clara a partir da obra de Rousseau, desenvolveu-se nesses tltimos dois
séculos e trouxe consigo numerosas conquistas, sobretudo no campo
das ciéncias da educagio e das metodologias de ensino. O conceito de
“aprender fazendo” de John Dewey e as técnicas Freinet, por exemplo,
sdo aquisi¢coes definitivas na histéria da pedagogia. Tanto a concepgio
tradicional de educagio quanto a nova, amplamente consolidadas,
terdo um lugar garantido na educagio do futuro (GADOTTT, 2000).

Diante de enumeras transformagoes sociais, onde informagoes

e descobertas acontecem em fragoes de segundo, o processo de de-

senvolvimento da escola entra na pauta como um dos mais impor-
.

tantes aspectos a serem discutidos neste processo, pois ¢ nela que
sdo promovidas as mais importantes formulagoes tedricas sobre o
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desenvolvimento cultural e social de todas as nagoes, dessa forma, a
pesquisa educacional acaba por tomar um lugar central na busca de
perspectivas que possibilitem uma nova prdtica educacional, envol-
vendo principalmente os agentes que conduzem o ambiente escolar,
transformando o ensino em parte integrante ou principal na motiva-
¢ao dessas transformacoes.

E inegdvel que na prética educativa é que se produzem os co-
nhecimentos vélidos e insubstituiveis sobre a reflexdo da prépria
pratica. A nossa prética pedagégica se expressa na agio reflexdo e
transformacio do sujeito, constituindo a natureza nio material da
educagio escolar, isto ¢, a producio de ideias, hdbitos, atitudes e ha-
bilidades que possam ser desenvolvidas ou utilizadas dentro ou fora
das aulas de Ciéncias e Biologia.

4 UMA CAMINHADA DE 10 ANOS

Muito se tem discutido sobre a profissio docente. O professor
precisa ser critico, reflexivo, pesquisador, criativo, interdisciplinar e
saber praticar efetivamente as teorias que propde a seus alunos du-
rante o ato pedagégico. Todavia, é no processo de formagio profis-
sional que surgem as condi¢oes para se “forjar” esse perfil de profes-
sor e o estdgio tem papel preponderante por ser o momento em que
a realidade do ser professor vem 2 tona.

O Estdgio Supervisionado (ES) ¢ um cumprimento da Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (Lei n°. 9.394, de 1996 -
LDB), que define que todo curso de Licenciatura deve oferecé-lo
para a formacio de professores para atuarem na rede de ensino pa-
blica ou privada. Tem por principios a formagio académica, pessoal e
profissional do futuro profissional. Ele deve ser estruturado de forma
a dar continuidade aos conhecimentos e habilidades adquiridas nas
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diversas disciplinas e atividades previamente ministradas pela Insti-

tui¢io de Ensino Superior.

O ES nos cursos de licenciatura, em qualquer uma de suas
fases, seja de observagio, participacio, regéncia ou intervengio, tem
funcao significativa na formagio inicial dos académicos. Neste perio-
do, o estagidrio tem a oportunidade de se colocar em ampla reflexio,
construindo ou desconstruindo expectativas sobre a docéncia no
contato direto com o contexto escolar.

No curriculo da licenciatura, deve haver uma articulacio entre o
contetdo especifico da 4rea que se pretende lecionar e sua diddtica es-
pecifica. Todavia, as proposigoes institucionais revelam o predominio
de uma formacio académica mais abstrata, de cardter genérico, sendo

insuficiente para integralizar a formagio profissional para a docéncia.

Tendo em vista principio o principio da formagio, o futuro
professor construird junto com seus futuros estudantes experiéncias
que sejam a eles significativas, pois que imersas na relagio teoria e
prética (BRASIL, 2001a).

A partir da teoria podemos compreender a realidade complexa
e mutdvel. Sobre ela, pode existir uma ou vdrias préticas, as quais
nos permitem, através da reflexdo, teorizé-las, proporcionando uma
constante evolu¢io dos conhecimentos docentes. No entendimento
de Lima (2012, p. 29), “A prixis seria, entdo, a pritica impregnada
e dinamizada pela reflexio.”. A teoria e a prética, portanto, estio

amalgamadas, tornando-se a préxis docente.

Pimenta e Lima (2008, p. 49) declaram que:

[...] o papel da teoria é oferecer aos professores perspecti-
vas de analise para compreender os contextos histdricos,
sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como
profissionais, nos quais se dd sua atividade docente, para

neles intervir, transformando-os.
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A teoria e a prdtica ndo devem se submeter uma 2 outra, pois
nao hd desenvolvimento da pritica sem o desenvolvimento da teo-
ria e vice-versa. E preciso que haja um movimento reciproco. Esta
posicao é corroborada por Pimenta (2006, p. 63), quando enfatiza
que “O estdgio pode servir as demais disciplinas, ser uma atividade
articuladora do curso. Uma atividade instrumentalizadora da préxis
(atividade tedrica e pratica) educacional, da transformacio da reali-
dade existente.”.

Na Pritica de Ensino, o Estdgio Supervisionado (ES) constitui-
-se num espaco e tempo privilegiados para a edificagio da identidade
profissional. Pimenta (2006, p. 39) destaca a construgdo da identi-
dade profissional:

A identidade profissional se estrutura a partir da significa-
ao da profissio; da revisdo constante dos sentidos que é
dada a profissao; da revisdo das tradigdes, da reafirmagio
de prdticas consagradas e que permanecem significativas,
mas resistem a inovagées. Do confronto e andlise entre as
teorias e as préticas e da construgio de novas teorias. Cons-
tréi-se também, a partir do significado que cada professor,
enquanto autor e ator, concretizando 2 atividade docente a
partir de seus valores, modo de situar-se no mundo, histé-
ria de vida, representagoes, saberes, angtstias e anseios, do
sentido enquanto professor. Assim como nas relagdes com

outros professores e instituigoes.

O ES, enquanto componente do curriculo do Curso de Edu-
cagdo Superior, possibilita o exercicio da docéncia e é necessdrio a
formacio, enquanto espago de mobilizacio e elaboragio de conheci-
mentos e competéncias. Permite ao estudante conhecer os contextos
em que se integra ou poderd integrar-se.

O Estdgio deve ser um canal de ligagio entre a Universidade

e as escolas de Educagio Bésica. Esta ligacdo deve proporcionar aos
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alunos estagidrios uma reflexio da realidade escolar vivenciada para,
a partir dai, contribuir com a constru¢io de novas ideias educativas.
Para Krasilchik (2008) a relagio entre Universidade e escolas nio
pode caracterizar como cobranca ou fiscalizacio das acoes educati-
vas, mas uma agdo cooperativa, visando a melhoria do ensino.

Este é um momento de didlogo entre a Universidade e as Insti-
tuicbes campos de estdgio. Precisa caracterizar-se como compromisso e
cumplicidade, em que o futuro professor, perante situagées reais, apren-
de a responder as exigéncias sociais e educativas do exercicio da profissio,
extrapolando uma perspectiva meramente técnica. E preciso uma atitu-
de de insercio na realidade, critico-reflexivo, inovadora e investigativa.

A Unidade Descentralizada de Campos Sales (UDCS/URCA),
foi criada através da Resolucio do CONSUNI ne. 010-2004, em
conformidade com a Resolugio n°. 393-2004 do Conselho Esta-
dual de Educagio do Ceard. Iniciou as suas atividades académicas
oficialmente no dia 21-11-2006, funcionando no periodo da noite;
contando com a parceria da prefeitura Municipal de Campos Sales,
através de um pacto entre os Prefeitos da Regido do Cariri Oeste que
culminou com a implantagio de trés cursos universitdrios: Ciéncias
Bioldgicas, Ciéncias da Matemdtica e Letras.

Os interlocutores estio inseridos em um contexto de cidade
do interior do Estado do Ceard, mais precisamente no municipio de
Campos Sales, onde funciona, desde 2006, o Curso de Licenciatura
em Ciéncia da Matemadtica, em uma Unidade Descentralizada da
URCA que foi criada pela necessidade da implantagao de Cursos
Superiores na Regido do Cariri Oeste e legalizada pela Resolugio
do CONSUNI ne. 010/2004 — URCA (URCA, 2004), em confor-
midade com a Resolugio n°. 393/2004, do Conselho Estadual de
Educacao do Ceard (CEARA, 2004).

Os alunos sao oriundos dos municipios de Araripe, Campos
Sales, Fronteiras/PI e Salitre. Um desafio quanto a orientagio do tra-
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balho que fica dividido em muitas escolas, dificultando, neste senti-
do, maior interagio entre os académicos do referido curso, engaja-
mento e consisténcia nas atividades, bem como a prépria interacio
entre o corpo docente e entre ambos.

Na UDCS o estdgio em ciéncias e biologia, vem sendo tra-
balhado através de pesquisas escolares, registro de atividades peda-
gdgicas, participacdo no cotidiano da escola e da sala de aula. No
momento da observagio e regéncia o aluno j4 detém conhecimento
prévio da realidade escolar o que possibilita e efetivacio do estdgio e
o registro da prética.

50 BOM FILHO A CASA RETORNA

Virios estudos demonstram que o Estdgio Supervisionado (ES)
deve ser tratado de forma abrangente, apresentando uma modifica-
3o na concepgdo desse componente curricular, tratando-o como
um processo que deve transcorrer a formagao do professor como um
todo, na realizagio de suas atividades com os componentes curricu-
lares e, principalmente, almejando construir uma nova proposta que
seja voltada para os principios de unidade teoria e prética.

No ano de 2008, dei inicio a minha vida académica na Unida-
de Descentralizada de Campos Sales (UDCS/URCA), no Curso de
Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas. Confesso que naquela
época nio tinha em mente a verdadeira missio de vida que um edu-
cador carrega consigo. Quando fiz a escolha do curso, nio tenho
como negar que foi por falta de op¢io, mas hoje em dia, percebo que
foi a escolha mais certa que jd fiz. Durante o desenvolver do curso de
Ciéncias Bioldgicas, e mediante todos os ensinamentos repassados
pelos professores na universidade, tive a oportunidade de aprender
que o professor como profissional que se educa e forma-se no decor-
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rer de sua existéncia, num processo de construg¢ao de si préprio como
pessoa e na relagio com os outros.

Como sujeito histérico o professor tem a possibilidade de in-
tervir mediante seu trabalho, na transformacio social, visto que sua
profissio tem como objetivo a formacio de outros seres humanos,
uma atividade complexa para a qual se exige uma formagao sélida e
qualificada, nao apenas inicial, mas continua, que lhe dé condigées
de enfrentar os intimeros desafios que o contexto educacional apre-
senta diariamente nas escolas. De posse desse saber que o professor na
escola, lhes ensina, os alunos poderao desenvolver uma compreensio
mais rigorosa e critica da realidade em que vivem e, consequente-
mente, agir de forma mais consciente e eficaz para transformd-la,
afirma Silveira (1995, p. 27). A reflexdo, construgio e a reconstrugao
do fazer docéncia, fazem-se necessdrio a cada dia de trabalho, que ¢
um desafio para cada docente, a possibilidade de vivenciar situagoes
e trazer para a vivéncia saberes e experiéncias essenciais para o apri-
moramento e resolugio de cada situacio enfrentada dentro da sala
de aula, torna o professor mais preparado e capacitado para encarar
esses aspectos que interfere no processo de ensino e aprendizado.

Névoa (1997, p. 36) chama a aten¢do para a necessidade de
trazer A tona os saberes docentes jé que “a sua formulacio depende
do esforgo explicitado e comunicagio, se reconhece, sobretudo, atra-
vés do modo como ¢ contado aos outros. Os professores possuem um
conhecimento vivido (prdtico), mais que dificilmente transmissivel
a outrem’. Essa tarefa de constituir-se docente tem se apresentado
como um desafio, que envolve o estudo e a pesquisa sobre o trabalho
e o fazer docéncia em uma sociedade que requer méritos apropria-
dos a cada situagdo. Tardif (2002) e Borges (2004, p. 220) relatam
que na acdo docente, o professor: produz um saber, conhecimentos,
competéncias, um saber fazer, um saber ser, posturas e valores sobre o
ensino, a partir de suas experiéncias, nos quais os diferentes saberes se
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encontram amalgamados e em constante dinamicidade. A investiga-
¢io dos saberes docentes, na sua natureza, sua origem, na capacidade
de reconstrugio de saberes e das relagdes que estabelecem no cotidia-
no faz com que aumente sua interagio e consequentemente ganhe
conhecimento, experiéncia e aprimoramento de saberes pedagégico.

Segundo Vasconcellos (1993) ele relata que a pratica realizada
em sala de aula exige do professor o entendimento de como acontece
e se constréi a aprendizagem na vida do ser humano. O profissional
mobiliza um capital de saberes, de saber-fazer e de saber-ser que nao
estagnou, pelo contrdrio, cresce constantemente, acompanhando a
experiéncia e, sobretudo, a reflexio sobre a experiéncia, reflexio so-
bre a prépria prdtica ¢, em si mesma, um motor essencial de inova-
¢do. Assim, pode-se afirmar que surge um novo modelo de ensinar,
ou seja, um professor prético reflexivo capaz de criar suas préprias
acoes de administrar as complexidades reais e de resolver situagoes
problemdticas por meio da integragio inteligente com a técnica e
os conhecimentos préticos adquiridos, buscando assim uma maior
interagdo com aluno, que consequentemente mostrard um interesse
na pesquisa e em aprender os contetidos ministrados por seu mestre.

De acordo com VYGOTSKY (1984) para compreender como
¢ construida a relagao professor-aluno o educador precisa contextua-
lizar a sua prética docente, considerando o aluno como um sujeito
integral e concreto. A formagio do professor reflexivo torna-se um
desafio para a docéncia que precisa lidar com as circunstincias pro-
posta pelos discentes que muitas das vezes ndo consegue assimilar o
conhecimento transmitido.

Hoje, ao voltar para universidade, nio mais no papel de aluna,
e sim como professora da casa, posso dizer com convicgdo que em
nossa sociedade o professor enfrenta diversas dificuldades no ensinar e
transmitir seus conhecimentos, muitas das vezes se depara com situa-
goes constrangedoras em sua prética, que até mesmo dificulta e inter-
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fere no processo ensinar, assim como também os discentes enfrentam
um momento dificil em relacio a aprendizagem, em construir saberes
que serdo necessdrios para a vida. Relata Queluz (1999, p. 43) que
a prdtica reflexiva tem um cardter emancipatério quando é capaz de
perceber e desmistificar as desigualdades e injusticas que se produzem
na sala de aula a partir da prépria acio do professor e dos alunos.

6 SABERES DOCENTES

O professor nao é apenas a transmissio do conhecimento, mas
a formagio integral, o desenvolvimento pleno do aluno, com énfase
na formacio e cidadania. A formacio plena do aluno consiste em
parte da funciao da escola, o professor deve formar pessoas criticas,
esses devem contribuir com a sua formagio, assumindo seu lugar na
sociedade como sujeitos historicos, capazes de compreender o mun-
do e escolher 0 modo de atuar sobre ele, respeitando seus limites,
mas criando possibilidades. De acordo com Freire (2009), os alunos
emitem juizo de seus professores e os usam como exemplo, sendo
assim, o professor deve ter ciéncia que deixa sempre uma marca em
seus educandos, seja como autoritdrio, licencioso, competente ou
irresponsédvel, daf a importancia de sua postura em sala e na comu-
nidade. Para isso, ¢ fundamental assegurar uma formacao qualificada
aos professores, que os prepare para a participagao critica e conscien-
te no planejamento pedagdgico da escola e a convivéncia com os

colegas e com os alunos.

O planejamento é um processo de sistematizagio e organiza-
cdo das acdes do professor que precisa ser dotado de saberes. E um
instrumento da racionalizagio do trabalho pedagégico que articula
a atividade escolar com os contetidos do contexto social LIBANEO
(1991). No compromisso com a emancipagio do corpo discente,
bem como para o trabalho coletivo e interdisciplinar, imprescindivel
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para romper com a fragmentagio das disciplinas especificas, criando
grupos entre os professores que o ajudem a combater as dificuldades
enfrentadas no ensinar, e revendo as situagdes que interfere no ensi-
no e aprendizado.

Desse modo, é essencial a busca por métodos eficazes possi-
bilitem ao aluno participagio ativa no processo de ensino e apren-
dizagem, assim como o desenvolvimento de sua capacidade critica,
reconhecendo-se como sujeito histdrico, capaz de atuar em sua reali-
dade (SILVEIRA, 1995). Notamos que este se configura como mo-
vimento que guarda em si tamanha provacio, vivenciada por meio
de 4rdua atividade - fatigante por principio assim como ¢ todo e
qualquer estudo que se dedica ao desvelar critico da realidade, assim
postula Duarte (1996).

Apresentamos até aqui, fatores de grande importincia para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. Processo
este que faz grande valia dos saberes docente. Nesse contexto, na
Unidade Descentralizada de Campos Sales (UDCS/URCA), a parte
especifica do saber vai além da formagio académica, abarcando a
prdtica cotidiana e a experiéncia vivida. Podemos dizer assim entdo
que seria um saber heterogéneo e plural na preparagio dos futuros
professores de ciéncias e biologia.

Para Tardif (2006), o saber profissional encerra também aspectos
psicoldgicos e psicossocioldgicos, pois exige do professor um conheci-
mento sobre si mesmo e um reconhecimento por parte dos outros. O
saber do professor ¢ um saber experiencial, pois é pratico e complexo.

O professor que trabalha nas escolas da atualidade, com a uti-
lizagao das novas tecnologias, bem como o uso de recursos perten-
centes ao arsenal cientifico e cultural disponivel para a humanidade,
demandas de valores éticos e posturas soliddrias, ao interagir com a
clientela dos alunos que estd conectada aos acontecimentos mundiais
em tempo real, enfrenta um grande desafio.
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Este desafio requer uma visao de futuro, que precisa estar aliada
a uma postura critica que entende ser necessdrio o professor se capa-
citar constantemente, realizar estudo continuado, apresentar interes-
se em estar e se manter atualizado, afinal, ensinar e aprender, atuar ao
mesmo tempo como professor e aluno, sio condi¢des essenciais aos
que realmente se dedicam 4 Educacio.

CONSIDERACOES FINAIS

Os problemas de ensino e aprendizagem em ciéncias e biologia
tém uma forte ligagio com as deficiéncias na formagao dos profes-
sores marcada pela dificuldade em compreender a prépria ciéncia
¢ os processos educativos. H4 uma valorizagio excessiva das teorias
em detrimento das priticas, esquecendo-se da transposicio diddtica,
fator primordial no processo de aprender.

A formagio docente, no processo de ensino e aprendizagem,
¢ um propicio para a ampliagio das possibilidades pedagdgicas tan-
to da formacio dos futuros professores quanto da acio docente. A
melhoria da formacao inicial docente passa necessariamente pela
mudanca de pensamento dos professores formadores e da postura
politico-pedagdgica das instituigoes de formacio em relagio as li-
cenciaturas.

A organizacgio dos saberes que compéem o ser professor, requer
de nés enquanto ser histérico, social e cultural produzir conheci-
mentos, inclusive sobre si préprio, a partir das interagdes com os
outros. Todo esse processo pode ser identificado a partir do ES e sua
contribui¢io para a construgdo do professor profissional, critico e

reflexivo.

Assim como, o ES possibilita a interagio com os diversos sabe-
res docentes necessdrios para uma prética auténoma e que valoriza a
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aprendizagem dos estudantes, iniciando pela compreensio de quem
sdo, onde e como vivem, o que fazem e por que o fazem, o que
sentem e o que aprendem diariamente a partir do momento em que
transitam no espago escolar como estagidrios.

O nio cumprimento de diretrizes educacionais compromete o
avanco das discussoes em torno de uma pratica de ensino inovadora
que prepara o aluno com competéncias necessdrias para o exercicio
da profissio de professor.

Entendemos, portanto que a formagao profissional docente,
deve fundamentar-se a um amplo repertério de saberes, a fim de faci-
litar o desenvolvimento de capacidades do professor na preparacio e
utilizacdo de prdticas pedagégicas, para um desempenho profissional
bem sucedido.
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DESAFIOS E PERPESCTIVAS DA AVALIACAO
NO ENSINO MEDIO: REFLEXOES INICIAIS NO
MUNICIPIO DE FRONTEIRAS - P1

Maria Wagna de Sousa

Sebastiana Micaela Amorim Lemos

1INTRODUCAO

Todo processo educacional é parte essencial da construgio de
uma sociedade que permite a participagio efetiva do individuo. Fa-
zendo-se necessdrio ser permeado por uma avaliagdo que possibilite
analisar melhor as situagdes em que estdo inseridos, possibilitando
construir um olhar reflexivo, subsidia os processos ensino e aprendi-

zagem, bem como, as relagdes entre alunos e professores.

O tema Avaliagio se apresenta exaustivamente discutido. Mui-
tos profissionais, acreditam ser um assunto superado, no entanto, as
praticas de avaliagdo nio estdo ajudando os educandos a assimilarem
os conhecimentos de maneira que possam utilizd-los no contexto de

forma adequada, servindo para tomar decisées de forma autdnomas.

Durante a histdria da educagio, a avaliagio tem se apresenta-
do com diversas perspectivas e possibilidades, passou por diversas
mudancas tentando atender as demandas sociais e caracterizando
enquanto viabilizadora das préticas educativas. Infelizmente apesar
das diversas mudangas, ainda percebemos que a avaliagio se apre-
senta reduzida a aplicagio de provas, como forma de testar quanti-
tativamente quanto o aluno tem aprendido, apenas com um cardter
classificatério.
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Em pleno século XXI, para as escolas e muitos professores, a
avaliagio ainda significa medir as habilidades e capacidade dos alu-
nos, atribuindo-lhes uma nota classificatéria ou conceitual. Conhe-
cidas como avaliagio quantitativa que busca quantificar a quantidade
de contetdo agregado pelo educando durante um periodo de tempo.
Em contrapartida, existem as avaliagoes qualitativas, que estdo pre-
sentes durante todo o processo, fazendo com que o educando perma-
nega na escola, evolua sistemdtica, avance supere suas dificuldades.
Preconizada na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional, (Lei
n°. 5.692/71), onde estabelece que os aspectos qualitativos devem
ter prevaléncia sobre os aspectos quantitativos. Nesta perspectiva,
percebe-se que existem dois aspectos aparentemente distintos sobre
avaliagio e que precisam ser compreendidos e como estdo presentes
no processo educativo.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), publicados em
1996, apresentam a avaliagio como elo integrador entre ensino e
aprendizagem, obtendo informagoes sobre o aprendido, como foi
aprendido ¢ o nio aprendido, atuando como subsidio para reflexao
do professor sobre sua prética, possibilita ao aluno tomada de cons-
ciéncia sobre seus avancos e dificuldades, estimulando a auto avalia-
¢40 e 0 senso critico com autonomia.

Na sala de aula nio ¢ somente a aprendizagem de certo “con-
teido” ou “disciplina” que conta, mas, desenvolver o educando em
todas as suas dimensées de maneira integral: cognitiva, afetiva, psi-
colbgica e motora. Aprender a tornar-se um ser humano capaz de es-
tabelecer relages, levando em consideragio os aspectos quantitativos
e qualitativos. Entender o processo avaliativo, torna-se significativo
para que o professor possa acompanhar sistematicamente as ativi-
dades desenvolvidas e de que forma estas estio contribuindo para a
aprendizagem dos educandos, bem como, intervir quando conside-
rar oportuno. Buscamos refletir os desafios e perspectivas da avalia-
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¢a0 a partir do olhar dos professores do ensino médio do municipio
de Fronteiras, Piaui. Para efetivagio da reflexio, construiremos um
panorama das concepgoes e caracteristicas da avaliacdo presentes no
contexto escolar.

O presente trabalho tem por objetivos: Refletir os desafios e
perspectivas que permeiam a avaliagio na drea de ciéncias bioldgicas
no ensino médio; identificar os desafios presentes durante o processo
avaliativo; conhecer as perspectivas presentes durante o processo ava-
liativo; caracterizar a avaliagdo presente no espago escolar do ensino
médio.

2 BREVE PERSPECTIVA HISTORICA DA AVALIACAO

A avaliagio estd presente desde os tempos primitivos, sendo
que jovens de tribos eram considerados adultos apés serem avalia-
dos nos itens referentes aos costumes. Em torno de 2.205 a. C., um
grande imperador chinés adotava critérios para avaliar seus oficiais a
cada trés anos com finalidade de promové-los ou demiti-los. Em tor-
no da histéria da avaliagio de aprendizagem ¢ preciso relacionar na
pratica dos Jesuitas a fim de compreender sua influéncia no sistema
educacional brasileiro.

Para compreender a avaliagdo e sua presenca no espago escolar,
precisamos entender como ela chegou a esse espago. Faz-se oportuno
conhecer alguns periodos da avaliagio no contexto histérico da hu-

manidade: a pantometria, psicometria e docimologia.

A “pantometria” pré-histérica estava preenchida por formas ru-
dimentares de medida, pois ainda nao havia padrées, as coisas eram
medidas com as mios, os pés, palmos, passos, pedacos de pau, grios
de trigo ou outros objetos. Ao longo de toda histéria, a Avaliagio foi
fortemente influenciada pela a evolugio do sistema de mensuragio,
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chegando Era Contemporinea da Epistemologia ainda sob a encar-
nagio do método moderno. Os registros histéricos da Pré-Histéria
ainda ndo permitem um conhecimento amplo da cultura avaliativa
humana em termos educacionais, embora algumas tribos primitivas
j4 demonstrassem a existéncia de exames sobre uso e costumes apli-
cados para comprovar, aos seus membros, a passagem complexa da
adolescéncia para a idade adulta.

Na Antiguidade, porém, reserva certo progresso nas técnicas
avaliativas extraescolares. Alguns registros mostram que exames orais
também eram aplicados na China antiga (1.200 a. C.) para selecio-
nar, ao servico publico, uma parte dos seus candidatos. Na Grécia
antiga promoveu o primeiro método de auto avaliagio de se tem
conhecimento histérico.

Na Idade média, as universidades utilizavam exame oral.
Na Universidade Bolonha, em 1219, e na Universidade de
Paris, no século XIII, exigia-se dos alunos apresentacio e
defesa oral de tese a fim de se graduarem. O exame educa-
cional escrito surgiu, pela a primeira vez, em Cambridge,
na Inglaterra, em 1702. (FUNDAGAO GETULIO VAR-
GAS, 1970, p. 27).

Luckesi (2008) relata que estes exames escoldsticos tinham,
dentre outros propésitos previstos pela “ratio studiorum”, o controle
e a disciplina do aluno na pedagogia tradicional e jesuitica, e eram
adotados a margem do processo de aprendizagem, haja vista que o
professor nio exercia o pleno papel de avaliador.

Nas Eras Moderna e Contemporanea, a avaliagio educacional
se apresenta: Psicometria e Docimologia. As ideias desses dois mo-
delos convivem até hoje nas préticas “avaliatérias”, predominando
ainda o modelo de La Salle que, em sua pratica do exame na escola,
mantém uma visdo maior de controle disciplinar para a Avaliagio
Educacional. O desenvolvimento e a estruturacio da mensuragio
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educacional passaram por grande avango por periodo de 1930 a
1960, quando s fundamentos da avaliagio das aptidées foram langa-
dos pela Psicometria e os exames tradicionais foram transformados
em testes. No Brasil Segundo Vianna (2000) os testes de escolarida-
de, do tipo objetivo, adquiriam importincia a partir da década de
1960. A Psicometria trata do desenvolvimento e da aplicagio téc-
nicas de mensuragio e quantificagio dos fendmenos psicoldgicos. A
Docimologia é o ramo disciplinar do estudo sistemdtico dos exames
em particular do sistema de atribui¢do de notas e dos comportamen-
tos dos examinadores e examinados. Vale ressaltar que a Avaliacio
Educacional segue esta histéria sob a influéncia dos exames, atin-
gindo, aos poucos, um cardter mais qualitativo celebrado com os
adventos da Psicometria e da Docimologia.

No século XVI, o Guia das Escolas Cristis de Jean Baptista
de La Salle propée o exame como supervisio permanente. Eleva-o
a uma dimensio que permite o controle do processo e respectiva
leitura de seus resultados. A Carta Magna, de Comenius, no séc.
XVII, sistematiza uma pedagogia que d4 atencio especial ao ritual de
provas e exames, j4 no século XVIIL, a institucionalizacio formal da
escola faz com que a avaliagio adquira cardter obrigatdrio.

O primeiro livro sobre medigio educacional, foi publicado em
1903, por Edward Thorndike, psicélogo norte-americano que esta-
belecia padrao para medida quantitativa. Assim, as primeiras propos-
tas de estudos sistemdticos concebiam a avaliagio de aprendizagem
como controle de desempenho dos alunos na forma de testes. O
papel do avaliador era técnico e a preocupagio maior era o processo
de elaboracio de instrumentos e objetos de exame.

Em 1949, Tyler propée uma nova concepgio do modelo de
consecugdo de metas. Defende uma variedade de procedimentos tais
como testes, escalas de atitude, inventdrios, questionamentos e ou-
tras formas de obter evidéncias sobre o rendimento dos alunos, em
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uma perspectiva longitudinal, com relagio 4 consecugio de objetivos
curriculares. Para contextualizar esse avan¢o, a mudanga do nome
provas e exames para “avaliagdo” ¢ da biografia de Tyler (1949), ao
que todos reconhecem a paternidade.

Embora com diversas criticas referentes a sua fundamentacio
estar centrada nos aspectos: cornportamentalisrno, no positivismo e
no tecnicismo, Tyler (1949) causou grande repercussao. Neste enfo-
que, aprender é modificar o comportamento, mudar padroes anti-
gos ou gerar novos padrdes de comportamento. Consequentemente
a avaliagdo, enquanto instrumento de mensuragio dos resultados,
exerce a funcdo de controle comportamental. Assim, os objetivos es-
tabelecidos funcionam como pardmetros de mensuragio, realizada e
o foco da avaliagio torna-se o produto do ensino. Em outras pala-
vras, a avaliacdo consiste em verificar em que grau estio ocorrendo
as mudangas comportamentais, isto ¢, em que medida os objetivos
educacionais vém sendo alcangados.

Tyler (1949) defendia que dependendo dos objetivos de ensino,
deveria existir diversas variedades de formas de avaliar. Assim, seria
necessdrio planejar situagdes que deem condigées ao aluno de se ex-
pressar, experimentar situagdes e apresentar comportamento previsto
nos objetivos; adequagio a avaliagio de cada objetivo estabelecendo
registro e conceitos de mensuracio do desempenho avaliado. A gran-
de falha de Tyler foi considerar a avaliagio como uma atividade final,
vinculada ao alcance de objetivos e ndo como um processo continuo
e sistemdtico, ou seja, a avaliagio continua considera a produgio e
o trabalho cotidiano, permitindo a andlise do acompanhamento da
construgio do conhecimento, propiciando melhor acompanhamen-

to e retomadas de conteiddo (VASCONCELLOS, 2010).

Pode se entender que avaliagio ¢ acdo e reflexdo, assim sendo
uma reflexdo em geral do docente ao que foi ensinado e buscar me-
lhorar no que ficou despeco. Luckesi (2008, p. 78) afirma que “en-
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tendemos avaliagdo como um juizo de qualidade sobre dados relevan-
tes tendo em vista uma tomada de decisoes”. As concepgoes presentes
no contexto atual sobre avaliacio se construiram a partir de 1980,
periodo em que a avaliagdo entra nos discursos sociais, adquirindo
reconhecimento publico. “Podemos observar que a avaliagdo e suas
concepgodes eram denunciadas como instrumento repressor, alienan-
te, por que ndo dizer autoritdrio, contrariando o que era posto, ou
seja: a escola como espaco de construgio da cidadania, de autonomia
e exercicio do direito a2 democracia.” (LUCKESI, 2008, 39).

Destacaram-se muitas concepgdes com énfase no aspecto quan-
titativo, identificando a quantidade de contetdos agregados pelo
aluno e a partir da Lei de Diretrizes e Base da Educagio Brasileira,
n°. 5.692/71, onde no Art. 14 retrata da avaliagio, estd exposto: “Na
avaliagio do aproveitamento, a ser expressa em notas ou mengoes, pre-
ponderario os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resul-
tados obtidos durante o periodo letivo sobre os da prova final”. Sobre
o mesmo enfoque a Lei n°. 9.394, de 1996 (LDB), prevé que o aluno
deverd ser avaliado de forma continua e cumulativa, prevalecendo os
aspectos qualitativos da aprendizagem sobre os quantitativos; O as-
pecto qualitativo, deve ser preponderante nos resultados da avaliagio,
sofre diversas interpretagdes, comprometendo os resultados.

A partir dessa configuragio, segundo Vianna (2000, p. 22) “a
avaliacdo, no seu definir sofreu transformacées e gerou novas cons-
trucdes. E um constante vir-a-ser na 4rea das ciéncias do homem,
tornando-se uma atividade complexa, fundamentada no pensamen-
to descritivo, analitico e critico”. Entretanto, apareceram também
algumas distor¢oes a qualidade se referia aos aspectos afetivos e uma
visdo critica e quantidade aos aspectos cognitivos relacionada a me-
todologia tradicional. Os professores comegam a adotar em seus dis-
cursos e praticas uma metodologia de avaliagao ainda ndo compreen-
dida nem na teoria ¢ muito menos na prdtica. Para Afonso (1999,
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p. 169): “Enquanto houver professores e escolas que apresentem
dificuldades para compreender o verdadeiro sentido do ato de avaliar
a aprendizagem, haverd também educandos sem entender porque e

para que sdo avaliados”.

A andlise qualitativa, entendida como descri¢io do nivel de
compreensio do aluno a respeito de um determinado conhecimento,
tanto pode ser feito pelas aticudes como em relagdo as suas possibi-
lidades cognitivas, fornecendo subsidios necessdrios para a continui-
dade a0 processo educativo. “E, portanto, uma pratica pedagégica
que atende as necessidades do educador para indicar-lhe caminhos,
refletir sua acdo entre os alunos”. (VIANNA, 2000, p. 144).

Cabe abrir espago de discussao desses resultados junto aos alu-
nos tornando-os sujeitos do préprio processo de formagio, para que
estes em momento de reflexo possa buscar juntos possiveis soluges
para intervir junto aos aspectos considerados falhos. Afonso (1999,
p. 167) “a avaliagio deve ser amplamente discutida e aprofundada
por todos os sujeitos envolvidos, evitando, assim, a fragmentacio da
agao prética, do ensino”. Embora, saibamos que o resultado de tudo
isso se afere em nota, o que demonstrara através de conceitos ou
notas, o nivel de aprendizagem do aluno, mas isso nio se apresenta
como principal objetivo. Ou seja, “a de subsidiar a construcio da
aprendizagem bem-sucedida.” (LUCKESI, 2008, p. 66).

Os PCN’s (BRASIL, 1998) definiram a aprendizagem em
cognitivas, procedimentais e atitudinais. As condutas atitudinais sao
predominantemente afetivas, qualificadas por elas mesmas, ainda
que o cognitivo esteja predominantemente presente. Os atos afe-
tivos tém uma nuancga cognitiva, apresenta uma elaboragio e uma
compreensio mental. Nossas acoes sao permeadas a0 mesmo tempo
por todos os aspectos, completando-se mutuamente, necessitando
aprender a olhar o educando como um todo ¢, s6 assim, aprendere-
mos que a qualidade de uma agdo tem a ver com seu refinamento,
seu aprofundamento e sua evolugio.
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A avaliagao existe para que se conheca o que o aluno ji
aprendeu e o que ele ainda nio aprendeu, para que se pro-
videnciem os meios para que ele aprenda o necessdrio para a
continuidade dos estudos. [...]a avaliagio ¢ vista como uma
grande aliada do aluno e do professor. [...] avalia-se também,
para saber como foi desenvolvido o trabalho pedagégico de
toda a escola e o da sala de aula. (VILA BOAS, 2008, p. 29).

Nesse sentido, a avaliacdo se apresenta como espaco de reflexao
sobre o percurso, olhando as conquistas, mas também as dificuldades
para que possa desenvolver atividades que venham a intervir positi-
vamente no processo. Ou seja, faz-se necessério, reflexio permanente
para possibilitar o replanejamento das agoes.

2.1 Construgio dos sentidos sobre avaliagio

Devemos considerar que hd elementos importantissimos no
processo de avaliagao qualitativa: o “sujeito” que avaliamos, nossos ob-
jetivos e a expressdo da subjetividade do sujeito. Como podemos ver,
ao considerar tais elementos nao teremos um processo qualquer, mas
um ato de compromisso, de responsabilidade. Nesse sentido, para en-
tender os elementos pertinentes a avaliagdo, torna-se necessério refletir
sobre os sentidos que a mesma adquiriu durante a histéria, especifica-
mente no ultimo século quando de fato, veio ser tema de discussio.
A avaliagio passa pelo sentido da mensuragio, descri¢io, julgamento,
negociagio e atualmente tem-se discutido a ideia de mediadora.

2.2 Mensuragio

A origem da palavra avaliagio vem do latim a + valere, que
significa conferir valor e mérito ao objeto em estudo, processo para
aferi¢io do seu resultado e da qualidade deste. Porém, a compreensao
da avaliagio dos processos ensino e aprendizagem, pautou-se pelo
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entendimento da mensuracio, relacionando ao ato de avaliar, o de

‘medir” os conhecimentos adquiridos pelos os discentes durante um
certo perfodo de tempo. Hadji (2001), enfatiza que medir constitui
direcionar um ndmero a um acontecimento ou a um objeto.

A primeira geragio de avaliagio inspira-se nos testes, desenvol-
vidos em Franga por Alfred Binet, destinados a medir a inteligéncia
e as aptidoes. Esta avaliagdo acabou por ser adotada pelos sistemas
educativos no inicio do século XX. Sinénimo de medida, a avaliagio
era, portanto, uma questio fundamentalmente técnica. Através de
testes bem, era possivel medir com rigor e isengio as aprendizagens
escolares dos alunos. Para Vasconcelos (2010) ensinar é propiciar o
desenvolvimento desta potencialidade, intelectual, psicolégica e mo-
ral, favorecendo o enfrentamento de vivéncias necessdrias para pro-
duzir modificagoes de forma crescente. Desde o inicio do século XX,
a avaliagdo vem atravessando pelo menos quatro geragoes, sio elas:
mensuracio, descritiva, julgamemo e negociagio.

A concepgio de avaliagio enquanto processo de medida teve
origem nas primeiras décadas do século XX, nos Estados Unidos,
através dos estudos de Thorndike, direcionando os testes educacio-
nais. Esses estudos progrediram muito, resultando no desenvolvi-
mento dos testes padronizados em que buscava medir as habilidades
¢ aptidoes dos alunos. Nesse periodo, as pesquisas avaliativas vol-
tavam-se para mensurar as mudangas do comportamento humano.
Conforme Luckesi (2008) o espaco da sala de aula torna-se o lu-
gar onde, a avaliacio precisaria comegar pelo processo diagndstico
como possibilidade de acompanhamento e orientagio permanente
da aprendizagem, invés dos exames como recursos classificatérios.

Mensurar nio distinguia avaliagdo e medida, sendo assim uma
fase de preocupacio dos estudiosos, com a elaboragio de instrumen-
tos ou testes para verificagio do rendimento escolar. O papel do ava-
liador era, entdo, eminentemente técnico e, neste sentido, testes e exa-
mes eram indispensédveis na classificagio de alunos para se determinar
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seu progresso diante disso Dias Sobrinho (2003, p. 87) afirma que
“nas primeiras décadas do século passado, avaliar se confundia com
medir”. Embora consideremos hoje importante distinguir avaliagio
¢ medida, naquele momento, esses termos se tomavam um pelo ou-
tro. A avaliagdo era eminentemente técnica, consistindo basicamente
em testes de verificacdo, mensuragdo e quantificagio de resultados”.
Buscando assim, dados quantitativos para que possa verificar o cres-

cimento ou nivelamento entre os alunos de uma determinada turma.

2.3 Descritiva

Surgiu na busca de construir um melhor entendimento da
proposta de avaliagio. Nessa perspectiva o avaliador tinha como
preocupacio, descrever padrées e critérios presentes durante o pro-
cesso. Diante disso Alves e Anastasiou (2006, p. 29) afirma que “tais
conhecimentos sdo inventariados focando o objetivo e as habilida-
des desenvolvidas no curso. Em torno dessa fase que surgiu o termo
“avaliacdo educacional”. Tyler ¢ o autor mais influente dessa geragio.
Segundo Vianna (2000), a avaliagio nio tem servido simplesmente
para funcgio reducionista da verificagio do desempenho do educan-
do, mas & qualidade dos programas e instituicoes.

A geragio anterior s6 oferecia informagbes sobre o aluno. Para
que a avaliacdo escolar assuma o seu verdadeiro papel de instrumento
de diagnéstico em busca do crescimento, precisa se situar no contex-
to ¢ estar a servico de uma proposta pedagégica preocupada com a
transformagio social e nio com a sua conservagao. Conforme Lucke-
si (2008) a avalia¢do é um recurso pedagdgico Util e necessdrio para
auxiliar cada educador e cada educando na busca e na construgio de
si mesmos e dos seus melhores modos de ser na vida. Ela ndo pode
ser vista como sendo a tirana da pratica educativa, que ameaga e sub-

mete a todos, mas sim amorosa, inclusiva, diniAmica e construtiva.
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Para Moreto (2009), a referéncia construtivista direciona uma
relagao efetiva entre professor, aluno e conhecimento, iniciando a partir
do principio de que o aluno nao é apenas o acumulador e repetidor das
informagdes e construtor do préprio conhecimento, sendo o professor
o mediador de todo o processo, estimulando o educando na construgio
do pensamento. Freire (2011) enfatiza que o professor se mobiliza na
educagio porque antes, ele se mobiliza enquanto agente social. Perce-
be-se assim, o professor langa mao dos diversos recursos e possibilida-
des para orientar e construir uma boa aprendizagem aos alunos.

Foi nesta geracao que a medida deixou de ser sinénimo de ava-
liagao e passou a ser um dos meios ao seu servigo. A principal dife-
renca em relagio 2 geragio anterior reside na formulacao de objetivos
comportamentais e na verificagdo da sua consecugio pelos alunos,
podendo, assim, falasse numa funcio reguladora da avaliacio, embo-

ra sem a sofisticagio tedrica e prética que se lhe atribui atualmente.

A concepgio de avaliagio dos ParAmetros Curriculares Na-
cionais vai além da visdo tradicional, que focaliza o con-
trole externo do aluno mediante notas ou conceitos, para
ser compreendida como parte integrante e intrinseca ao
processo educacional. Avaliar significa emitir um juizo de
valor sobre a realidade que se questiona, seja a propdsito das
exigéncias de uma agdo que se projetou realizar sobre ela,
seja a propdsito das suas consequéncias. Portanto, a ativida-
de de avaliagio exige critérios claros que orientem a leitura
dos aspectos a serem avaliados. (BRASIL, 1997. p. 126).

A avaliagio dar suporte ao professor, disponibilizando ele-
mentos que permita uma reflexdo permanente sobre a sua prtica,
a criagio de metodologias de trabalho e o replanejamento de agées
que permeie os aspectos que merecem maior durante o processo de
aprendizagem individual ou do grupo. Em relagio ao aluno, este
momento é a tomada de consciéncia de suas conquistas, dificuldades
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e também das possibilidades para reorganizar o aprender. Assim,
em relagdo a avaliagio escolar, se faz necessdrio estabelecer expecta-
tivas de aprendizagem dos educandos em consequéncia ao processo
de ensino, expressados nos objetivos, nos critérios de avaliacio e na
definicio dos aspectos considerado relevantes a aprendizagem. No
contraste entre os critérios selecionados para a avaliagdo ¢ os indica-
dores apresentados pelos alunos durante a produgio, nascerd o juizo
de valor, que se estabelece enquanto a esséncia da avaliagio.

Mediante a proposta da grande curricular, que visa & propos-
ta de trabalhar somente com o livro diddtico, e consequentemente
o professor se voltard para livio como o centro de suas aulas sem
procurar novas alternativas que enriquega sua metodologia. “Aulas
de cardter tradicional de transmissao de conhecimento nio sio mais
suficientes para provocar e promover a conscientizagio dos proces-
sos que devem ser abordados, a multidisciplinaridade e a capacida-
de de raciocinio critico que sio aspectos indispensdveis ao discente

PCN'’s.” (BRASIL, 1997, p. 138).

A avaliagio contemplada e orientada pelos ParAmetros Curri-
culares Nacionais é considerada como componente integrador entre
os processos de ensino e aprendizagem; o que caracteriza em um con-
junto de agdes com objetivo de orientar a intervencdo pedagégica, fa-
zendo com que o aluno aprenda da melhor forma possivel; agoes que
possibilita obter informagoes sobre a efetiva aprendizagem do aluno e
como o professor pode intervir diante das dificuldades apresentadas.

2.4 Julgamento

Considerada a terceira geracio da avaliagio, se apresenta como
questionadora dos testes padronizados e da nogio empobrecida de
avaliacdo, percebida apenas como sinénimo de medida, preocupan-
do-se apenas com o julgamento dos resultados. Com essa concepgio o
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avaliador assumiria a fungio de juiz, agrupando os aspectos preservado
nas geragbes anteriores, em termos de mensuragio e descrigio. E uma
avaliagio que pode induzir ou facilitar a tomada de decisbes que regu-
lem o ensino e as aprendizagens a recolha de informagio deve ir para
além dos resultados que os alunos obtém nos testes, ressaltando que
tem de envolver os professores, os pais, os alunos e outros intervenien-
tes no desenvolvimento do aprendizado do discente. Luckesi (2008,
p- 92) destaca que “entendemos avaliagio como um juizo de qualidade
sobre dados relevantes tendo em vista uma tomada de decisoes”.

Sentido, o sentido de julgamento tornou-se elemento crucial
para o processo avaliativo 2 medida que nio importava apenas medir
e descrever os resultados, era necessério julgar a partir de um conjun-
to de dimensdes construidas sobre os préprios objetivos. Nesse pres-
suposto, de acordo Vianna (2000), sio marcantes as diversas contri-
buigoes recebidas durante a década de 1960 por Cronbach, Scriven e
Stake, elucidando a necessidade do juizo de valor sobre as avaliagées,
onde o avaliador assume o papel de juiz, medindo, descrevendo e
julgando todas as dimensées do objeto avaliado.

Diferenciando as ideias de Hadji (1994), em que estéo ligadas
A terceira geragio conceitual, a avaliacdo se apresenta com o objetivo
de verificar o conhecimento ou competéncia situada no individuo,
analisando (medida) de forma quantitativa e qualitativa (norma
ideal), apreciando o ideal e o real diante do coletado para seu mérito.

2.5 Negociagio

Nesta geracio, a avaliagio se apresenta como um processo inte-
rativo, que se fundamenta numa relagio de paradigma construtivis-
ta. Pensada na década de 1990, tem como principal caracteristica a
negociagio, em um processo de ampla participagio, fundamentado
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na base do construtivismo com interagio entre observador e observa-
do, onde o papel do avaliador é de comunicador durante o envolvi-
mento no processo, imbuido de aspectos humanos, sociais, politicos,
culturais e éticos. Segundo Santos (1995), nessa fase, a avaliagio, estd
permeada de valores democrdticos, principios de regulacio social e

vinculados & emancipagio.

Esta vertente ¢ instrumento de referéncia e de apoio as defini-
¢oes de cardter estrutural, pedagégico e administrativa, concretizado
por relagoes de cooperagio e partilhadas. Para Afonso (1999, p. 57)
“a avaliagdo ¢ utilizada pedagogicamente como instrumento de rea-
lizagao de politicas educativas, controle institucional, responsabili-
zagio social e quanto a qualidade do processo ensino-aprendizagem.
Isso ¢ uma ideia do autor sobre avaliacio diante da quarta geragio”.
Nessa geracio, a avaliacdo ¢ responsiva, diferentemente das propos-
tas anteriores que partem de varidveis, metas propostas e decisio,
se situando e desenvolvendo a partir de preocupagées, proposigoes
ou controvérsias em relacio ao objetivo da avaliagio, seja programa,
projeto, curso ou outro foco de atengio. Vila Boas, (2008) ressalta
que a mesma ¢ composta dos aspectos da solidariedade, reciprocida-
de e emancipagio, considerada como um eixo de articulagio entre a
comunidade e o Estado. Portanto diante dessa afirmacio do autor
pode perceber que ¢ uma geragio composta de muitas qualidades.

2.6 Mediadora

Do ponto de vista de Hoffmann (2005), a agio avaliativa
deve ser uma constante pratica de questionamento e investigacio da
aprendizagem, objetivando mediar e intervir ajudando o educando
a superar suas dificuldades. Assim, avaliagio mediadora assume trés
tempos: Admirar ¢ o tempo quando o professor observa para saber
como ¢, busca aproximagio no didlogo, um olhar amplo, sempre
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aprendendo a observar, registrar, juntar dados, ler tarefas, escutar os
educandos, trocar ideias com outros professores, ampliando as pos-
sibilidades de olhares, admirando-se com tudo o que os alunos sio
capazes de fazer.

E “prestar muita atengio” na crianga, no jovem, eu diria
“pegar no pé” desse aluno mesmo, insistindo em conhe-
ce-lo melhor, em entender suas falas. Seus argumentos,
teimando em conversar com ele em todos os momentos,
ouvindo todas as suas perguntas, fazendo-lhe novas e desa-
fiadoras questées “implicantes”, até, na busca de alternati-
vas para uma a¢o educativa voltada para autonomia moral

e intelectual. (HOFFMANN, 2009, p. 30).

Apontando maneiras de aprender a questionar hipéteses. E o
periodo de nos construirmos humilde, pensando no que somos e
interpretando o que estd acontecendo acerca da realidade observada.
Promove reflexdes acerca do nivel de aprendizagem em que o aluno
se encontra, descrevendo as etapas do processo. Tempo de reconstru-
do e ressignificacdo das préticas avaliativas, acao reflexiva e tomada
de consciéncia, tempo de professores comprometidos, de estudo e
preparo para qualificacdo profissional.

A avaliagio nunca é um todo acabado, autossuficiente,
mas uma das multiplas possibilidades para explicar um fe-
némeno, analisar suas causas, estabelecer provdveis conse-
quéncias e sugerir elementos para uma discussao posterior,
acompanhado da tomada de decisées, que considerem as
condigbes que geraram os fenémenos analisados critica-
mente. A avaliagdo é uma reflexio, ou explicitando, é uma

autorreflexio. (VIANNA, 2000, p. 18).

Na perspectiva de uma avaliagio mediadora, ¢ possivel desen-
volver uma proximidade maior com o processo ensino-aprendiza-
gem, transformando a agdo avaliativa em um momento de apren-
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dizagem e ainda em um momento de agio-reflexdo-agio, apoiando
futuras intervengées no desdobramento do projeto politico pedagé-
gico. E preciso conquistar um espago de didlogo entre os sujeitos,
compreendendo o didlogo como a leitura curiosa e investigativa do
professor frente as atividades de aprendizagem. Ainda que o profes-
sor trabalhe com um niimero grande de alunos, ¢ possivel desenvol-
ver a avaliagdo mediadora priorizando o outro, bem como, suas par-

ticularidades, pois cada aluno é diferente e precisa ser visto como tal.

Trabalhar com as diferencas individuais no sentido de uma
educagio voltada para a formagio de jovens autébnomos,
criticos, cooperativos, ¢ responsabilidade dos educadores
no seu cotidiano. O perigo estd em exigir atengio, inte-
resse, disciplina como tnicos determinantes da aprendi-
zagem, sem buscar outras razdes para as dificuldades dos

alunos. (HOFFMANN, 2009, p. 101-102).

Uma das primeiras agoes que o professor precisa realizar para
, _
desenvolver uma avaliagio mediadora é conhecer seus alunos, enten
dendo inclusivo o motivo de um eventual erro ou desvio levando em
conta as caracteristicas desse educando. Faz-se necessirio adotar ins-
trumentos de registro para que possa acompanhar com consisténcia o
processo de desenvolvimento do educando. Hoffmann (2009, p. 91-
, “exigem registro sério e detalhado das questoes que se observa.
92 ist rio e detalhado d: o b.

Tais dados nio podem, nem devem permanecer como informagoes
generalistas ou superficiais a respeito das manifestacoes dos alunos”.

Outra caracteristica interessante ¢ a utilizagio dos resultados
como o inicio de um processo, ¢ nao o fim. Hoffmann (2009, p. 69),
afirma que “E preciso ultrapassar a sistemdtica tradicional de buscar
os absolutamente certos e errados em relagio as respostas do aluno
e atribuir significado ao que se observa em sua tarefa, valorizando
ideias, dando importincia a suas dificuldades, sugerindo-lhe o seu

préprio prestar atencio”. O conhecimento se d4 num processo de
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tentativas e espera, portanto, o compromisso com a aprendizagem
parte da premissa de que “todo ser humano é capaz de aprender.”

(VASCONCELLOS, 2010, p. 81).

Identificar e entender o erro é compreender que o aluno nio
se apropriou do contetdo, além de alertar o professor da necessidade
de uma eventual mudanga em sua pratica pedagégico. E uma via de
mio dupla e a ideia de avaliar de forma mediadora pretende melho-
rar a qualidade do processo de ensino e aprendizagem, portanto, ava-
liar de forma alternativa propéde a busca da melhoria continuamen-
te. Conforme Vasconcellos (2010, p. 39). “Compete ao educador
educar e utilizar a avaliagdo para verificar se estd educando da forma
pretendida e, se nio estd, o que fazer para retomar sua trajetdria’.

Dessa forma, para que a prética avaliativa mediadora seja reali-
zada a contento, além da necessidade de mudanca na did4tica e me-
todologia aplicada em sala de aula, é preciso que toda a comunidade
escolar esteja em sinergia com esse processo. Todos os personagens
envolvidos precisam entender a finalidade que tem a avaliacio da
aprendizagem, e qual ¢ a proposta. Identificando os avancos, paradas
e retrocessos do processo, discutindo ainda possibilidades de supera-
¢do das situagdes e resultados indesejados.

3 CAMPO DE INVESTIGACAO: UM OLHAR EM CONS-
TRUCAO

Para potencializar a investigagio, foi privilegiado a aplicacio de
questiondrio e entrevista, por ser um procedimento mais direcionado
para ouvir os sujeitos participantes da investigacio, o “pesquisador
busca obter informes contidos na fala dos atores sociais” (MINAYO,
2008, p. 57). Preciso ter cuidados na elaboragao dos questiondrios,
tais como forma, extensao, facilidades para seu preenchimento, cla-
reza, estrutura légica, entre outros. Em relagio ao tipo de questées, a
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autora sugere que elas podem variar mediante o objetivo da pesquisa,
podendo ser abertas, cuja caracteristica é permitir respostas com lin-
guagem e opinides proprias.

Conjunto de questdes, sistematicamente articuladas, que
se destinam a levantar informagbes escrita por parte dos
sujeitos pesquisados, com vistas a conhecer a opinido dos
mesmos. [...]. As questdes devem ser objetivas, de modo a
suscitar respostas igualmente objetivas, evitando provocar
duvidas, ambiguidades e respostas laconicas. (SEVERI-
NO, 2007, p. 125).

Os questiondrios foram organizados de forma semiestruturada,
constituidos de questoes abertas. Severino (2007, p. 125) enfatiza
que “trata de uma interago entre pesquisador e pesquisado, o pes-
quisador visa aprender o que os sujeitos pensam, sabem, represen-

tam, fazem e argumentam”.

Ludke e André (2013) salientam que na andlise dos dados le-
vantados na pesquisa, estio presentes os quadros de referéncia, os va-
lores, visio de mundo do pesquisador ¢ do pesquisado. Inicialmente
apresentaremos informagées que caracterizaram nossos sujeitos, grau
de escolarizacdo e tempo de experiéncia docente, bem como dados
que nos possibilitaram identificar suas concepgoes e metodologias de
avaliacao adotadas em suas préticas docentes. Privilegiar drea de cién-
cias da natureza, tendo como foco as disciplinas de Biologia, e Qui-
mica no ensino médio. Dalben (2008, p. 24) “O sentido do exercicio
de avaliar ¢ o préprio exercicio de educar”. Enquanto professores,
buscamos analisar nossa formagio, agregando conhecimentos, iden-
tificando auséncia de aspectos relevantes a prética e postura profis-

sional, pois, 0 esse processo se constréi através do espaco de reflexdo.

Os sujeitos da pesquisa totalizam quatro professores da drea
biologia. Para preservar a identidade dos professores, optamos por
usar codinomes, P1, P2, P3 e P4.
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A pesquisa de cardter investigativo através da aplicagio de um
questiondrio junto aos professores do ensino médio, os quais foram
selecionados de acordo com a disponibilidade do mesmo. O estudo
foi realizado em duas escolas do ensino médio, o colégio Estadual
Francisca Pereira de Sousa Morais e o CEEP Francisco Alves de Sou-
sa Chico Abilio, ambas, situadas no municipio de Fronteiras, estado
do Piaui.

Na pesquisa foi executada a andlise qualitativa, descritiva e
analitica das informagées. O objetivo da estatistica descritiva é o de
representar, de forma concisa, e compreensivel, a informagio contida
num conjunto de dados.

Na coleta de dados, optamos por questiondrios, por esta possi-
bilitar a livre resposta dos entrevistados. A avaliacao da aprendizagem
na concepgio de professores da drea de Biologia do Ensino Médio
tanto as questoes quanto a sua sequéncia sio pré-determinadas, mas
os entrevistados respondem livremente. Apresentaremos uma andli-
se qualitativa dos dados, iniciando sobre a identificagio dos profis-
sionais participantes da investigacio e os codinomes utilizados para
identificar a fala dos sujeitos.

Feminino, 25 anos, com licenciatura em Ciéncias Bioldgi-
cas e especializagio em Educagio e Gestao Ambiental, 03
anos de docéncia. (P1)

Masculino, 25 anos, com licenciatura em Ciéncias Biolé-
gicas, especializacdo em Ensino de Biologia ¢ Quimica e
03 anos de docéncia. (P2)

Feminino, 31 anos, com licenciatura em Quimica, espe-
cializagio em Ensino de Quimica, e é atuante hd 06 anos.
(P3)

Masculino, 29 anos, com licenciatura em Ciéncias Biolé-
gica, especializagio em Educagio Ambiental e tem 06 anos

de docéncia. (P4)
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Na primeira pergunta, tendo como base Luckesi (2007) em
que define a avaliagdo escolar como um componente do processo de
ensino que visa, através da verificagdo e qualificacio de rendimentos
objetivos propostos, orientar a tomada de decisdes em relagio a ativi-
dades de pesquisas, buscamos identificar as concepgées de avaliagao
segundo os professores participantes da investigacdo, os quais apre-

sentaram as seguintes respostas:

E um processo no qual vou analisar através de vérios mé-
todos, para saber o seu nivel de aprendizagem, sendo assim
o inicio do processo de construgio do conhecimento. (P1)
Significa acompanhar o processo de ensino ¢ aprendiza-
gem. (P2)

E mensurar a aprendizagem dos conteddos pelos alunos e

a evolugio destes na disciplina. (P3 e P4)

Percebemos distingdo entre os professores, 50% acreditam
em um processo de construgio formativa e 50% enfatizam apenas
a mensuragio quantitativa do que o educando conseguir adquirir.
Segundo Vasconcellos (2010, p. 29) “O ato de avaliar na vida coti-
diana d4-se permanentemente pela unidade imediata de pensamento
e acdo, a partir de juizos, opinides assumidas como corretas e que
ajudam nas tomadas de decisdes”. Enquanto que para Saul, (1995)
afirma que a auto avaliagdo é capaz de conduzir o aluno a uma mo-
dalidade de apreciagio que se pée em pratica durante a vida inteira.

A segunda pergunta estd direcionada para quais os tipos de
avaliacdo que os professores entrevistados conhecem, levando em
consideracdo o entendimento dos mesmos. Nesta questdo, todos os
professores dizem conhecer as avaliagoes diagndstica, somativa e for-
mativa. Para Hoffmann, (2009), embora os educadores apresentem
um discurso direcionado para uma avaliagio diagndstica e formativa,
voltada diretamente para o crescimento do educando, na pritica, na

maioria das vezes, realizam avaliagdo classificatéria, por ser limitada

184



e faz com que os professores se sentirem mais seguros ao emitir uma
nota ou mengao, onde ainda de certa forma atribui a estes certo po-
der sobre os educandos, possibilitando reprimir seu comportamento
em virtude de ameacas com rela¢o a esta nota.

Nessa perspectiva, construimos a préxima pergunta levando
em conta a relagio discurso e prética, ou seja, quais os tipos de ava-
liagao os professores utilizam com as turmas que trabalham.

A avaliagio qualitativa que inclui a avaliagio formativa e
avaliagio interdisciplinar. (P1 e P3)

Acrescenta a avaliagio cooperativa, destacando o trabalho
de cooperagio. (P2)

Avaliagio qualitativa e quantitativa. Sao métodos esséncias
para trabalhar em turma afinal sio meios que andam juntos

para assim tornar melhor o desenvolvimento do aluno. (P4)

Percebe-se que apesar do discurso citar e descrever as avalia-
¢oes consideradas padrdes nas discussoes, observa-se uma variagio de
fragmentos, pois ainda existem dtvidas sobre o que sdo as avaliagoes
de fato, permeando um discurso e aparentemente nio uma pratica
efetiva. Luckesi (2008, p. 36) enfatiza que “A prética avaliativa nao
ird mudar em nossas escolas em decorréncia de leis, resolucées, de-
cretos ou regimentos escolares, mas a partir do compromisso dos

educadores com a realidade social que enfrentamos”.

Buscamos identificar quais os aspectos os referidos professores
consideram na hora de pensar na avaliagio.

Usa os principais pontos explanados em sala de aula e
os principais conceitos (assuntos) que devem ser levados
adiante. (P1)

A melhor forma de avaliar o aprendizado dos alunos ¢ a
prova escrita. (P2)

A compreensio do contetido dentro de situagdes contex-

tualizadas. (P3)
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Observagio atentamente do nivel da turma, principalmen-
te na educagio publica que muitas vezes o alunado nio
possui uma boa base. (P4)

Pensar na avaliagio, faz-se necessdrio olhar todo o contexto,
nio apenas o momento da aplicagio da atividade de avaliagao. Nesse
sentido, percebemos que a maior parte dos entrevistados priorizam
de certa forma o momento no qual desenvolve uma atividade avalia-
tiva. Conduzir a meta-avaliagio ¢ importante para avaliadores, ges-
tores e educadores. Avaliadores profissionais precisam de um retorno
do seu trabalho, destacando os aspectos qualitativos para assegurar e
criar condi¢des de um constante aperfeicoamento da sua formagio
e pratica.

Muitos professores revelam a sua impossibilidade de de-
senvolver processos avaliativos mediadores, porque estio
cercados por normas classificatorias exigidas pelas escolas.
Mas também se percebe a sua dificuldade em alterar sua
prdtica por falta de subsidios tedricos e metodoldgicos
que lhe deem seguranga para agir de outra forma. (HOF-
FMANN, 2009, p. 70).

Sentimos uma grande ruptura entre o discurso e a prdtica a
medida que visualizamos a construgio de uma concepgio voltada
para analisar o individuo de maneira integral, mas enquanto prética,
percebe-se o processo fragmentado.

A préxima questdo, enfatiza as preferencias e nao preferencias
com relacio a aplicagio de uma atividade avaliativa. Assim, temos:

A avaliagao qualitativa, na qual acompanho o alunado dia-
riamente em todas as atividades, e avaliagio interdiscipli-
nar, pois uma prova nio medi o aprendizado do aluno. (P1)
Concorda com a avaliagdo cooperativa, pois o aluno conse-

gue demostrar o que realmente aprendeu. (P2)
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Prefere realizar as avaliagoes formativa e somativa, pois
permitem observar a evolugdo da turma e acredito que
apenas uma prova ¢ capaz. (P3)

Gosto muito da qualitativa e do auto avaliagio, porém nem
todos possuem um alto critica sobre si, mas gera um ama-
durecimento. Infelizmente a mais do cotidiano é a quanti-
tativa e somativa, mas isso nio avalia o aluno no todo, ele

pode estar num dia ruim e se dar mal na prova. (P4)

Concordamos quando ouvimos a concep¢io de que precisa
haver interacdo e que a avaliagio se constréi em um processo perma-
nente. A prova nio medi aprendizado, isso é muito claro, porém ain-
da usado nas medidas de avaliagio. Segundo Saul (1995, p. 15) “Nao
existe férmula pronta para que o professor realize uma boa avaliagio
diversificando os instrumentos, ¢ possivel abranger todas as facetas
de um estudante, o professor ensina e o discente deve ser avaliado
na aquisi¢do desses conhecimentos, de forma coerente e consciente”.

A questio seguinte enfatiza a discussio sobre os principais
desafios que os professores encontram na hora de avaliar. Temos as

seguintes respostas:

Criar métodos que possam incluir todos os alunos, ji que
estes ndo possuem o mesmo desenvolvimento ou desen-
voltura. (P1)

Atribuir nota, mensurar. (P2)

A desmotivagio do aluno em buscar obter melhores resul-
tados, limitando-se em obter simplesmente uma nota. (P3)
A relagio entre PPP da escola e as cobrangas cotidianas,
pois a estatistica da educa¢do no geral quer nimeros bons,

e esquecem do olhar mais interno do aluno. (P4)

A necessidade de o educador assumir o “compromisso com
os destinos do Pais. Compromisso com seu povo. Com o homem
concreto. Compromisso com o ser mais deste homem” (FREIRE,
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2011, p. 25). Relacionar teoria e prdtica de maneira efetiva ainda é
relagdo bastante complexa, é uma abordagem muito discutida e pou-
co eficaz, 3 medida que as mesmas ndo se encontram efetivamente
no cotidiano escolar. Tentativas existem, mas ainda nio se efetivou.

Assim, solicitamos o posicionamento dos entrevistados sobre a
avaliacdo e se esta dava subsidios para a docéncia ou replanejamento
das praticas pedagdgicas futuras. Nesse sentido, temos:

Nao. E toda como uma fungio da docéncia para detectar
as dificuldades e os acertos dos alunos. (P1)

Sim, pois permite que possamos nos avaliar e mudar o mé-
todo de ensino quando necessdrio. (P2)

Sim... ajuda a pensar em qual metodologia usar na turma.
(P3)

Sim, sem dtividas apesar de ser muito deficiente, é ela que
me faz entender melhor o caminho da docéncia, que ¢ bas-
tante drduo. (P4)

Nesta questio percebemos algumas divergéncias, mas enten-
demos que apesar de termos um sistema de avaliagio e na maioria
das vezes sao trabalhadas em rede, cada professor, também tem suas
metodologias de avaliagio, bem como, uma especificidade particular
de como fazer, coletar informagées e reutilizar, construindo novas
possibilidades. Durante a entrevista, percebeu-se que apesar das di-
versas possibilidades de avaliagdo, algumas vezes a mesma se apre-
senta mecanizada por aplicagio de uma prova. Para Luckesi (2008,
p. 118) “um dos fatores determinantes que motiva os professores a
praticar exames escolares ao invés de avaliagio escolar é o fato de que
eles sio mais compativeis com o senso comum exigido pela sociedade
burguesa e, por isso, sdo de execugio ficil e costumeira”.

A soma dos diversos fatores para obtencdo dos resultados, tem
levado todos: escola e docentes a fracassarem na hora da avaliacio,
pois nio adianta um discurso aberto de uma avaliagio mediadora,
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quando o prdprio sistema cobra uma avaliagio efetivamente buro-
crdtica. Segundo Freitas (2008). Nao existe férmula pronta para que
o professor realize uma boa Avaliagio. Diversificando os instrumen-
tos, ¢ possivel abranger todas as facetas de um estudante. O Professor
ensina ¢ o educando deve ser avaliado na aquisi¢do desses conheci-

mentos, de forma coerente e consciente.

Nio adianta a escola tentar avancar qualitativamente quando
esta recebe orientagdes do sistema que direciona para aspectos quan-
titativo. Infelizmente é a nossa realidade educacional e precisamos ar-
ticular além do que acreditamos enquanto avaliagio formativa e me-
diadora, preparar o educando para atender as exigéncias do sistema.

CONSIDERACOES FINAIS

Discutir a avaliacio, aparentemente tem se tornado comum
demais, & medida que dispomos de ampla literatura para consulta.
Mesmo assim, cada momento e espago necessita de um olhar reflexi-
vo, buscando entender aquele processo, possibilidades de replaneja-
mentos para intervengoes necessdrias. Assim, foi pensado neste tra-
balho, refletir as concepgoes e préticas de avaliacio, permeadas nos
professores da drea de Ciéncias do ensino médio no municipio de
Fronteiras-PI. Esta reflexdo sobre o processo avaliativo neste espago,
fortaleceria o olhar critico dos professores da 4rea, mais principal-
mente dos académicos que estao em processo de formacio inicial e
serdo os futuros professores daquele municipio.

Durante a histdria da educagio, a avaliagio assumiu diversos
sentidos, defendida por muitos e de diversas formas, tempo, lugar e
propostas. Apresentou-se inicialmente, como processo de mensura-
¢d0, onde a prioridade era quantificar os contetidos adquiridos pelos
educandos, depois passou a priorizar sua descri¢do para analisar os
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efeitos do programas e/ou propostas de atividade. Foi visto como
espago de julgamento onde permitia juizo de valor especifico, & me-
dida que ndo visualizava apenas uma nota mensurada ou conceito,
mas o que estava implicito naquele resultado. E por tltimo, assume
um sentido de reflexio permanente, onde todos, professores e alunos
precisam adquirir uma postura de auto avaliagdo, buscando enten-
der seus avangos, paradas e retrocesso e juntos interagir buscando
melhores resultados.

Percebe-se que a avaliagio tem sido o grande elemento articu-
lador dos processos ensino e aprendizagem a medida que viabiliza
o conhecimento dos aspectos presentes e ausentes nestes processos,
dando ao professor conhecimento especificos sobre a aprendizagem
dos educandos e dos elementos que precisa de maior atengao. Opor-
tuniza ainda ao professor, um espaco de reflexdo para que possa vi-
sualizar sua prdtica e formacdo de maneira efetiva, percebendo o que
estd dando certo e quais entraves se apresenta durante o percurso,
possibilitando repensar numa formagio continuada e replanejamen-
to das atividades propostas junto as turmas trabalhadas.

Pensar a avaliagio é permear uma reflexao profunda sobre todo
0 processo ensino e aprendizagem, buscando entender seu percursos
e todos aspectos que estdo atrelados a ele, o que possibilita conhecer
as arestas do caminho, os avangos, paradas, retrocessos, mas princi-
palmente construir um espago de reflexdo sobre os resultados, sobre
as préticas pedagdgicas desenvolvidas, sobre as relagoes e auséncias,
possibilitando o replanejamento das a¢oes buscando inserir os ele-
mentos que consideraram ausentes, potencializar aqueles considera-
dos fracos e retirar os que foram considerados dispensados durante

O processo.

Apesar da avaliagio em cada periodo assumir um sentido dife-
renciado, percebemos diante da pesquisa de campo, que ndo adianta
pensar numa concepgio exclusivamente atual, mais perceber que a
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avaliagdo tem uma histdria, traz rangos, mas também possibilidades,
e que os profissionais assumiram seus diversos sentidos e os utilizam
mediante suas necessidades. E importante ressaltar que nio adian-
ta um discurso bonito com caracteristicas inovadoras, quando suas
préticas permanecem isoladas e restritas a posturas antigas. Assim,
percebemos na fala dos professores entrevistados que todos tém in-
formagio sobre as concepgoes e tipos de avaliagio, mas as utiliza de
acordo com suas necessidades, priorizando efetivamente a aprendi-
zagem dos educandos.

Este trabalho trouxe um espaco de reflexio, buscando entender
os olhares dos professores de biologia e quimica sobre a avaliacio e as
propostas de avaliacio que estd sendo desenvolvidas junto as turmas
do ensino médio. Trouxe olhares, experiéncia de mundos, angustias,
compromisso ¢ vontade de alcancar resultados satisfatérios & medida
que os professores se percebem corresponsdveis pelos resultados que
os alunos alcangam.

Este estudo deixa reflexoes para que possamos olhar a avaliacao
enquanto elo de ligacio entre os processos ensino e aprendizagem,
professores e alunos, escola e sistema. Mas principalmente, um olhar
sensivel sobre todos esses elementos, com suas caracteristicas especi-
ficas, buscando sempre o melhor resultado e a melhor forma de con-
seguir. Assim, nio paramos por aqui. Este ¢ apenas um momento de
estudo que trard outras possibilidades de voltar a estudar o processo
avaliativo nas suas diversas dimensées, permeando uma formagio e
prdtica consistentes de seus pesquisadores.
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1INTRODUCAO

As prdticas pedagdgicas vivenciadas que nio apresentam ne-
nhuma relagdo com o cotidiano do aluno despertam pouco sua
curiosidade, privilegiando o actimulo de conhecimentos, valores e
normas vigentes na sociedade passados de forma conteudista e de-
sarticulada, resultando no desinteresse do aluno que nio percebe o
sentido daquilo que estd sendo ensinado (BEHAR; PASSERINO;
BERNARDYI, 2007). Sendo assim, ao se pensar na realidade em sala
de aula os professores se deparam muitas vezes com a dificuldade na
aprendizagem e com a desmotivagio dos alunos. Para ultrapassar essa
barreira, os modelos diddticos sio excelentes alternativas para tor-
nar a aula interessante (CORPE; MOTA, 2014). Para Freire (1996),
“Ensinar ndo ¢é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua produgio ou sua constru¢do. Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender.”.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) (MENEZES ez
al., 2001) descrevem que: o ensino da Biologia deve servir como
meio para ampliar a compreensdo sobre a realidade, recurso gragas
ao qual o fenémeno biolégico pode ser percebido e interpretado,
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instrumento para orientar decisoes ¢ intervengoes. Assim a utilizacio
de modelos didéticos se torna necessdrio para contribuir na melho-
ria na qualidade do ensino e aprendizado coletivo e individual dos
alunos. Cavalcante e Silva (2008) afirmam que os modelos diddticos
permitem a experimentacio, dando oportunidade aos estudantes de
correlacionarem a teoria com a pratica, propiciando a compreensao

dos conceitos, o desenvolvimento de habilidades e competéncias.

Um modelo didético que seja levada para a sala proporciona
aos alunos uma visao mais realista do contetdo, possibilita uma
comparagio entre o que fala o professor e o objeto de estudo. Mas,
um modelo que seja construido pelos discentes, com a orientagio
do educador possibilita a abertura para questionamentos e expli-
cagbes mais claras do que se fossem apenas expostas no quadro ou
pela oratéria, confirmando assim o papel do professor na atualidade.
O professor ou docente ¢ o agente que ensina, orienta e controla a
aprendizagem do aluno, e este ao aprender ensina a outrem o que
aprendeu, tornando assim o ensino ativo, no qual o aluno € o sujeito

da acio (RODRIGUES ez al., 2011).

Fumagalli (1998) afirma que uma proposta de ensino ¢ ativa
quando favorece a construgio de novos significados nos alunos. Se
isso nio ocorrer, estaremos diante de acées fisicas, meros movimen-
tos carentes de conteido, o que denominamos de ativismo.

Para Freitas (2013) o desenvolvimento de modelos didéticos
pode beneficiar o caminho do desenho bidimensional de estruturas
expostas nos livros diddticos para o tridimensional desenvolvendo a
nogio de tamanho, largura e espessura, auxiliando assim num me-
lhor entendimento.

Krasilchick (2004) salienta que os modelos diddticos sdo um
dos recursos mais utilizados em aulas de biologia, para mostrar ob-
jetos em trés dimensées. No entanto, eles podem apresentar vérias
limitagdes, como fazer os estudantes entenderem que os modelos sao
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simplificagées do objeto real ou fases de um processo dindmico. Para
diminuir essas limitagdes e envolver o aluno no processo de aprendi-

zagem, ¢ importante que eles fagam os préprios modelos.

Existem diferentes maneiras para renovar a agio docente com
uso adequado de modalidades e recursos did4ticos como: aulas expe-
rimentais, de campo, atividades lidicas como jogos, ou recursos au-
diovisuais, visuais (como maquetes), manuais e naturais (BASTOS ez
al., 2014). Dentre estas, a utilizacdo de maquetes no ensino de bio-
logia ¢ uma ferramenta de facilitagio e desenvolvimento da apren-
dizagem, pois podem proporcionar o contato tanto visual quanto
experimental para aquisi¢io do conhecimento prético (SETUVAL e
BEJARANO, 2009).

Dessa forma, transmite ao aluno a oportunidade de visualizar e
imaginar a forma que for mais agraddvel e de fécil compreensio alian-
do a explicagdo do professor com a imagem. A utilizagio de estimulos
visuais é abordada por Piaget em sua teoria a respeito do desenvol-
vimento da inteligéncia, fazendo-se o uso da imagem mental e da
memdria no processo de construgio intelectual (AMORIM, 2013).

Virias 4reas da biologia possuem relato de utilizagio de mo-
delos diddticos em sala de aula, dentre elas imunologia (CORPE;
MOTA, 2014), genética (DELLA JUSTINA; FERLA, 2006; SE-
TUVAL; BEJARANO, 2009; TAUCEDA; DEL PINO, 2010)
embriologia (FREITAS ez 4l., 2008), entomologia (MATOS et al.,

2009) entre outras disciplinas.

Nessa perspectiva, os docentes do curso de Ciéncias Bioldgi-
cas da Unidade Descentralizada da Universidade Regional do Cariri
(UDCS/URCA), promoveram a Exposi¢io de Maquetes das Ciéncias
Bioldgicas. No evento, foram expostas as produgées artisticas dos
académicos ligados as disciplinas de Histologia Animal, Biologia
do Desenvolvimento Animal, Anatomia Humana, Biologia Celu-
lar, Genética, Bioquimica estrutural e Biofisica do curso de Ciéncias
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Bioldgicas. Os alunos desenvolveram maquetes a partir da orientagio
dos docentes das disciplinas e expuseram-nas em local aberto para
explicagio e apreciagio de todos.

Para avaliar todas as dimensées da utilizagio e produgio de
modelos didéticos foi proposto a aplicagio de questiondrios junto
aos alunos que participaram como atuantes de todas as edigoes desse
evento. Com o objetivo de saber se a produ¢ao de modelos diddticos
confeccionados durante as trés edigoes da Exposi¢io de Maquetes
das Ciéncias Biolégicas ¢ eficaz para o processo de ensino e aprendi-
zagem na relacao aluno/professor. Assim como, analisar a percepgao
dos discentes quanto ao uso de métodos diddticos. Examinar se os
discentes possuem interesse sobre a temdtica e por fim, verificar as
experiéncias dos discentes com a construgio e utilizagio de modelos

diddticos (maquetes).

2 MATERIAIS E METODOS

O presente trabalho tem cardter quantitativo e qualitativo
onde foram realizadas aplicacbes de questiondrios para levantamento
de dados concretos acerca da aceitacio da proposta desse evento no
curso de Ciéncias Biolégicas da Unidade Descentralizada de Campos
Sales (UDCS/URCA). A amostragem foi composta por discentes de
todos os semestres do referido curso, que participaram de todas as
edicoes da Exposicao de Maquetes das Ciéncias Bioldgicas.

Os participantes tiveram o direito de escolha, podendo devol-
ver o questiondrio respondido ou néo, apds os devidos esclarecimen-
tos pelo Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) e pelos
pesquisadores presentes no momento da pesquisa.

Os questiondrios foram distribuidos para todos os discentes
presentes nas salas, e os mesmos, leram o TCLE com as explicagoes
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plausiveis da pesquisa e com a certeza de que sua participagio vo-
luntdria seria mantida em sigilo e em anonimato. E caso aceitassem
participar, devolveriam o questiondrio respondido, sendo assim o
ndmero total da amostra.

Caso o aluno aceitasse participar, nio receberia nenhuma
compensagiao financeira, assim como, nio sofreria qualquer prejui-
Z0 se ndo aceitasse ou se desistisse apds ter iniciado a resolugio do
questiondrio. Caso o participante se sentisse prejudicado, o mesmo
poderia comunicar aos responsdveis e solicitar a suspensio de suas
respostas através das informagées como telefone e endereco dispostos
no TCLE. Possivelmente os alunos poderiam sentir-se prejudicados,
sendo tomados 20 minutos de aula, caso ocorresse essa reclamagio
poderia ser sugerido a realizacio da pesquisa em horério diferente da
aula ou no momento do intervalo ou ainda no final da aula com a
autorizagio do professor e aceite dos alunos. Caso os alunos estives-
sem em periodo de avaliagio a realizacio da obtenc¢ao de dados seria
suspensa e remarcada uma outra data para requerer os dados.

A coleta de dados foi realizada através da aplicagdo de um ques-
tiondrio semiestruturado desenvolvido para a pesquisa (Apéndice A).
As varidveis investigadas foram idade, género, e indicadores de in-
teresse pelo tema “modelos diddticos”, “construcio de maquetes” e
indicadores de interesse na construgio e/ou utilizagio de modelos
diddticos no ensino.

Os questiondrios foram distribuidos durante o més proposto
no cronograma, no periodo de aula. Cada participante respondeu
a0 questiondrio num tempo médio de 20 minutos, entregando-o,
em seguida, diretamente ao pesquisador. Antes da entrega dos ques-
tiondrios a diregdo geral e académica da unidade foram contatadas
para solicitar & permissdo para a realizagio da pesquisa, com o aval
da direcdo ¢ o prévio conhecimento dos professores deu-se o inicio
a pesquisa.
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Essa pesquisa estd sob os preceitos éticos que regem a coleta de
dados com seres humanos a partir da submissao do projeto ao comité
de ética da Universidade Regional do Cariri (URCA) com o niimero
de registro CAAE 79242917.5.0000.5055 e aprovado pelo parecer
de ndmero 2.651.725.

Ressalta-se que a pesquisa seguiu as recomendagées incorpora-
das na resolugao 510/2016 do Conselho Nacional de Satide (CNS),
que visa assegurar os preceitos éticos e legais que dizem respeito aos
sujeitos de pesquisa, assegurando a privacidade e a confidencialidade
dos discentes envolvidos na consulta.

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Com a realizagao da pesquisa nas turmas de III ao IX semestre
da UDCS do Curso de Ciéncias Bioldgicas houve a participacao de
100 discentes, destes 72% do sexo feminino e 28% do sexo mascu-
lino. Dos envolvidos, 15 participaram da III exposicdo de maquetes,
11 participaram da II e III, e os demais participaram de todas as
edigoes (Gréfico 2). Destes, 88 classificaram como muito relevante o
evento (Grdfico 1), 78 responderam que participariam sim de uma
préxima edigio (Grafico 3).

Com a realizagio da pesquisa nas turmas de III ao IX semestre
da UDCS do Curso de Ciéncias Bioldgicas houve a participacao de
100 discentes, destes 72% do sexo feminino ¢ 28% do sexo mascu-
lino. Dos envolvidos, 15 participaram da III exposi¢do de maquetes,
11 participaram da II e III, ¢ os demais participaram de todas as
edi¢oes (Gréfico 2). Destes, 88 classificaram como muito relevante o
evento (Grdfico 1), 78 responderam que participariam sim de uma

proéxima edigao (Grifico 3).
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Grifico 1 - “Para vocé, qual o nivel de importancia tem o evento Exposi¢io de Maquetes
das Ciéncias Biolégicas na UDCS?”.
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019).
Legenda: ITIS- terceiro semestre; IVS — quarto semestre; VS — quinto semestre; IVS —

sexto semestre; VIIS — sétimo semestre; VIIIS — oitavo semestre; IXS semestre.

Grifico 2 - “Em qual das edigoes da Exposi¢io de Maquetes das Ciéncias Bioldgicas
vocé participou?”.
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019).

Legenda: IIIS- terceiro semestre; IVS — quarto semestre; VS — quinto semestre; [VS — sexto semestre;
VIIS - sétimo semestre; VIIIS — oitavo semestre; IXS semestre.
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Grifico 3 - “Vocé participaria da préxima Exposi¢io de Maquetes das Ciéncias Biol6-

gicas na UDCS?”.
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019).
Legenda: IIIS- terceiro semestre; IVS — quarto semestre; VS — quinto semestre; IVS — sexto semestre;
VIIS — sétimo semestre; VIIIS — oitavo semestre; IXS semestre.

De acordo com De Carvalho (2004) toda proposta de ensi-
no deve levar os alunos a desenvolverem seu contetido conceitual
participando do processo de construgio e dando oportunidade de
aprenderem a argumentar e exercitar a razao, em vez de fornecer-lhes
respostas definitivas ou impor-lhes seus préprios pontos de vista
transmitindo uma visdo fechada das ciéncias. Assim como, tirar o
professor da frente da classe e colocd-lo junto do aluno para que am-
bos possam construir conhecimento, através da relagio teoria e prati-
ca, aprendendo pela orientagio, conversagio e troca de informagoes.

A construgio de modelo diddtico busca desenvolver nos dis-
centes um maior interesse sobre os assuntos que sio trabalhados em
sala de aula. Aversi-Ferreira et /. (2008) relata em seu estudo que
os modelos tridimensionais aumentados permitiram melhor estudo
das dreas neurais microscépicas e sua confecgio facilitou e motivou
os discentes no estudo da disciplina de neurofisiologia efetivando
uma forma mais ousada de ensino com a colaboragio dos discentes

no processo de ensino-aprendizado, exercendo um efeito reforcador
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na melhor preparagio do professor para o ensino. E ¢ nessa visdo de
unidade entre a teoria e a prética, entre o saber e o trabalho, que a
formagio inicial do professor se instaura na possibilidade de edificar
a sua identidade a partir de um movimento de alternincia, que se

constrdi simultaneamente com os conhecimentos tedricos e com o

saber da agao (MALGLAIVE, 1997).

Segundo Da Paz ez al. (2006), a modelizagio no ensino de cién-
cias naturais surge da necessidade de explicagio que nio satisfaz o sim-
ples estabelecimento de um ensino tradicional. Dessa forma, o profes-
sor passa a fazer o uso de maquetes, esquemas, graficos, para fortalecer
suas explicagoes de um determinado conceito, proporcionando assim
uma maior compreensio da realidade por parte dos alunos.

O Grifico 4, constatou-se que 87 alunos acreditam que o even-
to contribuiu para o seu crescimento quanto académico e futuros
profissionais, onde poderio utilizar-se dessa ferramenta na formagao
de outros, e possam também intervir na sociedade de maneira cons-
ciente e efetiva, sendo eles construtores de conhecimento.

Grifico 4 - “Vocé acredita que o evento Exposigio de Maquetes das Ciéncias Biolégicas
na UDCS contribuiu para o aprendizado dos discentes do curso de Ciéncias Biolégicas?”.
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019).
Legenda: IIIS- terceiro semestre; IVS — quarto semestre; VS — quinto semestre; IVS — sexto semestre;
VIIS — sétimo semestre; VIIIS — oitavo semestre; IXS semestre.
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Além dos beneficios para os alunos, o uso desses modelos tridi-
mensionais pode auxiliar o préprio professor e, principalmente, os fu-
turos professores (bolsistas de inicia¢do & docéncia) a aprender conted-

dos abstratos como os da biologia celular (LORETO; SEPEL, 2013).

Num total de 90 alunos afirmaram que a construgio de ma-
quetes em sala de aula tem enorme relevéncia, pois estdo na presenga
do professor para recorrer caso surjam davidas durante o processo
de construgao, assim acontece o contato direto do tripé do conhe-
cimento: professor-aluno-contetido (SANTOS, 2001) (Gréfico 5).

Griéfico 5 - “Qual sua opinido sobre a proposta de construgio de modelos didéticos para
uso em sala de aula?”.
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019).
Legenda: IIIS- terceiro semestre; IVS — quarto semestre; VS — quinto semestre; IVS — sexto semestre;
VIIS — sétimo semestre; VIIIS — oitavo semestre; IXS semestre.

O Griéfico 6 expressa a opinido dos discentes quanto a cons-
trucdo das maquetes com o uso de materiais recicldveis. O motivo
desse requisito para a realizagdo das maquetes é devido a necessidade
de incluir as questdes ambientais dentro do 4mbito escolar. Dessa
forma 92 dos discentes concordaram que possui grande relevincia o
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uso desse tipo de material, além de relatarem a importancia na cons-
cientizagio ambientados frequentadores do evento. De acordo com
Dewey (1965), o uso de materiais recicldveis no ensino propicia o
raciocinio légico, sensorial, intuitivo, a criatividade, e a independén-
cia de pensamento. Além de, desenvolver a capacidade de resolver
problemas, a visao critica da realidade vivenciada, como rever con-
ceitos e habitos de consumo, seus valores e as atitudes que podem vir
a produzir mudangas comportamentais para uma melhor qualidade

de vida (DEWEY, 1965; CAMPOS; CAVASSAM, 2007).

Grifico 6 - “Qual sua opinido sobre a proposta de construgao de modelos did4ticos com
materiais recicldveis?”.
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019).
Legenda: IIIS- terceiro semestre; IVS — quarto semestre; VS — quinto semestre; IVS — sexto semestre;
VIIS — sétimo semestre; VIIIS — oitavo semestre; IXS semestre.

De acordo com o Griéfico 7, 82 dos 100 alunos pesquisados
afirmaram haver grande relevincia na constru¢io dos modelos di-
daticos pelos mesmos, pois ¢ 0 momento da criagdo e reutilizagio
de outros materiais, por exemplo utilizar papeldo ou garrafas PET
para construir uma célula e até mesmo um sistema. Nota-se também
que 89 deles acreditam que esse método enriquece e melhora a com-
preensao (Gréfico 8).
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Os novos modelos apontam para o ensino baseado na
construgdo do conhecimento pelo préprio aluno (futuro
professor), que deve deixar a posi¢io passiva de receber
e compreender os ensinamentos passados pelo professor
para assumir a posi¢ao de busca do préprio conhecimento,
pela construgao e significagao de saberes a partir do con-
fronto com situagées reais ou simuladas da prética profis-
sional, estimulando as capacidades critico-reflexivas e de
aprender a aprender. (LIMA, ez al., 2004, p. 25).

Grifico 7 - “Qual sua opinido sobre a proposta dos alunos construirem os préprios

modelos diddticos?”.
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019).
Legenda: IIIS- terceiro semestre; IVS — quarto semestre; VS — quinto semestre; [VS — sexto semestre;

VIIS — sétimo semestre; VIIIS — oitavo semestre; IXS - semestre.
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Grifico 8 - “Construir os modelos diddticos enriquece a compreensio do contetdo
abordado em sala de aula?”.
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019).
Legenda: IIIS- terceiro semestre; IVS — quarto semestre; VS — quinto semestre; IVS — sexto semestre;
VIIS — sétimo semestre; VIIIS — oitavo semestre; IXS - semestre.

Cerca de 83 alunos afirmaram que aplicariam essa metodologia
em seus futuros locais de trabalho (Grafico 9). Fourez (2016) ressalta
a necessidade de inser¢ao dos alunos no processo de construgio da
aprendizagem, afirmando que os jovens de hoje nio aceitam mais se
engajar em um processo passivo de imposi¢io do conhecimento sem
que tenham sido antes convencidos de que esta via é interessante
para eles. O que pode ser o inicio de uma modificagio dentro do
sistema educacional, onde o ensino concreto citado pela literatura
venha ser efetivo, que os alunos passem a aprender por meio da apro-
ximagio de todos os elementos tanto contetido como a transforma-
¢ao desse contetido em algo real e aplicdvel.
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Grifico 9 - “Vocé aplicaria modelos did4ticos na forma de maquetes na sua agio docente

em um futuro préximo?”.

20 18
18
16 15
13
14 "
12 10
10 e ;
8 6
6
3 3
4 2 2
2 1
0 0000000
0 ]
SIM TALVEZ NAO

W [lI-S W |V-S @ V-S m VI-S Em VII-S @ VIII-S | IX-S

Fonte: Elaborado pelos autores (2019).
Legenda: ITIS- terceiro semestre; IVS — quarto semestre; VS — quinto semestre; IVS —
sexto semestre; VIIS — sétimo semestre; VIIIS — oitavo semestre; IXS semestre.

A metodologia que torna a formagio de alunos criticos modi-
ficadores da sociedade, faz com que o conhecimento nio permanega
no controle de poucos, mas todos possuam seu conhecimento e se-
jam capazes de exercé-los. Como tal, o professor cada vez mais como
professor-pesquisador, ¢ o inicio desse ciclo de onde deve partir o
estimulo e a perseveranca, para que entio contagie seus discentes
e esses possam ser uma geragio futura cientificamente alfabetizada.
Viabilizando a participacio ativa do aluno em seu processo de apren-
dizagem; como uma media¢io entre teoria e pratica pedagégica, e
como uma fonte de reflexdo e andlise critica da prépria pratica do-

cente (ANDRE, 1997).

Desta forma, os licenciados podem de forma participativa e
comunitdria, construir o ensinar e o aprender como uma agao co-
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letiva que permite a utilizagio flexivel e eficiente do tempo do pro-
fessor e se beneficia dos diferentes estilos de ensino, da colaboracio
entre profissionais e da utilizagio de alternativas de ensino (FER-
NANDES, 1993). Comprovando a importincia e aceitagio dos
universitdrios quanto a outras metodologias, principalmente onde os
mesmos deixem de ser meros ouvintes e tornem-se protagonistas. A
inclusdo de materiais recicldveis no trabalho vai além de uma forma
de adquirir conhecimento, mas, abre portas para uma nova percep-
¢ao sobre a reutilizagao.

Na tltima pergunta do questiondrio, ¢ clara a importincia des-
se evento para disciplinas como Biologia Celular, que teve 89 votos

nas turmas e Biologia do desenvolvimento animal (BDA), que obte-
ve 66 votos (Grifico 10).

Grifico 10 - “Em quais disciplinas vocé acredita que a utilizagio de maquetes como

modelo diddtico é realmente essencial ou imprescindivel?”.
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019).
Legenda: IIIS- terceiro semestre; IVS — quarto semestre; VS — quinto semestre; IVS — sexto semestre;
VIIS — sétimo semestre; VIIIS — oitavo semestre; IXS semestre.

De acordo com Della Justina e Ferla (2013), a experiéncia de
produzir um material diddtico que envolva um contetido complexo
¢ de grande valia para o crescimento do docente ao buscar o saber

209



cientifico, o pensar pedagégico, a contextualizagio e a inser¢io na
sociedade de jovens capacitados a trabalhar e a pensar criticamente.
Esse evento tem por finalidade reforcar aos futuros professores de
biologia a importincia de expandir suas prdticas pedagégicas, pois,
através das atividades desenvolvidas com modelos concretos de teo-
rias abstratas torna o conteddo mais interessante, o que sem ddvida
contribui para uma melhor aprendizagem. Além de estes discentes
adquirem uma visdo critica, no processo de ensino e aprendizagem
ao confrontar seu proprio desempenho e conhecer as dificuldades
vividas na aquisi¢ao de conhecimento (ORLANDO ez al., 2009).

A utilizagio de metodologias alternativas para o ensino deve
ser estimulada nas instituicoes de ensino do pais, no sentido de se
promover a integragio entre os contetidos abordados nas disciplinas
com o desenvolvimento de atividades préticas, possibilitando assim a
intensa participagio dos alunos no processo de aprendizagem, pois as
atividades experimentais favorecem o desenvolvimento da aprendi-
zagem dos alunos, propiciando meios de motiva-los e envolvé-los aos
temas estudados, proporcionando a compreensio e a interpretagio
de fendmenos do seu dia-a-dia (MATOS ez al., 2009; CAVALCAN-
TE; SILVA, 2008).

Com a realizacio desse projeto foi possivel verificar a aceitagdo
por parte dos discentes da UDCS/URCA do evento Exposicio de
Maquetes das Ciéncias Bioldgicas, pois o mesmo estimula os alunos
de que a pratica da diddtica pode ser estimulante através de estraté-
gias em sala de aula, como a produgio de modelos diddticos, neste
caso, as maquetes produzidas pelos discentes e orientadas pelos pro-
fessores das disciplinas. Pode-se comprovar de que a estratégia de
producdo de maquetes no ensino de biologia é muito relevante, ja
que o aluno se torna um agente ativo no seu aprendizado e na cons-
trucdo de novos conhecimentos e na conscientizacio de situagdes
reais e do cotidiano.
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ENSINO E APRENDIZAGEM DE CIENCIAS SOB
A OTICA DE ALUNOS DOS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL
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Edilson Bezerra dos Santos Filho

Janete de Souza Bezerra

1INTRODUCAO

O processo de aprendizagem tem como sujeito principal o dis-
cente, pois ¢ a partir da sua interagio e internalizagio de informa-
¢oes e conceitos que ele ird formular suas préprias ideias. Para isso é
necessdrio considerar a interagio mutua, professor/aluno, além dos
aspectos intrinsecos e extrinsecos que influenciam no processamento
da informagio pelos estudantes, tanto em seu cotidiano, quanto na
prépria assimilacio de contetidos transmitidos pelos professores em
sala de aula (NEVES, 2006).

Deste modo, cabe ao professor como sujeito de ensino, o de-
ver e a responsabilidade de analisar sua metodologia em sala de aula
utilizando assim, formas que facilitem o processo de aprendizagem.
Diversas maneiras possibilitam ao professor uma andlise sobre suas
metodologias de ensino, principalmente em disciplinas que favore-
cem a utilizacdo da prética, como ¢é o caso da disciplina de ciéncias

(SCHNETZLER, 2008).

Destarte, o presente estudo busca sanar a hipétese de que os
contetidos de ciéncias do ensino fundamental em uma escola ptblica
do municipio de Araripe sio ensinados de forma tradicional e os
alunos sentem a dificuldade de aplicarem seu conhecimento obtido

em situagdes praticas.
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E notério que, com o avango tecnolégico, hd necessidade cada
vez mais crescente de inovagdo nas aulas de ciéncias. Essas, devem
possibilitar ao aluno a melhor compreensio dos contetidos estuda-
dos em sala de aula, e ao professor repensar sobre sua prépria me-
todologia de ensino. No entanto ¢é necessdrio levar em consideracio
a utilizagdo da prética em sala de aula, permitindo ao aluno criar
suas proprias ideias e opinides decorrentes dos assuntos que sao es-
tudados. Sendo assim, ¢ imprescindivel a realizacio de pesquisas que
tenham como enfoque a busca de respostas que expliquem como
o ensino de Ciéncias tem sido desenvolvido atualmente, sobretudo
pela perspectiva dos discentes.

Com isso, a presente pesquisa teve por finalidade identificar
possiveis dificuldades no processo de ensino e de aprendizagem dos
contetdos de Ciéncias por alunos do Ensino Fundamental IT no mu-
nicipio de Araripe-Ceard.

2 MATERIAIS E METODOS

2.1 Area de estudo

Araripe ¢ uma cidade localizada no Sul do estado do Ceard,
tem 4rea de aproximadamente 1.099,9 Km? e conta 21.550 habitan-
tes, (IBGE, 2018). A densidade demografica ¢ de 18,81 habitantes
por Km? no territério do municipio. Faz limite com os municipios
de Potengi, Salitre e Campos Sales. Conta atualmente com 18 esco-
las, sendo 16 de Ensino Fundamental e 2 de Ensino Médio.

A pesquisa foi realizada em uma escola putiblica do Municipio
de Araripe-CE, Escola de Ensino Fundamental Raimundo Cicero da
Silva, localizada na Rua Sao Jorge no distrito de Pajed. A institui¢io

oferece o Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano, conta com cerca de
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700 alunos com faixa etdria entre 6 a 14 anos de idade. E formada
por um grupo de profissionais capacitados, professores, coordenado-

res e diretora (PREFEITURA DE ARARIPE, 2018).

2.2 Coleta e analise dos dados

A pesquisa configura-se como de cunho qualitativo e quan-
titativo, onde inicialmente foi realizada uma pesquisa bibliografica
acerca do ensino e aprendizagem na disciplina de ciéncias do ensino
fundamental. A selecio da amostra foi do tipo ndo- probabilista por
conveniéncia. Para analisar como estdo sendo trabalhados os contet-
dos de Ciéncias na Escola de Ensino Fundamental Raimundo Cicero
da Silva inicialmente foram apresentados aos alunos de duas turmas
de 9° ano, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(apéndice) e o Termo de Consentimento Pés- Esclarecido (TCPE)
(apéndice), na sequéncia foram aplicados questiondrios semiestru-
turados para a obtengio das informacoes desejadas. O estudo foi
realizado no periodo de agosto de 2017 a dezembro de 2018.

Para tabular os dados e criar os graficos, foi utilizado o progra-
ma Microsoft Office Excel 2007.

3 RESULTADOS E DISCUSSOES

No total foram entrevistados 41 alunos, sendo esses provenien-
tes de duas turmas de 9° ano do Ensino Fundamental, sendo 25 do
nono ano A e 16 do B. Com base na andlise das respostas dos alunos
mediante questiondrio, foi possivel constatar que a maioria dos dis-
centes, 68% alegam gostar da disciplina de ciéncias, j& 27% relatam
que as vezes gostam ¢ apenas 5% afirma no gostar, justificando que
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¢ muito complicada. Muitos alunos se identificam com a discipli-
na de ciéncias devido a mesma estar relacionada a vérios assuntos
voltados ao cotidiano do discente, o ajudando a entender melhor
situagbes mais préximas que favorecem o seu desenvolvimento e
aprendizagem, o que possibilita ao educador facilitar a transmissao
dos contetdos estudados utilizando situagbes que ocorrem no dia a
dia do discente, proporcionando a ele um conhecimento significati-

vo (SANTOS ez al., 2011).

No entanto, o professor enquanto mediador deve observar sua
metodologia de ensino em cada contetido ministrado. E preciso se
manter em interagio constante com o educando, além de optar pela
complementacio dos contetidos ministrados com praticas que faci-
litem a aprendizagem do educando (ROSITO, 2003). Apesar de ser
uma pequena quantidade de alunos que nio gostam da disciplina
de Ciéncias, ¢ importante identificar o porqué de os mesmos acha-
rem a disciplina de dificil compreensao, pois pode estar relacionada
a metodologia que o professor utiliza em suas aulas que acabam por
dificultar a aprendizagem desses alunos. Segundo Schnetzler (2008)
para que o processo de ensino e de aprendizagem esteja eficaz, ¢ ne-
cessdrio que o professor trabalhe com base no que o aluno j4 sabe,
o possibilitando participar de forma ativa nesse processo, para que
nio haja uma rentincia a disciplina, podendo dificultar ainda mais a
aprendizagem dos contetdos.

Quando indagados a respeito dos contetidos de Ciéncias que
os alunos mais gostam, 63% responderam que preferem os conted-
dos voltados a0 meio ambiente, jd 22% alegam gostar mais dos rela-
cionados ao corpo humano, no entanto 12% escolheram os relacio-
nados 4 satide e apenas 3% citaram outros, como quimica e fisica.

Observa-se assim, certo interesse das turmas a respeito dos fe-
nbémenos que ocorrem no cotidiano. Diante disso, hd certa preocu-
pagio com as agbes negativas e o que elas podem ocasionar, por isso
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¢ importante trabalhar assuntos relacionados 4 educagao ambiental,
pois assim, o aluno passa a entender que cada ser ¢é responsével pelo
mundo ao qual faz parte, (SORRENTINO, 2005). Foi possivel
identificar também que alguns discentes tém interesse em estudar
assuntos relacionados ao corpo humano e suas mudangas (SANTOS
etal., 2011).

Apesar de alguns discentes preferirem os contetidos voltados
a saude, percebe-se certa limitacdo quanto 4 abordagem desse tema,
onde se centraliza somente dentro do contetido da disciplina Cién-
cias Naturais abordando os principais temas voltados a sadde, como
por exemplo: doengas, seus ciclos, sintomas e profilaxias. Percebendo
assim, que a educagdo em satde torna-se limitada quando nio ¢ tra-
balhada desde a formacio docente para a Educagio Bdsica e Superior

(ZANCUL; GOMES, 2011).

Segundo Marandino (2003), embora os assuntos voltados a
praticas abordando experimentagio estejam sendo ora criticados, ora
aceitos, ¢ importante que o docente planeje sua pritica de ensino
como forma de complementagio daqueles contetidos que possibili-
tam a utilizagdo de experimentos. cabendo ao docente conhecer os
limites e as possibilidades na prdtica de ensino, para que aconteca
uma aprendizagem significativa dos contetidos.

Diante das respostas dos alunos acerca dos contetddos que mais
gostam, ¢é possivel inferir que hd uma preferéncia pelos que abordam
o corpo e o meio ambiente, ¢ na sequéncia, os voltados a saide.
O que evidencia um interesse maior dos alunos entrevistados com
temas que eles jd tém certo conhecimento, ou apresentam uma apro-

ximagao maior com 0s mesmos.

Quando questionados a respeito se acreditavam que o Ensino
de Ciéncias ¢ importante para as suas vidas, todos os discentes res-
ponderam que sim, totalizando 100%. De acordo com Krasilchik
(2000) o ensino adequado de Ciéncias tem possibilitado aos alunos
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mais aptos pensarem ¢ desenvolverem o espirito critico, possibili-
tando assim, que participem de situagbes que envolvem temas cien-
tificos através de andlises de dados, que podem ajudar os discentes
na tomada de decisbes em situagoes cotidianas. J4 para Santos ez 4.
(2011), diante do mundo cientifico e tecnolégico em que vivemos
na contemporaneidade, permite ao ser humano saberes mais aguga-
dos na drea, ¢ a disciplina de ciéncias é a que estd mais relacionada
a esses tipos de saberes, porém ¢é preciso que haja um estimulo para
o aluno desenvolver sua criticidade para esse campo do saber, pois
afinal o dominio do conhecimento cientifico e tecnoldgico contribui
para o progresso de um pais, além disso, possibilita também o conhe-
cimento de sua prépria vida e o mundo ao qual faz parte.

A respeito dos recursos que o professor de ciéncias utiliza para
ministrar suas aulas (Grafico 1), 66% responderam que ¢ utilizado
apenas pincel, livros e quadro, j& 15% disseram que sao usados mo-
delos diddticos e instrumentos presentes no dia a dia, no entanto
12% afirmam que o professor utiliza data show, 5% dos entrevis-
tados nio responderam e apenas 2% relatam outros e citam livros.

Com a andlise dos resultados observa-se que ainda sdo utiliza-
das, na maioria das vezes, aulas tedricas expositivas, onde o professor
prefere ministrar suas aulas apenas com livros, pincel e quadro. No
entanto, existem alternativas que facilitam a aprendizagem dos alu-
nos e possibilitam que os mesmos consigam relacionar aulas tedricas
com préticas que favorecam seu aprendizado.

Segundo Santos ¢¢ a/l. (2011), o Ensino de Ciéncias nas escolas
brasileiras continua acontecendo de forma tradicional, onde os estu-
dos a partir dessa problemdtica tem como foco principal o professor.
Percebe-se com isso, uma falta de interesse de alguns alunos pelas
aulas de ciéncias, podendo estar relacionado ao fato dos professores
ainda utilizarem o método tradicional, dificilmente utilizando au-

las praticas em sala, onde os alunos possam relacionar o ensino de
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ciéncias com situagoes do cotidiano, como uma forma que facilite a

compreensio dos contetidos (LIMA ;SIQUEIRA; COSTA, 2013).

As aulas préticas permitem ao docente facilitar o processo de
transmissio dos contetidos, visto que ¢ através desses recursos, que o
aluno consegue associar os contetidos estudados com situagdes que
ocorrem em seu dia a dia. Como resultado desse processo, é desper-
tado o interesse do educando sobre os assuntos que sio estudados

(LIMA; SIQUEIRA; COSTA, 2013).

Grifico 1 — Porcentagem de alunos que responderam sobre os recursos que o professor

de ciéncias utiliza para ministrar suas aulas.
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Fonte: Lima (2018).

Com base nas respostas dos alunos quando foi perguntado se
os mesmos conseguem aprender todos os contetidos que o professor
de Ciéncias ensina, 61% disseram que sim, j4 39% alegam que nio,
justificando que sio dificeis de compreender.
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Segundo Mantoan (2013) é importante que o professor ana-
lise sua metodologia em sala para identificar se estd acontecendo o
processo de aprendizagem dos contetidos, observando o porqué de
alguns alunos sentirem dificuldades em compreender os contetidos
ministrados e com isso criar alternativas a que venha beneficiar sua
prética. Jd para Schnetzler (2008), o aluno ji chega a sala de aula
com ideias prévias sobre vérios fendmenos e o processo de aprendi-
zagem vai depender dessas concepgoes prévias sobre o que o aluno ji
sabe, como das caracteristicas do ensino. Sendo assim, o processo de
aprendizagem vai depender de o professor respeitar o que o aluno ji
traz consigo e utilizar formas que facilitem sua aprendizagem.

Quando indagados a respeito dos recursos que o professor uti-
liza que facilita a aprendizagem dos contetdos pelos alunos (Gré-
fico 2), 21% responderam que seria o data show, 19% citaram os
trabalhos, 11% preferem aula pratica e semindrio, 8% responderam
gincana e livros, 6% relataram que facilita sua compreensio quando
o professor utiliza exemplos relacionados ao cotidiano, enquanto 4%
citam debates, dindmica e atividades e apenas 2% preferem video

aula e pesquisa.

E notério que a maioria dos alunos prefere a utilizagio de
algum recurso que contribua para a transmissio dos contetdos de
ciéncias, onde fujam do método tradicional de ensino, dentre as
respostas dos discentes a utilizagio de aulas préticas pode ser uma
escolha interessante ao ensino desta disciplina. Para Lima, Siqueira
e Costa (2013) as aulas préticas permitem que os docentes ajudem
os alunos a dar um novo significado os contetidos que estdo sendo
estudados, permitindo o estabelecimento da relagio com o cotidiano
e tornando-os mais incentivados a aprender.
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Grifico 2 — Porcentagem de alunos que responderam sobre os recursos que professor de ciéncias utiliza
que facilita a aprendizagem dos contetidos
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Fonte: Lima (2018).

Quanto 2 opinido dos alunos sobre o que o professor de Cién-
cias poderia fazer para facilitar a compreensio dos contetidos, 17%
responderam que preferem trabalhos, j4 14% afirmam que facilita
sua compreensdo a utilizagdo de aula prética, experiéncias e quando
o professor explica muitas vezes, enquanto 10% citam o data show,
7% responderam que preferem a utilizagdo de semindrio e gincana,
no entanto 5% citam debates e exemplos relacionados ao cotidiano,
3% preferem avaliagoes ¢ apenas 2% responderam que preferem pro-
jetos, pesquisa e atividades.

A utilizagao de aulas préticas possibilita ao aluno ser ativo no
processo de ensino e de aprendizagem, possibilitando o mesmo a
refletir sobre o que estd sendo ensinado e relacionar com seu coti-
diano (LIMA; SIQUEIRA; COSTA, 2013). Ao passo que utiliza-
¢do de experimentacio ¢é essencial para a transmissdo dos contetdos
de Ciéncias. Isso se deve ao fato de que, ao utilizar aulas praticas o
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docente tem uma maior intera¢do com seu aluno, proporcionando
que ambos interajam entre si para um planejamento conjunto de
procedimentos que podem utilizar estratégias para a compreensio
dos processos que sdo estudados. Entretanto, as aulas préticas nio
podem desvincular-se das aulas tedricas, mas sim como forma de

complementd-las (ROSITO, 2003).

Grifico 3 — Porcentagem de alunos que responderam sobre o que o professor de Cién-

cias poderia fazer para facilitar a compreensio dos contetidos.
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Entende-se sobre o exposto que, o ensino e aprendizagem, em-
bora seja um processo mutuo e interativo, ndo podem ser compreen-
didos como sin6énimos, por estarem ligados a posicoes diferentes de
saberes. Para tanto Vasconcelos (2003) utilizando-se da psicologia da
educacio, em teorias da aprendizagem para investigar a compreensio
desse processo de jogos de saberes em que o aluno aprende, aponta
e corrobora sobre a metodologia fundamentada na prética. Enfati-
zando assim, a utilizagio de metodologias que valoriza o saber ativo
do aluno, priorizando a participagio deste como instrumento facili-
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tador do desenvolvimento da aprendizagem. Deste modo, é possivel
que o aluno desempenhe um papel mais ativo, no entanto, continue
a diferenca entre os papeis funcionais professor/aluno.

Fundamentando-se nos dados obtidos, percebem-se lacunas
em algumas escolas que compée o universo da pesquisa, essencial-
mente no que diz respeito a diddtica que o professor utiliza no pro-
cesso de ensino. Foi observado que alguns professores ainda utili-
zam o método tradicional, dificilmente utilizando aulas préticas e
interativas em sala. Esse modelo de ensino mais verticalizado pode
provocar uma resisténcia na relagio professor/aluno, dificultando o
processo ensino e aprendizagem e torna-se dificil para o discente re-
lacionar teoria & pratica. (CARVALHO, 2004).

CONSIDERACOES FINAIS

Levando-se em consideragio o ensino de ciéncias na escola es-
tudada, verifica-se falhas no processo de ensino e de aprendizagem,
constatando que as aulas dessa drea nio estio passando por modi-
ficagbes que visem facilitar a compreensio dos contetidos. Diante
desse cendrio, torna-se necessario utilizar novas tecnologias e prdticas
que favorecam a aprendizagem dos discentes e os ajude a relacionar

melhor teoria-prética.

Embora a maioria dos alunos goste da disciplina de Ciéncias,
os mesmos compreendem que falta algo que estimule a aprendiza-
gem significativa dos contetidos. Para sanar essa lacuna foram citadas
pelos proprios discentes as aulas prdticas, exemplos relacionados ao
cotidiano e somente no 9° ano do Ensino Fundamental onde os con-
tetidos sio voltados a quimica e fisica, citam também a importincia

de utilizar experiéncias.
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Foi possivel identificar, ainda, que muitos alunos nio conse-
guem compreender a maior parte os contetidos que o professor ensi-
na, o que pode estar relacionado 4 metodologia que o docente utiliza
em suas aulas, que dificultam a aprendizagem dos alunos.

Dessa forma, foi possivel constatar que a disciplina de Ciéncias
continua sendo ensinada na maior parte das vezes de forma tradi-
cional, onde o professor dificilmente utiliza préticas que facilitem a
aprendizagem dos contetdos.
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DINAMISMO NO ENSINO DE CIENCIAS
BIOLOGICAS NA UNIDADE DESCENTRALIZADA
DE CAMPOS SALES DA URCA

José Oreste de Oliveira
Waleika da Cruz Ferreira

1INTRODUCAO

A educagio é uma das ferramentas mais importante nos dias
atuais, pois esta tem a capacidade de transformar as realidades em
que vivemos e ajudar na construgio de uma sociedade mais justa e
igualitdria.

Segundo Vianna (2008), a Educagio, em sentido amplo, repre-
senta tudo aquilo que pode ser feito para desenvolver o ser humano
e, no sentido estrito, representa a instrucio e o desenvolvimento de
competéncias e habilidades.

Sendo assim, a educagdo é um direito de todos assegurado pela
Constituigio federativa brasileira:

O artigo 6° da Constituigio Federal de 1988 reconhece a
educagio como um direito fundamental de natureza social.
Sua protegio tem, pois, uma dimensio que ultrapassa, e
muito, a consideragio de interesses meramente individuais.
Assim, embora a educagio, para aquele que a ela se submete,
represente uma forma de inser¢ao no mundo da cultura e
mesmo um bem individual, para a sociedade que a concreti-
za, ela se caracteriza como um bem comum, j4 que representa
a busca pela continuidade de um modo de vida que, delibe-

radamente, se escolhe preservar (DUARTE, 2007, p. 697).
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Baseando-se nestes pressupostos, a educacio escolar estd dividi-
da em modalidades de ensino compreendidas em: educagio infantil,
fundamental, ensino médio e ensino superior, e perpassa por todas as
etapas da vida do ser humano, essenciais para a formacio do cidadao
capaz de conviver em sociedade.

A LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacio) caracteriza a
Educagio Infantil no seu artigo 29 como sendo, “(...) a primeira
etapa da Educacio Bidsica, tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a agio da familia e

da comunidade.” (BRASIL, 1996, p. 22).

Nesta modalidade, o ensino deve ser voltado para o ludico,
com objetivo de desenvolver as capacidades cognitivas das criangas,
mostrando uma relagio entre aprender e viver, relacionando o que se

aprende com o cotidiano do alunado.

Em relagio 2 modalidade de ensino fundamental, a LDB a
conceitua no seu artigo 32 como:

[...] obrigatério, com duragdo de 9 (nove) anos, gratuito
na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade,
terd por objetivo a formagao bdsica do cidadao, mediante:
I — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita
e do cdlculo;

IT - a compreensio do ambiente natural e social, do siste-
ma politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que
se fundamenta a sociedade;

III - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem,
tendo em vista a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades
e a formagio de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de tolerincia reciproca em que se

assenta a vida social. (BRASIL, 1996, p. 23).
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Esta modalidade ¢é crucial para formacio de uma base de
aprendizagem sé6lida que permite ao aluno todos os subsidios neces-
sdrios para o convivio em sociedade, onde se permeia um olhar mais
amplo dos drgios governamentais através de provas externas para
uma melhoria educacional significativa no pafs.

O ensino médio ¢é citado na LDB no seu artigo 35 correspon-

dendo a:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagao bésica,
com duragio minima de 3 (trés) anos, terd como finalidades:
I - a consolidagao e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o pros-
seguimento de estudos;

II — a preparagio bésica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser ca-
paz de se adaptar com flexibilidade a novas condigées de
ocupagio ou aperfeicoamento posteriores;

I — o aprimoramento do educando como pessoa huma-
na, incluindo a formagio ética e o desenvolvimento da au-
tonomia intelectual e do pensamento critico;

IV — a compreensio dos fundamentos cientifico-tecnolégi-
cos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a

prética, no ensino de cada disciplina. (BRASIL, 1996, p. 23).

Esta etapa educacional é marcada por altos indices de evasio
escolar em consequéncia, geralmente, dos discentes precisarem tra-
balhar para sustento da familia e muitas vezes torna o seu acesso
invidvel, pelo pouco tempo destinado a educagio.

Por conseguinte, a LDB no seu artigo 43 descreve o ensino

superior com sendo:

Art. 43. A educagio superior tem por finalidade:
I — estimular a criagao cultural e o desenvolvimento do

espirito cientifico e do pensamento reflexivo;
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IT — formar diplomados nas diferentes 4reas de conheci-
mento, aptos para a inser¢io em setores profissionais e para
a participagio no desenvolvimento da sociedade brasileira,
e colaborar na sua formagio continua;

III - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cien-
tifica, visando ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnolo-
gia e da criagdo e difusdo da cultura, e, desse modo, desen-
volver o entendimento do homem e do meio em que vive;
IV — promover a divulgagio de conhecimentos culturais,
cientificos e técnicos que constituem patrimdnio da huma-
nidade e comunicar o saber através do ensino, de publica-
¢oes ou de outras formas de comunicagio;

V — suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento
cultural e profissional e possibilitar a correspondente con-
cretizagdo, integrando os conhecimentos que vdo sendo
adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geracio;

VI — estimular o conhecimento dos problemas do mundo
presente, em particular os nacionais e regionais, prestar
servicos especializados & comunidade estabelecer com esta
uma relagio de reciprocidade;

VII — promover a extensio, aberta 4 participagio da popu-
lagdo, visando 4 difusio das conquistas e beneficios resul-
tantes da criagdo cultural e pesquisa cientifica e tecnolégica

geradas na institui¢ao. (BRASIL, 1996, p. 23).

O ensino superior é marcado por intimeras dificuldades, desde
0 acesso as instituigdes, quanto ao nivel de ensino, onde se percebe
uma deficiéncia significativa nas competéncias e habilidades referen-
tes ao ensino fundamental, principalmente na leitura e operagoes
b4sicas matemiticas.

Em decorréncia disto, busca-se desde o surgimento da educa-
¢do brasileira, metodologias que sanem as dificuldades presentes no
modelo educacional brasileiro, trazido pelos portugueses ao Brasil,

baseando-se em paradigmas desenvolvidos na Europa.



Saviani (2008) em sua obra escola e democracia, percebe que
no decorrer do ensino, e levando em conta, as metodologias a serem
trabalhadas e maneira pedagégica de repasse do ensino, caracteriza o
ensino em pedagogia tradicional, nova e tecnicista.

Para Saviani (2008, p. 6), na pedagogia tradicional:

O mestre-escola serd o artifice dessa grande obra. A esco-
la organiza-se como uma agéncia centrada no professor,
o qual transmite, segundo uma gradago légica, o acervo
cultural dos alunos. A este cabe assimilar os conhecimen-

tos que lhes sao transmitidos.

A pedagogia tradicional ¢ a mais presente no Ensino Superior,
pois nesta modalidade, alguns professores ainda tem essa ideia que ele
¢ o detentor do saber e muitos agem como ditadores de ordens, que
devem ser cumpridas ou entdo o académico serd reprovado. Nao hd
possibilidade de os alunos fazerem reclamagées, pois a qualquer insatis-
fagdo, surgem ameagas que calam os mesmos a buscar os seus direitos.

A pedagogia nova é controversa a tradicional, pois a mesma
incute nos alunos um discurso critico, onde se percebem como cons-
trutores do saber e transformadores de realidades as quais convivem
no seu cotidiano.

Acerca da pedagogia nova, Saviani afirma que:

[...] a marginalidade deixa de ser vista predominantemente
sob o 4ngulo da ignorincia, isto ¢, 0 nio dominio de co-
nhecimentos. O marginalizado j4 nio é, propriamente, o
ignorante, mas rejeitado. Alguém estd integrado nao quan-
do ¢ ilustrado, mas quando se sente aceito pelo grupo e,
por meio dele, pela sociedade em seu conjunto. (SAVIA-

NI, 2008, p. 7).

Em contrapartida, 0 mesmo autor acima conceitua a pedagogia

tecnicista como:
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[...] o elemento principal passa a ser a organizagio racional
dos meios, ocupando o professor e o aluno posicio secundé-
ria, relegados, que sdo & condi¢io de executores de um pro-
cesso cuja concepgao, planejamento, coordenagio e contro-
le ficam a cargo de especialistas suspostamente habilitados,
neutros, objetivos, imparciais. (SAVIANI, 2008, p. 11).

Este trabalho pretende mostrar alternativas de metodologias
que podem ser trabalhadas no Ensino superior, na tentativa da que-
bra de paradigmas entre docente e discentes, permitindo a constru-
¢io de um conhecimento significativo com criticidade produzido

por ambas as partes.

2 METODOLOGIA

O municipio de Campos Sales, situado pelas coordenadas de La-
titude (S) 7° 04’ 28” e Longitude (WGr) 40° 22’ 34”, com seus munici-
pios limitrofes (Figura 1) Aiuaba, Salitre, Potengi, Assaré e Antonina do
Norte. Possui um clima Tropical quente semidrido com uma vegetagao
predominante de Carrasco e Floresta Subcaducifélia Tropical Pluvial

e um relevo marcado por Depressoes Sertanejas e Macigos Residuais.

Figura 1 - Localizagio do Municipio de Campos Sales - CE

Fonte: IPECE, 2007.
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O Centro Educacional Padre Ibiapina (Figura 2) localizado
no municipio de Campos Sales ¢ uma instituicao privada de ensino
fundamental no periodo vespertino e noturno funciona a Unidade
Descentralizada de Campos Sales (UDCS/URCA) com o curso de
Ciéncias Bioldgicas, a escola possui uma boa infraestrutura para o
desenvolvimento das atividades pedagdgicas com salas climatizadas e
dreas de lazer (quadra, piscina etc.).

Figura 2 - Centro Educacional Padre Ibiapina

Fonte: Arquivo pessoal do autor, 2019.

2.1 Métodos

Esta pesquisa trata-se de uma abordagem qualitativa no qual
segundo Richardson (1999) afirma que a mesma permite ao pesqui-
sador total envolvimento com o entrevistado, vivenciando as expe-
riéncias deste e buscando diferentes estratégias de investigacio.

Para o desenvolvimento deste trabalho foram aplicadas aulas
de Biologia das disciplinas Diversidade Biol6gica, Evolugio, Edu-
cagdo Ambiental e Biologia da Conservacio, cujos contetidos eram
ministrados com aulas expositivas e posteriormente aplicava-se uma
metodologia dinimica, seja esta uma musica (Figura 3), documentd-
rios, cruzadinhas, semindrios, aulas de campo ou debate de artigos.
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Figura 3 - Par6dia sobre Eras Geoldgicas da disciplina Evolugao

Fonte: Arquivo pessoal do autor, 2019.

3 RESULTADOS E DISCUSSOES

Houve uma intensa interagio dos discentes nas aulas, foi visivel
nas apresentagoes de semindrios (Figura 4) a utilizagio das meto-
dologias propostas pelo professor, conseguindo absorver conceitos
de forma mais sélida, pois as musicas ajudavam na memorizagio e
proporcionavam um melhor rendimento nas avaliacoes.

Quando bem trabalhada, a musica pode ser usada no campo
educacional como ferramenta para fixacio de um contetido, como
por exemplo, regras de trinsito, hdbitos de alimentacio, o que pos-
sivelmente ajudard em memorizagio de conceitos (DUTRA; SILVA,
2018).

Memorizar contetidos nio se traduz em uma prdtica que se
queira formar alunos com um senso critico, mas contribui quando se
necessita de conceitos prévios ou fundamentais no desenrolar de um
cilculo ou o entendimento de um fato natural, e a musica contribui

neste processo (COUTINHO, 2014).
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Figura 4 - Dindmica de pergunta e resposta das flores.

Fonte: Arquivo pessoal do autor, 2019.

Camargo e Daros (2018, p. 4) reforcam que: “[...] se faz neces-
sdrio estabelecer caminhos que levem 2 inovagao no ensino, de modo
a chegar cada vez mais préximo de metodologias que maximizem o
potencial de aprendizagem do aluno”

Todo este dinamismo nas aulas proporcionam uma maior incentivo
nos discentes em relagio ao estudo, o que incute nos mesmos uma vonta-
de de se aprender com prazer e perceber o lado lidico do conhecimento.

Figura 5 - Cruzadinha da disciplina de Evolugio.

Fonte: Arquivo pessoal do autor, 2019.
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O uso de documentdrios (Figura 6) também contribuiu gra-
dativamente para a construgio de um conhecimento embasado no
ramo cientifico, cujos alunos aprendiam a teoria e podiam ver sua
aplicagio na forma audiovisual, dando um sentido ao contetdo re-
passado e incrementando novas informagoes que pela grade curricu-

lar nao daria tempo de serem abordados.

Figura 6 - Documentério sobre origem dos voos dos péssaros

Fonte: Arquivo pessoal do autor, 2019.

Segundo Sales, este ressalta-se que assistir documentérios incu-

te nos alunos certa criticidade com mais argumentos veridicos pois:

[...] Nao basta criticar por criticar, mas dar ferramentas
e meios para que o aluno tenha uma critica consistente,
observando sua realidade e o que o cerca. Entender o lugar
de fala de quem produz, seja a histéria, seja um filme ou o
livro diddtico. Proporcionar tais meios &, afinal, o papel do

professor em sala de aula. (SALES, 2009, p. 6).
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Cabe ressaltar que a maioria dos documentdrios sio baseados
em fatos reais, no qual contribui para permear uma visio ampliada
da realidade em que se vive e permite o aluno a instigagio e a busca
por um conhecimento solidificado, que forneca subsidios cruciais ao

seu desenvolvimento académico.

As aulas de campo (Figura 7) também sio uma excelente fer-
ramenta de aprendizagem, pois proporcionam uma vivéncia com o
conhecimento adquirido, além de mostrar a interrelacio entre o que
se aprende e a sua importancia no cotidiano, diminuindo assim a
fragmentagio do conhecimento.

De acordo com Seniciato e Cavassan (2004, p. 133):

As aulas de Ciéncias e Biologia desenvolvidas em ambien-
tes naturais t€m sido apontadas como uma metodologia
eficaz tanto por envolverem e motivarem criangas e jovens
nas atividades educativas, quanto por constituirem um
instrumento de superagio da fragmentagio do conheci-

mento.

Esta metodologia exige do professor um conhecimento prévio
do local onde serd realizada aula, para que se possa usufruir de todos
os recursos possiveis, além das orientagbes a serem repassadas aos
alunos para prevencio contra acidentes e quaisquer circunstincias
que venham a atrapalhar a aula.

238



Figura 7 - A, B e C - Riacho do Meio. D - Museu de Paleontologia de Santana do Cariri.

Fonte: Arquivo pessoal do autor, 2019.

A apresentagdo de semindrios (Figura 7) também é uma ferra-
menta essencial no Ensino, principalmente quando os discentes sio
licenciandos, pois por meio desta ferramenta o professor é capaz de
avaliar o desenvolvimento profissional dos mesmos e suas aptidées
para a sala de aula.

Ela também oferece uma maior preparagio para apresentagoes
cientificas, defesas de trabalhos de conclusio de curso (monografias,
teses e dissertagdes, artigos, entre outros).

Os discentes percebem as dificuldades que estarao presentes no
seu dia a dia e como superd-las, além de contribuir a conviver junto
com os demais colegas profissionais e incuti nos mesmos competén-

cias necessdrias ao trabalho em grupo.
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A leitura de artigos cientificos corrobora com um olhar pesqui-
sador mais profundo, no qual fornece subsidios aos discentes para a
integragdo no meio cientifico, passando de simples expectador para

participante.

Nesta perspectiva, esta metodologia pode ser feita em qualquer
disciplina, bastando apenas a pesquisa na literatura e a escolha de
temas referentes a ela quando de sua oferta. Além disso, propicia
sanar todas as dificuldades presentes na fala e escrita dos académicos,
negligenciadas muitas vezes na modalidade bdsica de Ensino pelo
atarefamento dos seus profissionais ou pelas constantes exigéncias de

programas governamentais .

CONSIDERACOES FINAIS

O ensino superior ¢ caracterizado por uma pedagogia tradicio-
nal, onde o conhecimento estd centralizado sob o professor, e que na
maioria das vezes, este ministra as aulas de forma expositiva e como
meio de verificacio de aprendizagem, solicita trabalhos em forma de

resumos, fichamentos, resenhas ou exercicios.

E marcante o distanciamento entre professor e aluno, o que nio
contribui com o processo educativo, sendo que alguns discentes veem
a sua disciplina de forma quantitativa, onde os universitdrios preci-
sam atingir uma média para aprovagiao no bimestre, o que acarreta

um repasse de conhecimento longinquo da realidade dos discentes.

A presenca de uma seriedade, por se tratar de preparo para for-
magio de profissionais qualificados ndo impede dos docentes traba-
lharem de forma dinimica no ensino superior, podendo este adotar
diferentes metodologias para o ensino de disciplinas.

Todas as diversas metodologias abordadas neste trabalho sio

de ficil acesso ao professor e por se tratar de nivel superior, surge
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como uma nova forma de ensino capaz de tornar a aquisi¢io de co-
nhecimento mais rdpida e dinAmica, quebrando os tabus que existem
nesta modalidade educacional, proporcionando um conhecimento
mais s6lido e permanente, servindo também como metodologia
alternativa para futuros professores em sala de aula nas diferentes
modalidades de ensino.
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fase em Ensino de Quimica, Educacio Inclusiva e Tecnologias no
Ensino.
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Bacharel em Matemitica (UFC). Licenciado em Matematica (UFC).
Mestre em Matemdtica Pura (UFC). Mestre em Educac¢ao, com én-
fase em Educacio Matemdtica (UFC). Doutor em Educagio, com
énfase no ensino de Matemadtica (UFC). Professor efetivo do Centro
Federal de Educagao Tecnolégica do Ceard/CE (IFCE). Professor do
Programa de Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Mate-
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mdtica — ENCIMA (UFC). Professor de Matemdtica a distincia na
Universidade Aberta do Brasil. Professor do Mestrado Profissional
em Educagio Tecnolégica - POLO FORTALEZA/IFCE. Coor-
denador do Programa de Pés-Graduagio em Ensino de Ciéncias e
Matemdtica - PGECM/IFCE (académico). Atua principalmente nos
seguintes temas: Diddtica da matemdtica, Histéria da Matemdtica,
Anilise Real, Filosofia da Matemdtica e Tecnologias aplicadas ao en-
sino de matemdtica para o nivel superior.
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Mestre em Educacio Brasileira pela Universidade Federal do Ceard
(UFC), especialista em Psicologia Aplicada a Educagao e licencia-
do em Matemdtica pela Universidade Regional do Cariri (URCA),
Metodologia do Ensino de Matemdtica, Gestdo Escolar e Préticas
Pedagégicas (UCAM/PROMINAS) e licenciado em Pedagogia pela
FAEL. Professor tempordrio de Educagio Matemdtica e Estatistica
do curso de Matemdtica da UDCS/URCA. Membro do Grupo de
Pesquisa Laboratério de Educa¢io Matemdtica (LEDUM), pesquisa
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de Microbiologia e Biologia Molecular - LMBM/URCA (portaria
N©46/2012-GR); (II) Lider do Grupo de pesquisa em Microbiologia
Aplicada, cadastrado no CNPg; (III) Bolsista de Produtividade em
Pesquisa - PQ2 em Ciéncias Ambientais (Processo 309592/2014-3);
(IV) Professor orientador (Nivel: Mestrado) do Programa de Pés -
Graduagao em Bioprospeccio Molecular - PPBM/URCA; (V) Pro-
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sica e Ensino Superior. Autora e coautora de artigos na drea de ensino
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JOCIONE LIMA DO NASCIMENTO
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especialista em Educagio Ambiental e Desenvolvimento Sustentdvel
pela Faculdade do Juazeiro do Norte (FJN). Foi professor bolsista do
Programa Nacional de Formagio de Professores da Educacio Bési-
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Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), especialista em Gestao de
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Ciéncias Bioldgicas da Universidade Regional do Cariri, URCA,
unidade Campos Sales; Pesquisa e orienta na drea de Ensino de Cién-
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Universidade Federal do Ceard (UFC), especialista em Psicologia
Aplicada a Educacio e licenciado em Matemdtica pela Universidade
Regional do Cariri (URCA), Metodologia do Ensino de Matemiti-
ca, Gestdo Escolar e Prdticas Pedagégicas (UCAM/PROMINAS) e
licenciado em Pedagogia pela FAEL, Professor tempordrio de Edu-
cacio Matemdtica e Estatistica do curso de Matemdtica da UDCS/
URCA. Membro do Grupo de Pesquisa Laboratério de Educacio
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Grupo de Pesquisa Teorias Linguisticas de Base (TLB), registrado
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de Linguas e formagio docente —- NUPELINF (UEVA/ 2019-vigen-
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