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APRESENTAGAO

Hilda Helena Sovierzoski

José Joelson Pimentel de Almeida
Luciano Gomes Soares

Mozart Edson Lopes Guimaraes

ste ¢ o Volume 2 de uma colecdo que se inaugura com o obje-

tivo de discutir e apresentar reflexdes sobre pesquisas e sala

de aula no que diz respeito a teméticas envolvendo leitura e
escrita no Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica.

A ideia inicial constitui-se de textos originados nos projetos de
pesquisas ja defendidos em Programas de Pds-Graduacio e subme-
tidos a leitura por pares, tanto os orientadores quanto os mestres
autores dos varios capitulos do livro. E assim foi feito.

A partir dos textos originais, construiu-se uma rede de cola-
boragao entre grupos de pesquisas, envolvendo todos os autores dos
textos, de tal maneira que cada capitulo passou pela leitura critica
de praticamente todos os demais autores, havendo sugestoes de alte-
racdes que foram de revisdes gramaticais até de referencial tedrico,
contribuindo para uma versao final com nova composicao textual.

Dessa forma, apresentamos aos pesquisadores, professores e
demais interessados em temas relacionados as areas de Ensino e de
Educacido um livro integralizado a partir de pesquisas validadas nos
respectivos Programas de Pds-Graduacido e avaliada por pares, a
partir da leitura critica dos varios capitulos.

Trata-se de um livro, em dois volumes, cujos textos tém ori-
gem em pesquisas em nivel de mestrado, profissional ou académico,
em sua maioria constituidas a partir dos produtos ou processos



educacionais a elas relacionados. Oriundos de varias instituicoes
— Universidade do Estado do Para (UEPA), Universidade Estadual
da Paraiba (UEPB), Universidade Federal de Alagoas (UFAL) e
Universidade Estadual Paulista (UNESP-Bauru) - e de diversos gru-
pos de pesquisa, esta obra se constitui em uma producdo que reflete
essa multiplicidade de olhares, em uma construcio envolvendo uma
rede de grupos de pesquisas em dmbito nacional.

Os temas, a partir de referenciais de pesquisas, estdo divididos
em cinco se¢des que compdem os dois volumes. Neste volume temos
a quarta e a quinta se¢des. A quarta secdo, que inicia este volume,
apresenta temas Sobre leitura, escrita e producdo de significados.
Seus capitulos sdo compostos por discussdes que compreendem o
ensino de Biologia, especificamente sobre o ecossistema manguezal,
o uso de géneros do discursos em aulas de Matematica, semidtica e
imagens virtuais, registros de representacdes semidticas e explora-
¢do semidtico-discursiva em contextos adversos.

A quinta secdo, Sobre formacdo de professores, esta constitu-
ida por seis capitulos referentes a Educacdo Bioldgica, Educacdo
Matematica e Educacio Quimica, abordando desde a formacao ini-
cial e continuada de professores, até o uso de tecnologias digitais de
informacdo e comunicacdo, passando por uma discussdo acerca da
matofobia (aversdo a Matematica) e uso do soroban para atividades
com alunos com deficiéncia visual.

No primeiro volume, encontram-se as trés primeiras secoes.
Na primeira, Sobre geometrias e seu ensino, encontram-se capitulos
voltados ao ensino de geometria nos anos iniciais, no Ensino Médio,
uso de pecas magnéticas para o ensino de poliedros regulares, uso de
HQ para o desenvolvimento do pensamento geométrico e praticas a
partir de laboratério de ensino de matemética.

A segunda secdo, Sobre dlgebra e seu ensino, é composta por
quatro capitulos, que versam desde metodologias baseadas na uti-
lizacdo da historia da Matematica até crencas de autoeficicia no
ensino, passando por aulas investigativas e atividades experimentais.
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Na terceira secdo, Sobre avaliacdo e verificacio da aprendiza-
gem, encontram-se dois capitulos, um envolvendo o uso do Kahoot
no ensino de Biologia, outro que traz uma conexdo entre jogos e
avaliacdo da aprendizagem em Matematica.

A experiéncia vivenciada pelos autores de diferentes pesquisas
quanto a leitura critica do trabalho de colegas de outros grupos de
pesquisa, versando sobre outros assuntos, mostrou que ha muito
mais aproveitamento e aprofundamento de contetdos. Quando
ocorre o direcionamento de assuntos afins, fica mais claro o que
se necessita ser compreendido quanto as dimensoes do ensino e da
aprendizagem.

A participacdo de autores com temas diversos amplia a diver-
sidade de assuntos e de formas de avaliar o trabalho, enfatizando
a multiplicidade de produtos e processos educacionais que os
Programas de Pds-Graduagao estdo trazendo.

Buscou-se a melhor integracdo entre os autores, coautores e os
assuntos abordados, com decisdo de maioria para cada uma das ati-
vidades, desde a discussdo dos parametros de cada um dos capitulos,
normas a serem seguidas, revisdo pelos pares, correcdes e ressub-
missdo dos trabalhos. Foi gerada uma parceria muito saudavel entre
os grupos de pesquisa e, principalmente, entre os autores e coauto-
res, mostrando mais humanizacao no processo de publicacdo de dois
volumes de um livro que muito pode colaborar com professores da
Educacio Basica e alunos de Programas de Pds-Graduacio.

Deixamos os mais sinceros agradecimentos a todos que se pro-
puseram a trabalhar em prol da publicacio destes volumes e que
muito auxiliaram os organizadores.

Ficamos a disposi¢ao para recebermos suas impressoes e criti-
cas, 0 que muito contribuird para a formacao de todos nds, leitores
e escritores, do Ensino de Ciéncias e Matematica. Neste sentido,
também estaremos sempre atentos a sua proposta de texto, resultado
de pesquisa em ambito de mestrado ou doutorado, para compor um
futuro volume da colecao.
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0 LIVRO JOGO COMO FERRAMENTA PARA
APRENDIZAGEM DO ECOSSISTEMA MANGUEZAL:
UMA POSSIBILIDADE DE LEITURA

Alberli de Gusmao Oliveira Lima
Hilda Helena Sovierzoski

1 Apresentacao

Alfabetizacdo Cientifica é uma proposta de aprendiza-

gem que contribui de forma significativa para o Ensino de

Ciéncias. Nesse sentido, para a formacdo do cidaddo cons-
ciente e participativo foi intuito da pesquisa tratar a Alfabetizacdo
Cientifica para o ensino do ecossistema manguezal entre alunos do
Ensino Fundamental, em Maceid, Alagoas. A escolha desse tema
partiu da importancia que esse ambiente apresenta para a manu-
tencao da vida aquatica, nos estuarios e no oceano adjacente a zona
costeira, preferencialmente na cidade, onde alguns alunos conhecem
e/ou convivem com o ecossistema manguezal.

O acentuado progresso tecnoldgico presenciado pela humani-
dade tem demandado grandes transformac¢des em dmbito mundial,
as quais se relacionam aos aspectos sociais, politicos, economicos e
ambientais. Em relacdo as questdes ambientais, tem-se verificado
situacdes alarmantes, que requerem posturas que demonstrem uma
maior preocupacdo com o ambiente. Torna-se necessario, assim,
o desenvolvimento do senso critico nos alunos, desde a base da
Educacio do Ensino Fundamental, pois, assim, teremos individuos
mais responsaveis com as questdes ambientais.
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Nesse sentido, o papel da escola se apresenta como indispen-
savel na formacdo de um cidaddo, que consiga viver no mundo de
forma consciente das responsabilidades sociais e ambientais. No
lugar privilegiado das mais diversas aprendizagens, a escola pode
assumir esse papel de formar sujeitos, pois, como afirma Chassot
(2003), a globalizacdo oportuniza em muito a descoberta de novas
realidades quanto a Educacdo. E, nesse sentido, percebe-se que a
escola possui grande demanda para a escola, principalmente quanto
ao aspecto de atuar na disseminacdo do conhecimento.

Disseminar conhecimento significa mais que uma mera trans-
missdo, tratando-se de um didlogo com o mundo, que impulsiona os
alunos a refletirem sobre as acdes a partir do contato com o conhe-
cimento nas mais diversas areas do saber. No ensino de Ciéncias,
por sua vez, vislumbra-se essa possibilidade, pois “hoje ndo se pode
mais conceber propostas para um ensino de Ciéncias sem incluir nos
curriculos componentes que estejam orientados na busca de aspectos
sociais e pessoais dos estudantes” (CHASSOT, 2003, p. 90).

Entre os aspectos sociais demandados dessa forma de conceber
o ensino de Ciéncias, deve estar a capacidade de intervir no meio
onde vive e contribuir para a conservacio, auxiliando na manu-
tencdo da qualidade de vida. Nesses aspectos, somente a insercdo
curricular de temas que despertem tais habilidades, aliada, sobre-
tudo, a uma metodologia de ensino, asseguram essa formacao.

Uma das formas de contemplar o ensino, numa perspectiva que
estimule nos alunos a compreensdo do conhecimento, tornando-os
criticos e reflexivos, assim atuantes no meio em que vivem, deve
ser uma abordagem de ensino centrada na alfabetizacdo cientifica.
Nessa abordagem, o aluno deve ser capaz de “ndo sé identificar
o vocabulario da ciéncia, mas também de compreender conceitos
e utilizd-los para enfrentar desafios e refletir sobre seu cotidiano”
(KRASILCHIK; MARANDINO, 2007).

Pensar entido na alfabetizacdo cientifica deve-se conside-
rar em como o ensino de Ciéncias se configura nesse contexto, o
que engloba curriculo, metodologia e avaliacdo. O resultado dessa
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trilogia favorecera o atendimento as demandas sociais, que tém sur-
gido nessa era tecnoldgica e globalizada.

Com base nessa perspectiva, foi planejada a presente pesquisa,
articulando um dos mais importantes ecossistemas do planeta como
parte dos contetdos trabalhados nas aulas de Ciéncias associado a
metodologia do ensino com atividades lddicas. Tudo isso visando
apresentar e/ou divulgar o manguezal na alfabetizacao cientifica.

Como proposta para aprimorar ou promover a alfabetiza¢do
cientifica dentro desse contexto escolar, apresentou-se um produto
educacional, que se referiu a um livro-jogo. Essa proposta baseou-se
no processo de leitura, habilidade que estimulou a criticidade a par-
tir de um mergulho no lidico e na aventura ao mesmo tempo, sobre
o0 ecossistema manguezal. Assim, para comprovar que a leitura pode
contribuir para a alfabetizacdo cientifica, verificamos, por meio de
produgdes textuais dos alunos, que a leitura do livro jogo contribui
para o aprendizado e desenvolve a cidadania.

2 Objetivo

Propds-se como objetivo analisar uma experiéncia com um
livro jogo sobre a tematica do ecossistema manguezal, aplicado em
duas turmas de Ensino Fundamental de uma escola publica estadual
da cidade de Maceid, Alagoas. O tema gerador deste texto foi: que
beneficios uma experiéncia com um livro jogo, pode trazer para os
alunos do Ensino Fundamental em relacdo a aprendizagem sobre
0 os conceitos do ecossistema manguezal e sua importancia para o
homem?

3 Consideragoes sobre a leitura

Falar de leitura hoje ainda é falar de uma das habilidades mais
importantes para a formacao do individuo. Isso porque essa habili-
dade pode servir para varias inten¢des. De acordo com Silva (2011), as
experiéncias alcan¢adas através da leitura, além de elevarem o homem
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a uma condicdo especial, como o acesso aos bens culturais escritos,
sdo as grandes fontes de poder que impulsionam a descoberta, a ela-
boracio e a difusdo do conhecimento. A esse respeito, Geraldi (2006),
em seu livro O fexto na sala de aula, destaca pelo menos quatro moti-
vagOes para a leitura: buscar informacoes, apreender aspectos formais
e de contetiido de um texto, executar uma atividade e distracdo.

Na aquisicdo do conhecimento, repousa uma das maiores fun-
¢oes do ato de ler, pois o leitor, a partir de conhecimentos adquiridos
através da leitura, poderd posicionar-se diante do mundo, tomar
partido. Nesse sentido, a leitura é uma pratica social. Como pratica
social e capaz de formar os individuos, deve contemplar os mais
diversos temas, tais como meio ambiente, politica, economia e satde
(RANGEL, 2007).

Numa época em que se faz necessiria uma postura mais cui-
dadosa para as questdes ambientais, por exemplo, a leitura sobre
temas relacionados ao meio ambiente parece ser bastante pertinente,
sobretudo se for considerada a légica do conhecimento como ferra-
menta de acdo no mundo. Dessa forma, as motivacdes para leitura
propostas por Geraldi (2006) sao uteis para o crescimento dos indi-
viduos, podendo ser trabalhadas tanto na escola como fora dela. No
entanto, na escola, recai a maior responsabilidade para o trabalho
com a leitura.

Francisco Junior e Garcia Junior (2010), ao refletirem sobre
as consideracdes de Paulo Freire sobre a leitura, destacam a impor-
tancia dessa habilidade no contexto da aprendizagem. Segundo os
autores, o didlogo é o fio condutor da aprendizagem. Assim, o ser
humano, como ser social e comunicativo, dialoga com os seus pares
a partir do ato de ler, numa relacdo de interdependéncia e utilizando
conhecimentos adquiridos através da leitura.

A partir dessas consideracoes, faz-se necessario vislumbrar
alternativas que possibilitem ac¢des de trabalho com a leitura. Sendo
assim, usar a leitura apenas como pretexto para trabalhar questdes
linguisticas torna-se pouco produtivo, pois se deve utilizd-la como
forma de aquisicdo de conhecimento. Nessa perspectiva, situa-se este
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trabalho, ou seja, ao analisar uma experiéncia com um livro jogo,
constatar a sua eficicia na promocao da leitura e, com isso, o conhe-
cimento sobre o manguezal.

E muito comum, principalmente no meio académico, ler ou
ouvir que a leitura se torna um fator determinante para o cresci-
mento do individuo. Ao ler, o sujeito pode confrontar os valores e
as crengas que estdo no mundo escrito com aqueles que estio em
sua mente e em sua realidade. Isso tudo por que o cidaddo é um ser
histérico e social (BENEVIDES, 2008).

Nesse sentido pode-se afirmar que, no contexto escolar, deve
ser oferecida aos alunos a oportunidade de entrar em contato com
os mais variados géneros discursivos, com o intuito de modificar a
pratica da leitura na maioria das escolas. Esse aspecto tem imposto
uma forma bem estabelecida a partir de determinadas op¢oes politi-
co-pedagdgicas que, no cotidiano da sala de aula, se expressam por
uma modalidade de leitura que prioriza o texto e a lingua, em detri-
mento da formacao do individuo e de sua relacio com a linguagem
(RANGEL, 2007).

Por essa razdo, a escola passa a ser desafiada a redirecionar
sua pratica com a leitura e oportunizar aos seus alunos a possibi-
lidade de crescer culturalmente. Assim, ler na escola seria “fazer
emergir a biblioteca vivida, quer dizer, a meméria de leituras ante-
riores e de dados culturais” (GOULEMONT, 2009, p. 113). Para
isso, as experiéncias com a leitura devem ser constantes, pois, como
afirma Aranha (2009), o conhecimento acumulado adquirido através
da leitura permite ao individuo a capacidade de negociar, avaliar,
entender, analisar, questionar, tornando-se, portanto, sujeito critico,
tomando decisdes e intervindo no seu contexto social. Todo esse
processo se origina do contato com os mais diversos tipos de textos,
0 que permite ao individuo construir uma visdo de mundo relacio-
nada ao conjunto de experiéncias por ele vividas.

A partir dessas reflexdes, considera-se que o conhecimento
de mundo constitui um fator de grande importancia para o desen-
volvimento da compreensdo desse proprio mundo, pois também
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possibilita o aumento do repertdrio de informacdes de que o cidadao
necessita para a leitura dialdgica. Nesse sentido, concebe-se o ato de
ler como um movimento circular, ou como um circulo virtuoso, em
que conhecimentos sao obtidos, acumulados e utilizados em outras
leituras & medida que outros sdo adquiridos (BENEVIDES, 2008).

Portanto, faz-se necessério que a escola amplie as possibilida-
des de acesso aos mais variados tipos de textos, a fim de possibilitar
o conhecimento nas diversas areas de conhecimento, a exemplo
daquelas que podem suscitar a reflexdo sobre o mundo em que se
vive. Assim, leituras com temédticas que envolvem o ecossistema
manguezal, por exemplo, podem, além de contribuir para ampliar
o repertério de informacdes fazer com que o aluno possa, com o
conhecimento adquirido, agir criticamente no contexto em que vive
a partir de sua aprendizagem (RANGEL, 2007).

Essa necessidade de ler textos que contemplem informacoes
sobre temas relacionados ao meio ambiente ocorre em razao de se
viver num mundo onde ocorre grandes degradacdes ambientais e
muitas delas causadas pela falta de conhecimento. Muitas vezes o
senso comum sobressai sobre o conhecimento adquirido na escola,
0 que pode ocasionar posturas inadequadas do individuo frente a
determinada realidade com a qual se depara. A leitura, por sua vez,
pode minimizar essa problemética, a partir do conhecimento que
proporciona. Assim, um cidaddao que adquire informacoes sobre o
ecossistema manguezal poderd modificar sua postura diante desse
ecossistema, assumindo um papel muito mais de cuidador do meio
ambiente do que de degradador, ainda que sem refletir sobre as con-
sequéncias de suas acoes.

4 0 ecossistema manguezal e sua importancia:
uma motivagao para a leitura

Como os demais ecossistemas terrestres e marinhos, os mangue-

zais tém sua importancia para a manutencdo da vida, com qualidade,
no planeta. Desse modo, seu conhecimento podera contribuir para
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o manejo correto desse ecossistema afim de minimizar ou erradicar
os impactos ambientais que o manuseio inadequado pode ocasionar
(VANUCCI, 1999).

Os manguezais sdo ecossistemas complexos. Além da floresta,
das dguas e do solo que o compdem, outros componentes também
o integram, tais como o ar e seus constituintes, formados por gases,
poeira, umidade, além de alguns animais como insetos, morcegos,
caranguejos, peixes e até os odores. A matéria em decomposicio,
advinda da vegetacdo ou de carcacas de animais, torna o solo desse
ecossistema rico em nutrientes, tornando-o ambiente propicio para
a reproducdo, principalmente das plantas. O fluxo de matéria e ener-
gia é constante nesse ambiente, 0 que contribui para a manutencdo
de outros ecossistemas adjacentes (VANUCCI, 1999).

No substrato do ecossistema manguezal encontra-se a serapi-
lheira, formada por folhas, galhos e material vegetal e até animal em
decomposic¢do, rica em matéria organica. Esse composto favorece
o desenvolvimento de muitas espécies que vivem nos manguezais
e também de espécies marinhas que utilizam esse ambiente para a
reproducdo (CORREIA; SOVIERZOSKI, 2009).

Os manguezais ocorrem em todo o mundo, no Brasil e se dis-
tribuem ao longo da costa brasileira, desde o Amapa até Laguna, em
Santa Catarina (SCHAEFFER-NOVELLI, 1995). Em Alagoas, esse
ecossistema pode ser encontrado ao longo de todas as areas estua-
rinas e margens dos rios proximos da costa. No litoral central do
estado encontram-se vastas areas de manguezais, junto ao Complexo
Estuarino-Lagunar Mundai/Manguaba, onde se localiza a APA de
Santa Rita. Portanto, muito préximo dos que residem em Maceid,
pode ser encontrado o ecossistema manguezal. Esse ambiente faz
parte do sustento de uma boa parte da populacio dos moradores
das regides costeiras e também caracteriza um ambiente que con-
tribui para a reproducdo de muitas espécies aquéticas (CORREIA;
SOVIERZOSKI, 2009).

Assim, os manguezais sdo areas de grande importancia ecold-
gica e, por essa razdo, precisam ser preservados. Essa preservacao,
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portanto, deve advir de uma conduta pautada na consciéncia ambien-
tal que pode se di por meio da leitura, ao se considerar que essa

habilidade,

[...] é uma atividade essencial a qualquer &rea
do conhecimento e mais essencial ainda a
propria vida do Ser Humano. O patriménio
simbdlico do homem contém uma heranca
cultural registrada pela escrita. Estar com e
no mundo pressupoe, entao, atos de criacdo e
recriacdo direcionados a essa heranca. A lei-
tura, por ser uma via de acesso a essa heranca,
é uma das formas do Homem se situar com o
mundo de forma a dinamiza-lo (SILVA, 2011,
p- 48).

Seguindo essa afirmacdo de Silva (2011), o espaco escolar
parece ser um lugar propicio para praticas de leitura que contribuam
para a aquisicdo de conhecimentos e que o uso desses conhecimen-
tos contribua para a atuacdo efetiva no meio social. Assim, a escola
deve inserir o individuo na esfera social, histdrica e ideoldgica, sem
se restringir a decodificacdo da palavra, mas configurando-se como
objeto de conquista de uma pratica social (RANGEL, 2007).

Portanto, para que esse propdsito de leitura se efetive no con-
texto escolar se faz necessario que a escola e os professores viabilizem
propostas de leitura, de forma bastante diversificada, para estimular
nos alunos o prazer pela leitura e o usufruto dos seus beneficios. O
uso de um livro jogo pode atender a essa demanda, sobretudo para
alunos do Ensino Fundamental de escolas publicas, que precisam ser
frequentemente estimulados a ler e dispéem de poucos recursos que
os incentivem para esse habito.

5 Aspectos Metodologicos

Em levantamento de conhecimentos acerca do conhecimento
sobre o ecossistema manguezal, constatou-se que grande parte dos
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alunos de duas turmas do 7° ano do Ensino Fundamental de uma
escola publica da cidade de Maceid, Alagoas, apresentava pouco
conhecimento acerca desse ecossistema. Diversos podem ser os
fatores que contribuem para esse desconhecimento, desde falta de
interesse, ouvir de pessoas que considera que o manguezal é sujo,
sobressaindo-se possivelmente a conduta metodolégica do professor,
que também resulta do reflexo da conjuntura escolar.

A partir dessa constatacdo e de alguns estudos a respeito da
importancia da leitura na aquisicio do conhecimento, propoem-se
uma experiéncia com um livro jogo para analisar a importincia
desse instrumento como possibilidade de, por meio da leitura, con-
tribuir para a melhoria do conhecimento desses alunos. Além disso,
verificou-se ainda se a utilizacdo desse instrumento pode contribuir
para a promocao do prazer pela leitura.

A escolha de trabalhar com um livro jogo ocorreu a partir da
ideia de que, se a leitura é uma das mais importantes habilidades na
construcdo de um individuo critico, reflexivo e atuante no seu meio
social, a escola pode ser o lugar onde a leitura pode ser trabalhada.

Nesse sentido, o livro jogo foi utilizado como texto. Assim pro-
curou-se verificar qual seria o comportamento dos alunos com esse
tipo de livro e como essa experiéncia de leitura contribuiria para a
aprendizagem sobre o ecossistema manguezal.

Os alunos selecionados para essa experiéncia com o livro jogo
foram os que integravam duas turmas de sétimos anos do Ensino
Fundamental de uma escola publica na cidade de Maceid, Alagoas.
Nessas mesmas turmas, verificou-se previamente a deficiéncia acerca
do conhecimento sobre o ecossistema manguezal.

Ap6s alguns momentos, onde o manguezal foi conteido de
aulas expositivas e dialdgicas, os alunos pesquisados foram estimula-
dos a lerem um livro jogo. Ao término da leitura, foram estimulados
a produzir um texto acerca de suas impressdes com a experiéncia.
Nesse texto, pode-se analisar tanto a aprendizagem sobre o ecos-
sistema estudado, quanto se a experiéncia despertou o prazer pela
leitura.
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Os alunos que participaram dessa pesquisa foram descritos pela
letra A e um nimero de 1 a 7. Alguns trechos dos textos produzidos
por eles foram transcritos.

6 Lendo e aprendendo sobre o ecossistema manguezal:
uma experiéncia com o livro jogo

Nos anos 80, surgia o RPG (Role Playing Games), que consistem
em jogos nos quais cada participante representa um personagem,
tomando parte de uma aventura imaginaria guiada por um arbitro
denominado mestre. Esses jogos surgiram, em forma de livros, no
Brasil e no mundo. Sio livros interativos, nos quais o leitor entra na
estoria e vai sendo levado pelo enredo. A estéria geralmente pode
ser dividida em cenas ou em paginas, devendo ser lida por etapas.
Ao final de cada cena, por vezes, haverd mais de uma possibilidade
de prosseguimento e o leitor deve escolher para onde vai querer ir.

Dessa forma, pode-se ler essa estdria varias vezes e percorrer
um novo caminho em cada nova oportunidade de leitura. Nesse for-
mato, a estdria fica sem sentido se for lida linearmente, devendo ser
seguida a sequéncia de paginas indicadas ao término de cada cena.
Assim, o leitor vai vivenciando a estdria e tomando consciéncia das
suas escolhas (CARVALHO, 2011). Assim, ele vai se apropriando dos
conhecimentos contidos no livro de forma dindmica e prazerosa,
rompendo com o modelo linear de leitura.

O livro jogo utilizado nessa experiéncia com a leitura apresen-
tou como contetido tematico o ecossistema manguezal. Trata-se de
uma estéria de aventura que se passa em uma cidade urbana que,
por suas caracteristicas geograficas, abriga o ecossistema manguezal.
Seus personagens interagem de forma a apresentar, em suas vivén-
cias, os diversos tipos de interacdo com o ecossistema manguezal,
sejam de modo a preserva-lo ou a degrada-lo.

Assim, nessa ficcdo, e a partir das escolhas que foram tomadas,
os alunos leitores tiveram contato com importantes conceitos sobre
esse ecossistema, podendo associa-los a sua vivéncia real.
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1 Analise e discussao dos resultados

Ap6s duas aulas expositivas sobre o ecossistema manguezal,
cada aluno recebeu uma cépia xerografada do livro jogo, intitulado
Uma aventura no manguezal. Este livro jogo foi o produto educacional
associado a dissertacio de mestrado profissional no Programa de
Pés-Graduacio em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECIM),
da Universidade Federal de Alagoas (UFAL). O primeiro movimento
positivo dessa atividade didética foi notado ja na distribuicio do
livro jogo, quando os alunos se mostraram entusiasmados para a
leitura. Dessa forma, a leitura ocorreu dentro de sala de aula, com a
presenca do professor.

Embora em alguns relatos orais alguns alunos afirmaram que a
leitura deixava de ser prazerosa, apresentaram-se bastante entusias-
mados com a atividade proposta. Esse comportamento, no momento
que antecedeu a leitura, se deu em razao do titulo. Chamou aten-
¢do o termo “aventura”, que, em geral, trata de um tipo de vivéncia
muito relacionado a faixa etaria dos alunos envolvidos na atividade.
Esse fato ilustrou uma interessante questdao que envolveu o trabalho
com a leitura na escola: a escolha de textos que motivem os alunos
a lerem, mas sem perder de vista a aprendizagem que o texto lido
pode promover.

A esse respeito Riolfi et al. (2008) afirmam que possui grande
importancia considerar alguns aspectos, quando se trabalha a lei-
tura em sala de aula, destacando-se o respeito e a consideracdo do
momento do desenvolvimento do aluno como leitor. Por exemplo,
para alunos que tém pouca ou nenhuma vivéncia em leitura, torna-
-se muito importante levar para a sala de aula textos que despertem
seus interesses. Assim, o titulo escolhido para o livro jogo despertou
esse interesse nos alunos que, na faixa etiria em que se encontram
preferem a aventura.

Segundo Foucambert (1994), a condicio de leitor de cada aluno
ocorre pelas oportunidades que teve ou deixou de ter durante sua
permanéncia na escola. Muitos fatores interferem no aprimoramento
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dessa condicao. Faz-se necessario que o professor se apresente como
um mediador no desenvolvimento dessa habilidade, devendo estar
atento a ponto de saber em que contexto seu aluno estd inserido,
para poder ampliar e diversificar as possibilidades de leitura.
Durante o momento da leitura, os alunos pareciam viajar com
a imaginacao, ficando evidente que o estimulo a leitura desse livro
jogo contribuiu para a aquisicdo de conceitos e principios, além de
conteddos atitudinais e procedimentais (ZABALA, 1998). Nesse sen-
tido, & medida que liam, aprendiam conceitos, divertiam-se, mas sem
perder de vista sua autonomia de leitor, tornando-se aptos a tomar
decisdes na escolha da pagina seguinte a ser lida, levando em conta
o tipo de sensacdo que queriam vivenciar com as escolhas feitas.
Essa autonomia trata-se de um ponto bastante positivo nessa
experiéncia com a leitura. Esse tipo de experiéncia com um livro
jogo proporcionou vivéncias de estimulo e também possibilitou a
compreensdo de que se pode ler de diversas formas, que pode ser um
dos conhecimentos que o professor deve construir mais facilmente
com os alunos. Assim, o ecossistema manguezal foi (re)apresentado
aos alunos, através da leitura, de modo bastante dindmico e atrativo.
Apds a leitura do livro, foi solicitado aos alunos que escre-
vessem sobre essa experiéncia, pois, como afirma Gongalves (apud
LIMA, 2007, p. 28), “o maior nivel de compreensio leitora é atingido
quando o aluno produz a sua prépria leitura a partir da construcdo
do seu proprio texto”. Dessa forma, a producdo desse texto-reposta
foi norteada pelas seguintes questdes: Como foi a experiéncia com
esse livro jogo? O que vocés aprenderam? Mudariam alguma coisa?
Na producao textual feita pelos alunos, relatada aqui como tex-
to-resposta, foram identificadas algumas impressoes que englobaram
diversos aspectos, que podem ser sintetizados em trés (Quadro 1):
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QUADRO 1 - Sintese das impressdes dos alunos a partir da experiéncia
com o livro jogo sobre o ecossistema manguezal

Consideracdes sobre o ato de ler, envolvendo questoes relativas ao reconhecimento das
diversas possibilidades de ler, bem como a demonstracao do seu despertar (A 1).
Aquisicao de conceitos e principios (A 2).

Aquisicao de conhecimentos atitudinais e procedimentais (A 3).

Fonte: Os autores.

A consideracdo sobre o ato de ler, incluindo o despertar do pra-
zer pela leitura, pode estar relacionada as impressoes relatadas pelos
alunos, no que se refere ao que sentiram ao ler o livro jogo. Isso
pode ser percebido no momento da leitura, como também nos textos
relatados, essa impressdo ficou mais evidente. Para alguns alunos, a
leitura proporcionou “conhecer lugares sem sair de casa, viajar no
mundo dos livros” (A 3). Em relacdo a forma de ler, proporcionada
pela experiéncia com o livro jogo, percebeu-se a satisfacdo dos alu-
nos, representada pelas seguintes falas (Quadro 2):

QUADRO 2 - Dizeres dos alunos sobre a experiéncia de leitura do livro
jogo

“Eu gostei muito da ideia de transformar o livro em um tipo de jogo, foi interativo e deu
a leitura um ar divertido, muito educacional” (A 4).

“Achei um texto muito interessante, criativo e ensinativo [sic.], ndo mudaria exatamente
nada, amei as op¢oes de entrar em vdrias paginas” (A 5).

Fonte: Os autores.

Também foram identificados, nas producdes dos alunos, indi-
cios de aquisicdo de conceitos e principios que, segundo Zabala
(1998), trata da demonstracido da apreensdo do seu significado. Isso
pode ser percebido quando o aluno se expressa afirmando que “
manguezal é o encontro do ambiente aqudtico com o terrestre” (A 6).

Na mesma direcdo de aquisicdo de conceitos, também foram evi-
denciados os procedimentais e os atitudinais, traduzidos numa forma
de consciéncia ecoldgica. Segundo alguns depoimentos, “ndo devemos
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ser ambiciosos” (A 2). Nessa mesma perspectiva, quando se afirmar
que a leitura ensina “a ndo poluir, estragar, pegar e vender nada do meio
ambiente” (A 7), evidencia-se a aquisicdo de procedimentos e atitudes.

Essa experiéncia revelou que a adocdo de escolhas metodoldgi-
cas adequadas a formacio ideal dos alunos pode ser uma alternativa
para formar esses sujeitos atendendo as demandas sociais que ai
estdo se colocando como presentes. E para tal, o trabalho com a lei-
tura pareceu ser a principal forma de educar, pois a leitura tem um
grande papel na preparacio para a vida, para que se compreendam
as formas de organizacido do mundo.

Além disso, as diferentes formas de ler, como um livro jogo,
por exemplo, desafiaram a inteligéncia e o desejo de encontrar-se a
resposta solicitada, sem se esquecer do aspecto ltdico e/ou utilitario
da experiéncia vivida, conforme afirmou Lima (2007). Segundo a
autora, “trata-se de encontrar-se a experiéncia do mundo na sala de
aula e de encontrar-se a experiéncia da sala de aula no mundo em
que se vive, o que é favorecido pela utilizacdo de textos” (LIMA,
2007, p. 29).

Mas para isso, torna-se necessario que os professores de todas
as areas promovam atividades de leitura que despertem nos alunos o
interesse e o dominio dessa habilidade.

8 Consideragoes finais

O prazer pela leitura deve ser associado ao aprendizado, a
descoberta e a formacido de cidadaos criticos e participativos nas
tomadas de decisdes, no tocante as mais diversas questdes que envol-
vem o ser humano. Em relacdo as questdes ambientais, experiéncias
com leitura devem contribuir para que o aluno se veja como parte
do meio em que vive e que possa agir de modo critico e consciente.
Isso vem sendo estimulado pela Alfabetizacdo Cientifica, que visa
fazer com os individuos apreendam os conhecimentos, podendo uti-
liza-los nas tomadas de decisdes em beneficio do bem comum da
humanidade.
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Nessa experiéncia com uma leitura de um livro jogo sobre o
ecossistema manguezal, pode-se perceber a eficicia de um trabalho
dessa natureza. Assim, a sala de aula deve ser um espaco que permita
ao aluno mergulhar no mundo da leitura, somando os conhecimen-
tos que se tem com os novos apreendidos para poder contribuir com
a transformacdo de uma sociedade mais justa e consciente das suas
acoes.
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ABORDAGENS SEMIGTICAS EM DESAFIOS
MATEMATICOS: UMA ANALISE ENVOLVENDO IMAGENS
VIRTUAIS E LIVROS DIDATICOS DIGITAIS

Luciano Gomes Soares
José Joelson Pimentel de Almeida

1 Apresentacao

presente texto surgiu de reflexdes a partir de nossa pesquisa

de mestrado (SOARES, 2019). Nossa investigacdo apresen-

tou como tema o uso da imagem virtual e, como objetivo
geral, nos propusemos a analisar a imagem virtual como forma de
contribuir para o processo de producio de significados em aulas de
Matematica, considerando seu possivel papel didatico no &mbito da
contextualizacdo desse componente curricular e da articulacio entre
a semidtica, a visualizacdo matematica, que expressa também uma
nova forma de compreender a Matemética por meio do processo de
formacdo de imagens, e o pensamento matematico.

Dentre as imagens virtuais que analisamos, as quais apresen-
tam conteido matematico, algumas possuem similaridades com
atividades matematicas que podem ser encontradas em cadernos de
atividades, livros didaticos e também criadas por professores como
forma de incentivar e ilustrar objetos matematicos. A partir desse
contexto, para descobrirmos qual a funcdo dessas imagens virtuais e
qual seria seu possivel papel, o caminho que trilhamos foi o de rela-
cionar essas atividades a outras que mantém semelhancas com as que
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estdo sendo representadas nessas imagens virtuais, como um estudo
comparativo, elencando suas potencialidades e mudanca de registro.

Nesse sentido, justificamos nossa pesquisa considerando varios
aspectos, dentre eles destacamos: o social, o politico, o pedagégico e
o matematico. Do ponto de vista social, acreditamos que um traba-
lho que envolva um estudo da imagem virtual pode ser muito bem
visto, pois, nos ultimos anos, onde existe muito o uso da internet e
0s recursos imagéticos, causaria um impacto na sociedade devido a
popularidade das imagens nas diversas redes sociais. Em relacdo ao
aspecto politico, percebemos que o processo da formacio do cida-
ddo, na sociedade atual, cada vez mais envolve recursos imagéticos,
cientificos e tecnoldgicos, o que pode contribuir para o desenvolvi-
mento do pensamento critico.

No que se refere ao aspecto pedagdgico, a imagem, em especial
a imagem virtual, pode exercer um importante papel em proces-
sos de ensino e aprendizagem. A sociedade esta cercada por midias
visuais em todos os lugares e, com a expansdo da internet, estamos
acostumados a acessar informacdes, em textos verbais e nao verbais.
Dessa forma, o uso de imagens em sala de aula pode ser uma boa
estratégia pedagdgica para incentivar os alunos que crescem em um
ambiente digital e virtual, que sdo ricos em imagens.

Quanto ao aspecto matematico, ao analisarmos algumas ima-
gens virtuais, percebemos que demandam novas posturas e olhares
dos alunos (ou usuarios de redes sociais) sobre determinados con-
teidos matematicos, permitindo que facam novas conexdes com
a Matematica, de modo a proporcionar o pensar, a resoluciao de
problemas, o raciocinio e o desafio, possibilitando a producdo de
significados para o que se veicula nas aulas ao estabelecer conta-
tos e integracdo com o repertdrio de leitura, contribuindo para o
desenvolvimento de habilidades de comunicar e argumentar mate-
maticamente (ZIMMERMANN; CUNNIGHAM, 1991).

Partindo dessas consideracdes, acreditamos que nossa pesquisa
também se destaca por estarmos realizando um estudo do uso da
imagem virtual como possivel recurso para o ensino de Matematica,
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vinculando-a ao contexto da semidtica, da visualizacdo matematica
e do pensamento légico-matematico, envolvendo-a na perspectiva da
Educacio Matematica, pois, com as atuais tecnologias, exige-se uma
boa formacdo matemdtica que o auxilie “para o desenvolvimento
de suas capacidades de raciocinio, de andlise e de visualizacio”
(DUVAL, 2008, p. 11).

Nesse sentido, entendemos que é preciso desenvolver a capaci-
dade de escolher a abordagem mais adequada para a resolucao de um
problema particular e compreender as limitacdes das representagdes
da linguagem matematica (SOARES, 2019). Assim, nas atividades
matematicas, em que a abstracdo nos leva além do que é percepti-
vel & nossa visdo, muitas vezes “[..] usam-se processos simbdlicos,
diagramas visuais e muitas outras formas de processos mentais que
envolvem a imaginacdo [...] para explorar diferentes tipos de ativida-
des matematicas” (GUZMAN, 2002, p. 02).

Nossa ideia é apresentar algumas reflexdes que possam con-
tribuir com educadores matematicos e futuros pesquisadores que
desejam trabalhar com redes sociais, em especial com paginas do
Facebook, bem como com recursos imagéticos, em particular as
imagens virtuais, principalmente quando envolve conexdes com
materiais que normalmente estdo em sala de aula, como é o caso de
livros didaticos, como as colecdes submetidas ao Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD).

2 Alguns constructos tedricos

Nesta secdo apresentamos alguns constructos tedricos necessa-
rios a compreensao do artigo, quais sejam: imagens virtuais, educacao
do olhar, semidtica, signo e representacdo semidtica.

Imagens virtuais.

Sao imagens que nao representam o real, mas
simulam uma realidade a partir de modelos
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Educagao do olhar.

Semidtica.

Signo.

numéricos (algoritmos) de representacdo. As
imagens virtuais sdo aproximacdes visuais
que nos permitem sempre atualiza-las a par-
tir de seus modelos virtuais, mudando apenas
a forma como a imagem vai representar esse
modelo (PARENTE, 2007).

Sdo meios que nos auxilia a definir e redefinir
continuamente tudo que estd em nossa volta,
de forma que favoreca a construcio do olhar
para as representacdes visuais (CARLOS et
al,, 2008).

E a ciéncia que estuda os signos (PEIRCE,
2005).

Um sinal, mensagem ou representacdo do que
é percebido e relacionado, podendo ser alguma
coisa que significa, simboliza ou representa
outra coisa em nossa mente (PEIRCE, 2005;
SANTAELLA, 2005).

Representagao semidtica.

E uma representacio de uma ideia ou um
objeto representado, construida a partir da
mobilizacdo de um sistema de signos (DUVAL,
2008, 2017).



3 Producao de significados envolvendo imagens virtuais

A titulo de introducdo, em nossa pesquisa de mestrado, explo-
ramos inicialmente quanto ao estudo da imagem, em especial, da
imagem virtual, a partir do contexto visual e da educacao do olhar.
Também falamos sobre o uso da imagem no meio contemporineo e
do seu uso como recurso mediatico.

Em um primeiro momento, utilizamos pressupostos tedricos
discutindo sobre o uso das tecnologias de comunicacdo, as quais
estdo em toda parte, entrelacadas em quase todas as esferas sociais.
Percebemos que elas afetam a forma como vivemos, trabalhamos,
estudamos e, principalmente, como aprendemos, principalmente,

[..] quando relacionamos e integramos [as
tecnologias de forma inovadora]. Uma parte
importante da aprendizagem acontece quando
conseguimos integrar todas as tecnologias,
as telematicas, as audiovisuais, as textuais, as
orais, musicais, lidicas, corporais. Passamos
muito rapidamente do livro para a televisdo e o
video e destes para o computador e a internet,
sem aprender e explorar todas as possibilida-
des de cada meio (MORAN, 2013, p. 32).

Nesse mesmo contexto, ao final da discussdo, como estamos
vivenciando um mundo virtual e somos bombardeados por imagens,
buscamos discutir e relacionar situacdes em que somos afetados por
recursos imagéticos a partir das tecnologias, e a imagem virtual
¢ uma delas (SOARES, 2019). Assim, entendemos que a imagem
virtual pode desempenhar novas formas de representacdo visual,
permitindo novas formas de simulacdo e, também, de interacdo, ou
seja,

[..] A imagem ndo é mais a representacdo do
visivel, tendo em vista que ela ndo é mais a

representacdo do real preexistente. [..] Se, por
um lado, é verdade que a imagem de sintese
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nido reproduz o real fenoménico, por outro
lado, ndo se pode com isso querer deduzir que
ela ndo seria mais da ordem da representa-
¢do. Mesmo porque a maior parte da producio
de imagens de sintese satisfaz um desejo de
representacdo do visivel, e mais profunda-
mente, das significacdes pressupostas do real
(PARENTE, 2007, p. 117).

Emseguida, tratamos sobre a problematicadaimagem, situando-a
a partir do seu contexto histérico, visual, elencando a importancia
desses recursos imagéticos nos dias de hoje (SANTAELLA, 2005;
FLORES, 2010; SOARES, 2019). Nesse contexto, é importante refle-
tir sobre as possibilidades de aprender e ensinar Matematica a partir
de imagens em sala de aula, ao considera-las como imagem media-
tica e como possibilidade pedagdgica.

Ao envolvermos a semiodtica de Peirce (2005), no estudo das
imagens virtuais, ela pode nos servir de base para entendermos o
modo como as imagens se apresentam a percepc¢do e a nossa mente.
Dessa forma, com a crescente utilizacdo das tecnologias e da internet,
podemos falar sobre a imagem virtual e seu comportamento, em
nossa mente, a partir do contexto de um mundo que esté respirando
pelas redes virtuais (SOARES, 2019).

Para entendermos sobre o processo de abstracdo e formula-
cdo de simbolos visuais nessas imagens virtuais em nossa mente,
refletimos sobre o campo da visualizacdo matematica e do processo
de formacdo do pensamento matematico, ambos sendo articula-
dos a semidtica de Peirce (2005). Sentimos essa necessidade, pois
para concretizarmos a leitura dessas imagens virtuais, tem-se que
atender: a percepcdo do que a imagem representa, a forma como
identificamos os elementos que compdem visualmente essas imagens
e a interpretacdo do que elas significam (SOARES, 2019).

Nesse mesmo contexto, ao estudarmos as teorias de Duval
(2008), percebemos que existe uma diferenca para analisar a ativi-
dade matemadtica em uma perspectiva de aprendizagem (e de ensino)
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a partir de dois tipos de transformacdes de representacoes semioti-
cas, que sao diferentes: os tratamentos e as conversoes. Essas duas
transformacoes, necessariamente, estio presentes no processo de
producdo de significados relativo ao conhecimento matematico em
estudo.

Dessa forma, ao estudar a compreensdo da imagem, no con-
texto da Matematica, por meio da visualizagao, o educador estara
fortalecendo “[..] o funcionamento cognitivo que possibilite a um
aluno compreender, efetuar e controlar ele préprio a diversidade dos
processos matemaéticos que lhe sdo propostos em situacio de ensino”
(DUVAL, 2008, p. 12).

De forma mais objetiva, entendemos que, em sala de aula, ao
usar recursos visuais como estratégia, os alunos tém oportunidade
de melhor refletir sobre os objetivos das atividades, podendo com-
preender os enunciados estabelecidos. Como os alunos sdo obrigados
a avaliar e interpretar as informacdes que sdo disponibilizadas em
determinadas atividades, ao fazerem isso, incorporam novos conhe-
cimentos aqueles que ja aprenderam anteriormente e melhoram
suas habilidades de pensar criticamente. Portanto, inferimos que
as ferramentas de aprendizagem visual podem ajudar os alunos a
desenvolver as estratégias de cunho visual, auxiliando na compreen-
sio de informacdes.

Nesse mesmo sentido, as representacdes sdao imprescindiveis
em processos de ensino e aprendizagem matematica, inclusive auxi-
liando os alunos a situar, desenvolver e compartilhar os pensamentos
matematicos, melhorando as habilidades de comunicacéo, raciocinio
e resolucdo de problemas (SOARES, 2019).

Uma vez construidos esses objetos matematicos em nossa
mente, poderemos estar sintonizados para pensar sobre as relagoes,
associacdoes ou representacoes matemadticas a partir de modelos
(esquemas) visuais, como extensdo, figura, configuracio, espaciali-
dade, que, normalmente, comecam a ficar mais visiveis aos nossos
olhos. Nesse momento, estaremos realmente fazendo matematica, ao
estabelecer novas relacdes com os objetos matematicos, permitindo
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que o mesmo visualize as etapas logicas que levam a uma resposta e
compreender a solucdo, que deve ser verdadeira, a partir das relacoes
mentais construidas.

Percebemos que muitos pesquisadores enfatizam a importancia
da visualizacdo e do raciocinio visual para aprender Matemaética,
agindo como um meio que pode servir como auxilio para que exista
o entendimento no processo de producdo de significados para con-
ceitos matematicos, dentre tais pesquisadores, destacamos Arcavi
(2003), Flores (2010), Presmeg (2006), Zimmermann e Cunnigham
(1991).

4 Aspectos metodologicos

Normalmente, recorremos a realizacao de uma pesquisa quando
temos um problema e ainda ndo se tem informagoes suficientes para
poder soluciona-lo. Para Bicudo (1993, p. 18), a pesquisa é como
“perseguir uma interrogacdo (problema, pergunta) de modo rigo-
roso, sistematico, sempre, sempre andando em torno dela, buscando
todas as dimensodes... qualquer que seja a concep¢ao de pesquisa
assumida pelo pesquisador”.

Nesse sentido, a partir da interpretacido desses fendmenos e da
producdo de significados sobre os objetos de nosso estudo, a pre-
sente pesquisa pode ser caracterizada como um estudo qualitativo,
que, segundo Borba e Aratjo (2004, p. 10), “tem como foco entender
e interpretar dados e discursos, mesmo quando envolve grupos de
participantes”.

Para nos aproximarmos da realidade dos objetos estudados,
como também fazer um levantamento bibliografico sobre o tema,
classificamos nossa pesquisa como exploratoria, pois ela é do tipo de
pesquisa cientifica quando,

[.] o pesquisador, diante de uma proble-
mética ou tematica ainda pouco definida e
conhecida, resolve realizar um estudo com o
intuito de obter informacdes ou dados mais
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esclarecedores e consistentes sobre ela. Esse
tipo de investigacdo [...] visa verificar se uma
determinada ideia de investigacao é viavel ou
nio (FIORENTINI; LORENZATO, 2009, pp.
69-70).

Em relacio a quantificacdo de dados, utilizamos o método
de andlise de contetido, que é uma “técnica que tem como prin-
cipal funcdo descobrir o que estd por tris de uma mensagem,
de uma comunicacio, de uma fala, de um texto, de uma pratica”
(FIORENTINIL LORENZATO, 2009, p. 137).

Partindo dessas consideracoes, desenvolvemos nossa pesquisa
em partes as quais apresentamos como momentos. Em um primeiro
momento de nossa pesquisa, selecionamos a rede social Facebook, por
ser uma das redes mais acessada pelos brasileiros, e, dela, escolhe-
mos a pagina de Matematica com o maior numero de curtidas, que é
a pagina Matemdtica com Procipiol, onde catalogamos 292 imagens
virtuais, em um recorte de dois anos (Marco/2016 a Marco/2018).
Estas imagens foram divididas em categorias, embasadas pela semi-
Otica de Peirce (2005).

Em um segundo momento, selecionamos uma dessas catego-
rias que envolvem atividades matemaéticas e, a partir dessa categoria,
fomos procurar em materiais didéticos, sendo impressos ou digitais,
atividades matematicas que se parecessem as atividades que estdo
sendo representadas nas imagens virtuais presentes na categoria
escolhida. Encontramos esse material em um site2 no qual estao dis-
ponibilizadas colecoes de livros didaticos dos anos finais do Ensino
Fundamental. Dentre as colecdes disponiveis, escolhemos oito para
anélise, pois foram os Unicos materiais digitais que estavam dispo-
niveis para visualizacdo com links de redirecionamento para os sites
das préprias editoras.

1 Disponivel em: https://www.facebook.com/matematicario/. Acessado em: 21
abr. 2020.

2 Disponivel em: http://bit.do/LivrosDidaticos. Acessado em: 21 abr. 2020.

a


https://www.facebook.com/matematicario/
http://bit.do/LivrosDidaticos

Em um terceiro momento procedemos a analise de cada cole-
c¢do dos livros didaticos escolhidos, nos detendo a presenca de como
as atividades matematicas representadas nas imagens virtuais, da
categoria escolhida, estdo sendo apresentadas nessas cole¢oes. Ainda
nesse momento, realizamos um estudo envolvendo a semidtica nas
atividades da categoria escolhida que foram encontradas nesses
livros didaticos, ou seja, a partir da categoria escolhida, fizemos
uma andlise da mudanca semidtica do mesmo tipo de atividade mate-
matica que esteja tanto no livro didatico disponibilizado em formato
digital quanto nas imagens virtuais, nas redes sociais.

Em um quarto momento, discutimos, a partir do referencial
tedrico, alguns questionamentos, tais como: Do ponto de vista da
semidtica, que similitudes e diferencas podemos observar entre as
atividades que se encontram no site (imagens virtuais) e nos livros
didaticos disponibilizados digitalmente? Quais as potencialidades
que essas atividades possuem? Qual a funcdo que essas imagens
virtuais exercem na mente dos seus leitores? Essas imagens desem-
penham um papel didatico?

Para compararmos os dados nos dois ambientes, tanto na ima-
gem virtual quanto no livro didatico, tinhamos dividido as imagens
virtuais em categorias que, além de atender a percepcdo, a identifi-
cacdo e a interpretagao, também procuramos levar em consideragdo
a sua funcionalidade, a semelhanca estrutural, visual e a forma como
essas imagens representam os conteiidos matematicos. Elegemos uma
categoria para discussao neste artigo, a qual denominamos Desafios
simbdlicos, envolvendo as imagens com postagens mais populares nas
redes sociais e que representam os desafios matematicos.

As imagens categorizadas como Desafios simbélicos sao imagens
virtuais em que seus elementos despertam a capacidade de usar
representacdes mentais a que se atribuem significados (SOARES,
2019). Essas imagens orientam os alunos (ou usudrios de redes
sociais) para producdo de significados que estdo sobrepostos em
um contexto de sua proépria realidade ou enunciado. Normalmente,
os simbolos contidos nessas imagens sdo letras, figuras, nimeros,
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formas geométricas que, mentalmente e de forma abstrata, podem
representar nimeros. Em suma, as imagens virtuais categorizadas
como Desafios simbélicos possuem a capacidade de usar simbolos e
representacdes mentais para a producdo de significados, permitindo
que se possa associar alguma coisa a outra coisa, que, nesse contexto,
esta ultima coisa seria a representacdo de uma figura/ simbolo em
nimeros, como podem ser vistos nas Figuras 1 e 2 mais a frente em
nosso texto.

Dessa forma, por serem imagens frequentes no ambiente vir-
tual, ficaria mais facil elencar possiveis funcdes e potencialidades
didaticas das atividades matemdticas que estdo sendo representadas
nessas imagens, bem como seu possivel papel pedagdgico, no caso de
aplicacdo em sala de aula.

Assim, pudemos formular o seguinte questionamento: como os
desafios matematicos, que sdo atividades da categoria Desafios simbd-
licos, estdo inseridos nessas oito colecdes de livros didaticos dos anos
finais do Ensino Fundamental?

Com base nessa indagacdo, iniciamos a andlise partindo da
forma como as atividades dessa categoria escolhida sdo encontradas
nos livros didaticos. A partir da categoria escolhida, observamos uma
possivel mudanca semidtica do mesmo tipo de atividade matematica,
que é o desafio matematico, quando esté presente no livro didatico e
em imagens virtuais catalogadas nas paginas da rede social Facebook.

Com base no terceiro e quarto momentos, passamos a apre-
sentar algumas reflexdes sobre resultados inicias de nossa pesquisa,
destacando como esses desafios matematicos, que sido atividades da
categoria Desafios simbdlicos, estdo sendo apresentadas nas atividades
de Matematica presentes nas cole¢oes de livros didaticos escolhidos.

5 Imagens virtuais em matematica com Procdpio e em livros
didaticos

Catalogamos, nas oito colecdes de livros didaticos, as ativi-
dades ali presentes que apresentam semelhancas com as atividades
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matematicas configuradas nas imagens virtuais, que sdo os desafios
matematicos. Por meio da Tabela 1 apresentamos dados quantitativos
referentes a distribuicdo entre os tipos de imagens que encontramos
nos livros didaticos.

Ao analisarmos a categoria Desafios simbélicos, podemos delinear
outras, fundamentadas na semidtica e no pensamento matemaético, o
que possibilita definir o contexto da imagem virtual, ainda mais, a
partir dessa categoria. Portanto, uma imagem virtual que se enqua-
dra na condi¢do de Desafios simbdlicos, as figuras ou simbolos que
representam os objetos matematicos podem incorporar o contexto
de dois aspectos: Epistémica e Ilustrativa. E importante destacar que
essas categorias e aspectos sdo resultados de observacdes e anélises,
partindo das categorias empregadas por Peirce (2005) e observadas
a partir do processo de construcdo de objetos matematicos (DUVAL,
2008; 2017).

Classificamos como Figuras epistémicas aquelas imagens virtu-
ais em que as figuras que estdo inseridas na atividade matemaética,
além de representar nimeros, também podem representar a media-
¢do e o apoio a construcao de objetos matematicos ou visualizacdo
das formas geométricas para resolucdo da atividade.

As Figuras ilustrativas, por sua vez, sdo atividades em que as
figuras que estdo inseridas nas atividades matematicas, além de
representar nimeros, também chamam a atencdo do aluno para a
resolucdo da atividade ou desafio matematico durante o processo de
construcdo e representacdo do objeto matematico. Nessa atividade,
os simbolos sao figuras que ilustram, enfeitam a atividade, com a
intencdo de chamar a atencdo do aluno, despertando sua curiosidade
ao relacionar ou associar os objetos matematicos que irdo represen-
tar esses simbolos na atividade matematica.

Com base na Tabela 1, catalogamos todas as atividades que se
assemelham as atividades representadas nas imagens virtuais que
foram catalogadas na pagina Matemdtica com Procipio. Dessa forma,
percebemos que somente 0,32% das atividades dos livros didaticos
possuem caracteristicas que se assemelham aos Desafios simbélicos.

1



TABELA 1 - Quantidades de atividades da categoria Desafios simbdlicos
presentes nas colecdes de livros didaticos digitais dos anos finais do
Ensino Fundamental

Colecao por ano Figura Epistémica Figura Ilustrativa
6° ano 21 2
7° ano 7 3
8¢ ano 10 5
9° ano 0 0
Total 38 10

Fonte: Os autores.

Uma primeira observacdo nos leva a concluir que as ativida-
des matematicas das imagens virtuais podem ser encontradas em
livros didéticos. Ainda percebemos que em 76% das atividades houve
maioria de atividades que envolvem apenas a realizacdo de calculo,
sendo requerida a sua automatizacdo ou verificacdo de resultados.

A partir dessa quantificacdo das atividades, realizamos uma
andlise envolvendo a semiltica a partir das atividades que sdo
comuns, tanto nas imagens virtuais quanto nos livros didaticos.
Nos dois contextos, observamos como os contetidos sdo tratados em
ambas as representacdes, o grau de dificuldade por meio do processo
de visualizacao, se os simbolos auxiliam os alunos ou usudrios a res-
ponder as questdes, no sentido do desenvolvimento dos contetdos e
da construcao de ideias matematicas.

Nesse sentido, fizemos a andlise envolvendo a semidtica, em
ambas as atividades que sdo encontradas nas imagens virtuais e nos
livros didaticos. Algumas dessas observacoes estdo destacadas por
meio das Figuras 1 e 2.
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FIGURA 1 - Exemplos de atividades classificadas como Desafio simbé-
lico do tipo Figura epistémica presentes nas redes sociais (A) e no livro
didatico (B).
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Fonte: Procépio (2016, s. p.) (A) e Sampaio (2016, p. 35) (B).

Observamos, na Figura 1 (A e B), uma imagem virtual que
classificamos como Desafio simbélico do tipo Figura epistémica.
Percebemos que a atividade da Figura 1A, presente ems redes sociais,
se assemelha a atividade apresentada na Figura 1B, que é uma ativi-
dade integrante de um dos livros didaticos analisados. Nesse tipo de
atividade, ao visualizar uma figura que se assemelha a uma forma
geométrica, o aluno poderd também relacionar, associar ou repre-
sentar essas figuras com outras figuras encontradas de acordo com
o seu repertdrio de conhecimento acerca do assunto.

Assim, na medida em que o leitor relaciona os simbolos que
estdo na imagem com os possiveis objetos matematicos que estdo
sendo representados como meios na prdpria imagem, essas figuras
podem mediar a construcdo desses ou de outros objetos matematicos
(ZIMMERMANN; CUNNIGHAM, 1991).

A Figura 2 (A e B) representa um tipo de atividade que clas-
sificamos como Desafio simbdlico do tipo Figura ilustrativa. Também
percebemos que a atividade da Figura 2A, presente nas redes sociais,
se assemelha a atividade apresentada na Figura 2B, que é uma ativi-
dade integrante de um dos livros didaticos analisados.
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FIGURA 2 - Exemplo de atividade classificada como Desafio Simbdlico do
tipo Figura ilustrativa nas redes sociais (A) e no livro didatico (B).
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Fonte: Procépio (2017, s. p.) (A) e Andrini e Vasconcellos (2012, p. 73) (B).

Essas imagens que constituem atividades matematicas classifi-
cadas como Figuras ilustrativas podem agir também como imagens
motivadoras, a partir do momento em que, além de chamar a atencéo
do leitor, motiva quem esté se sentindo desafiado a resolver os siste-
mas de equagoes do primeiro grau que a elas podem ser associados.

Em sintese, considerando as atividades matemaéticas das ima-
gens virtuais em relacdo as atividades matematicas presentes nos
livros didaticos, observamos que todas as atividades que foram cata-
logadas nos livros didaticos, como visto na Tabela 1, se assemelham
ou possuem a mesma estrutura das atividades matematicas repre-
sentadas nas imagens virtuais. Dessa forma, podemos destacar o
potencial didatico e pedagdgico que as atividades das imagens virtu-
ais possuem para o ensino de Matematica.

6 Aprofundando a analise

Com base nesses apontamentos, podemos indagar: de que
maneira os leitores, mesmo que nestes ambientes de redes sociais,
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que visualizam as imagens virtuais, ressignificam e interpretam as
estruturas imagéticas?

Inicialmente, inferimos que o olhar do nosso trabalho foi a
partir de uma perspectiva semidtica. Com base nos estudos de Peirce
(2005), e também de Duval (2008; 2017), vimos que a semidtica
pode nos auxiliar a compreender como um objeto é visualizado.
Nesse caso, como o mesmo é percebido, identificado, associado,
pensado, interpretado, dentre outros, resultando na compreensao de
processos de ensino e aprendizagem da Matematica.

Nesse sentido, partindo do principio que as atividades que estdo
inseridas nos livros didaticos tém um papel didatico, entdo, aquelas
que se assemelham as atividades matematicas presentes nas imagens
virtuais também podem exercer um papel didatico. Também perce-
bemos que essas atividades podem assumir algumas funcdes, como
informativa e motivadora, contribuindo para o processo de produ-
cdo de significados.

E a intersecdao que encontramos em nossos estudos, envolvendo
as imagens virtuais e as atividades matematicas presentes em livros
didaticos, pode auxiliar para compreender a forma como os leitores
usam os signos. Sabemos que o signo esta presente em todos os luga-
res da Matematica. Dessa forma, quando um leitor visualiza uma
imagem fisica ou virtual, vai interpretar o que visualizou e comecar
a construir o objeto, que em nosso caso seria o objeto matematico,
para depois representa-lo.

Vimos que esse processo de representacdo envolve caracteris-
ticas ao ser representado para os outros que o visualizam e para si
mesmo, ou seja, ndo é a forma como ird representar objetos mate-
maticos em si, mas a forma de fornecer aos leitores, ou alunos em
sala de aula, a capacidade de realizar interpretacdes, associacdes e
representagoes de alguns signos em outros signos.

Nessa perspectiva, dentro do contexto matematico, as repre-
sentacdes semidticas podem ser desenvolvidas pelas formas como
os leitores desenvolvem determinadas capacidades de processamento
matematico, em que essas representacdes podem permitir visualizar
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o uso de signos que corresponda a objetos matematicos. Assim,
percebemos o papel que a semiética pode desenvolver na Educacdo
Matematica, servindo como meio para abstrair conceitos de diversos
estudos e pesquisas.

Em nossa investigacdo, uma das contribuicdes que podemos
destacar é explicar uma das possiveis origens dessas atividades mate-
maticas presentes nas imagens virtuais, principalmente, da categoria
escolhida, pois o leitor que participa dos desafios lancados nas redes
sociais pode ndo perceber que esses mesmos desafios podem ser
encontrados nos livros didaticos de Matematica.

Quanto aos livros didaticos analisados, detectamos a presenca
de poucas atividades matematicas que classificamos como Desafios
simbdélicos do tipo Figura ilustrativa. Porém, em uma rapida analise
por outras paginas do Facebook de Matematica, ou em sifes que lan-
cam desafios matematicos para seus leitores, percebemos que esse
tipo de atividade é a que mais faz sucesso nessas paginas nas redes
sociais e em sites.

Também pudemos perceber que as imagens dos Desafios sim-
bélicos do tipo Figura ilustrativa sdo as que mais possuem registros
nas postagens, das redes sociais, e em secdes de comentarios dis-
ponibilizados em sites de desafios matemaéticos. Quando o leitor se
interessa por algo mais lidico, colorido e atrativo aos olhos, que
nesse contexto estaria ilustrando uma situacido matematica, se sente
mais empolgado para tentar resolver as equacdes envolvidas.

Nesse sentido, a partir da teoria de Duval (2008; 2017), pode-
mos analisar as variedades de representacdes semidticas formuladas
com o auxilio dessas imagens virtuais, que resultam em registros de
representacao. Entendemos que, a partir do processo de resolucio
desses desafios, o aluno poderd mobilizar ao menos dois registros
de representacdo ao mesmo tempo, sendo possivel trocar de regis-
tro. Assim, acreditamos que a imagem virtual pode servir como
um meio ou forma de se chegar ou remeter a novas representacoes
(SOARES, 2019).
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Ainda segundo Soares (2019), em uma representacdo semio-
tica ndo é a propria representacdo que é importante, mas todas as
suas possiveis transformacoes em outras representacdes semioticas
que um leitor podera criar, sempre tendo em vista a analise dessas
transformacdes, considerando a grande variedade de representacdes
semidticas possiveis.

Nessa perspectiva, acreditamos que uma das contribui¢oes de
nossa investigacao esta na explicitacdo de tentar entender como as
atividades matematicas que estdo nas estruturas imagéticas virtuais
fazem tanto sucesso nas redes sociais. Além disso, observamos que
os leitores, ao fazerem leituras e escritas simbdlicas, passam por
todo um processo desde a visualizacdo até a interpretacdo das repre-
sentacdes semidticas a partir de recursos imagéticos, em particular
da imagem virtual, resultando na construcdo dos objetos matemati-
cos, como também das intimeras razdes e apontamentos que foram
apresentadas em nosso texto.

Durante nossas analises, tornamos a imagem virtual em catego-
ria de texto, como também envolvendo a escrita. Porém elas diferem
um pouco, pois a imagem virtual pode ter, em suas estruturas, con-
textos matematicos que estdo visiveis no ambito da visualizacdo
matematica (SOARES, 2019).

1 Algumas consideragoes

Em nosso estudo, buscamos dialogar como as imagens podem
aumentar a criatividade dos alunos e a sua importincia em um
mundo imagético. Refletimos sobre a possibilidade de se usar ima-
gens como ferramenta pedagdgica para auxiliar processos de ensino
e de aprendizagem dos alunos, de forma que os ajudem a pensar
produtivamente e que desenvolvam um pensamento critico, criativo
para pensar, estimular ou criar ideias.

Discutimos sobre a importancia que a imagem, em especial a
imagem virtual, pode exercer quanto ao contexto da cultura e alfa-
betizacao visual, e da educacao do olhar. Ao estudarmos a semidtica
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de Peirce, aprendemos que, quando um objeto é visualizado, passa
por todas aquelas categorias que foram denominadas por Peirce
(2005), de como o objeto pode ser percebido, identificado, associado
e pensado. No meio dessa relacdo, associacdo e identificacao que
fazemos, surge a formulacao dos objetos matematicos, que sdo tipos
de representacdes mentais, como acontecem com as ideias, ima-
gens, conceitos, categorias, dentre outros, como afirma Duval (2008;
2017).

A partir do agrupamento das imagens virtuais, que separamos
em oito categorias, essas podem contribuir para o desenvolvimento
de possiveis potencialidades dos leitores, que visitam redes sociais,
incentivando os mesmos a pensar, representar e se comunicar
matematicamente.

De forma priética, o término desse estudo envolvendo imagens
virtuais e atividades de Matematica aponta para diversas perspecti-
vas de trabalhos possiveis de se realizar, seja no dmbito de futuras
pesquisas ou de atividades, ligados a formacao inicial ou continuada
de professores de Matematica.

Assim, como decorréncia de nossa pesquisa do mestrado, esta-
mos investigando a transformacdo de uma representacdo semidtica
em outra representacdo semidtica a partir dos registros das resolu-
¢oes de atividades mateméticas configuradas nas imagens virtuais.
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NEGOCIANDO SIGNIFICADOS SOBRE AS GEOMETRIAS
ESPACIAL E PLANA PELA EXPLORAGAO DOS REGISTROS
DE REPRESENTAGOES SEMIOTICAS

Zuleide Ferreira de Sousa

1. Introdugao

nsinar Matematica na Educacdo Basica é uma tarefa das mais
desafiadoras dentro do espaco escolar. Esse componente é
repetidamente associado ao alto indice de reprovacdo e, em
consequéncia, ao fracasso escolar dos educandos. Por outro lado,
esse componente curricular é tido como campo proficuo a forma-
¢do de um cidaddo competente, diante das emergentes demandas da
sociedade atual. Por esse motivo, estudiosos do assunto em todo o
mundo tém intensificado suas buscas por conhecimentos que aju-
dem a explicar a conotacdo negativa atribuida a esse componente
curricular, bem como atenué-la. Compreender o poder formador da
Matematica consiste num dos primeiros passos para nos livrarmos
dos preconceitos e buscarmos em suas diferentes ramificacdes os
elementos necessarios para compreensdo do mundo a nossa volta.
Quando compreendemos o potencial formador da Matemaética,
temos na geometria uma, importante, aliada para compreensio e
interacdo com o espaco, seja fisico ou abstrato.
Desde que iniciei minha experiéncia docente, no Ensino
Fundamental, tenho lidado com inimeras dificuldades apresentadas
pelos educandos no que concerne ao trabalho e a aprendizagem da
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Matematica, e, mais especificamente, em geometria. Essas dificulda-
des associadas as nossas expectativas quanto ao potencial formador
da Matematica, e por conseguinte, da geometria nos levaram a desen-
volver, durante o metrado, uma pesquisa na qual vislumbravamos
analisar significados revelados nos registros de representaces semidticas
produzidos por educandos dos anos finais do Ensino Fundamental, em
aulas de geometrias espacial e plana e, mais especificamente, significados
que envolvem poliedros e poligonos. Tais significados compunham o
conjunto de dados da pesquisa e foram coletados a partir de uma
intervencao pedagdgica realizada junto a turma avaliada.

Durante a interven¢do desenvolvemos uma sequéncia didatica
contendo sete atividades que versaram sobre os conteddos polie-
dros e poligonos, fazendo sempre que possivel uma transicdo entre
as geometrias espacial e plana, a exemplo da Atividade 4, objeto de
estudo deste capitulo. A atividade em questdo desenvolveu-se sobre a
tematica: Relacdo entre poligonos e poliedros e classificacdao dos poliedros
quanto a quantidade de faces, tendo como objetivos:

»  Desenhar poligonos que representam faces de um poliedro dado;

«  Construir novos poliedros a partir dos poligonos desenhados;

+  Classificar poliedros quanto a quantidade de faces.

Nesta atividade os educandos sao levados a analisar um prisma
de cinco faces, a fim de que possam identificar e representar os
poligonos que compdem suas faces, cuja representacdo se da por
meio da lingua natural, na modalidade escrita e em configuracdo
geométrica de forma iconica. Apds essa representacio, os educandos
sdo orientados a construir, usando régua e compasso, os poligonos
por eles identificados, um tridngulo equildtero e um quadrilatero
(paralelogramo). Utilizando os procedimentos adotados para cons-
trucdo do tridngulo e do quadrilatero, os educandos produziram
as planificacdes de um poliedro com quatro faces triangulares e
um poliedro com seis faces quadrilaterais. Essas planificacoes foram
posteriormente recortadas, vincadas e coladas, dando origem a um
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tetraedro e a um hexaedro que passaram a fazer parte do kit de
material manipulavel de cada equipe.

Em seguida, as equipes fizeram a classificacdo dos poliedros,
constantes no kit, com base no nimero de faces. O kit contava com
um tetraedro, um pentaedro, trés hexaedros, um heptaedro e um
octaedro. O enfoque na construcio de poliedros a partir do desenho
de suas faces e a classificacao desses poliedros a partir da quanti-
dade de faces visaram a uma interacdo entre as noc¢oes de geometria
espacial e geometria plana.

Para efeito de apresentacdo das anélises que fizemos em Sousa
(2016), neste capitulo evidenciamos dados coletados a partir das
representacoes semilticas produzidas pelas equipes, em respostas
aos questionamentos propostos no decorrer das atividades, como
se observa na Secdo 5, Organizacdo e Andlise dos Dados. No entanto,
numa pesquisa qualitativa toda informacdo é valiosa e contribui
para o esclarecimento dos fatos, e em consequéncia, para compreen-
sdo do objeto avaliado.

A abordagem da investigacao qualitativa exige
que o mundo seja examinado com a ideia de
que nada ¢é trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabe-
lecer uma compreensao mais esclarecedora do
nosso objeto de pesquisa (BOGDAN, BIKLEN,
1994, p. 49).

Desse modo, consideramos importante uma descricio minu-
ciosa dos acontecimentos sobre as situacdes em que se deu a producio
dos significados analisados. A andlise desses significados se deu a luz
da teoria dos registros de representacdes semidticas de Raymond
Duval e focou em trés pontos dessa teoria: caracteristicas cognitivas
da atividade matematica, tipos de registros de representa¢des semi6-
ticas e transformacoes das representacdes semidticas.
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2 A atividade matematica sob a abordagem dos registros de
representagoes semidticas

Raymond Duval, na sua teoria intitulada Os Registros de
Representacoes Semidticas, traz uma discussdo sobre as caracteristicas
cognitivas da atividade matematica, as quais a difere de outros com-
ponentes curriculares. Uma dessas caracteristicas, de acordo com
Duval (2003), e que consideramos de maior importincia, é o fato
dos objetos matematicos s serem acessados por meio das represen-
tacoes semilticas. Isso porque os objetos matematicos sé existem em
termos de conceitos e propriedades e, portanto, ndo sio diretamente
acessiveis por meio dos 6rgdos dos sentidos. Nem mesmo com o
auxilio da tecnologia.

Essa caracteristica da Matematica revela uma especificidade,
nio observada nos demais componentes curriculares. Um educador
de Geografia, por exemplo, pode ensinar o contetido sobre relevo uti-
lizando para isso representacdes fisicas desse objeto de estudo. Aulas
que tratem de objetos microscépicos, como o estudo das células, por
exemplo, podem utilizar-se da tecnologia (de um aparelho microscé-
pico) para que educandos tenham acesso a uma representacio fisica
do objeto. Nao que esses procedimentos sejam obrigatérios, mas sdo
possibilidades com as quais podemos contar.

Para o fazer matemético ndo podemos contar com esses apa-
ratos. Segundo Duval (2011), a producdo matemdtica, em termos
epistemoldgicos, exploracdo e prova, aplicacdo e conceituacdo trata-se de
um fazer semidtico. O que justifica a importancia dos registros de
representacoes semidticas, bem como a diversidade desses para as
atividades de ensino desse componente curricular. Outra caracte-
ristica da Matematica, trazida por Duval (2003), é a diversidade de
registros que podem ser empregados na elaboragido de representa-
coes dos objetos matematicos, inclusive registros que nao lhes sdo
proéprios.

Os registros de representacdes semiéticos foram organizados
por Duval (2003) em quatro tipos, conforme apresentamos a seguir:
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*  Registros Multifuncionais: sdo aqueles cujo tratamento nao
é feito pelo uso de algoritmos. Nesses tipos, os registros
podem ser em lingua natural ou por meio de figuras geo-
métricas. Em lingua natural, nas diversas formas que essa
possa aparecer, as representacdes sdo discursivas. Em figu-
ras geométricas, ou seja, representacdes nao discursivas, os
registros ocorrem na forma iconica ou em uma configura-
¢ao geométrica.

»  Registros monofuncionais: sao aqueles cujo tratamento se
da principalmente por algoritmos. Nesses tipos os regis-
tros ocorrem por meio de escritas formais, que apresentam
representagoes discursivas, ou grdficos cartesianos, com
representagdes ndo discursivas.

Os quatro tipos de registros aqui apresentados estio organiza-
dos seguindo critérios de possibilidades de tratamento e producdo
de representacdes, uma vez que cada registro apresenta suas parti-
cularidades, seus simbolos e regras de utilizacdo. Por esse motivo,
nem sempre é possivel representar um objeto matematico, em sua
totalidade, pelo emprego de um s6 registro, nem de compreendé-lo.
Para Duval (2003), a compreensdo em Matematica estd condicionada
ao uso coordenado de, no minimo, dois desses registros.

Outro argumento apontado pelo autor, que concerne a apren-
dizagem em Matemadtica, relaciona-se ao reconhecimento das
representagdes semidticas, uma vez que é necessario conhecé-las
previamente, a fim de ndo confundir o conteido dessas represen-
tacdes com o contetido matemético por elas representados. “Nao se
pode ter compreensao em matematicas, se nés ndo distinguimos um
objeto de sua representacdo” (DUVAL, 2009, p. 14). Neste sentido,
o conhecimento das representacoes semidticas precede o conheci-
mento matematico em si, pois o fazer matemdtico se constitui na
arte de transformar representacdes semidticas.

Como cada registro de representagao semidtica dispoe de regras
de transformacdes, podemos fazer uso criterioso dessa condi¢io para
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o emprego desses registros. Desse modo, o trabalho para produzir
uma representagao semiotica, ou para fazer uma transformacio de
representacdes semidticas, pode ser facilitado se escolhermos um
registro mais apropriado a cada objeto matematico que se deseje
representar, em uma dada situacao.

Uma transformacdo de representacdes consiste em apresentar
o objeto matematico, em estudo, por meio de outra representacio
semidtica, seja no mesmo registro que lhe deu origem ou em outro
registro; essas transformacoes denominam-se respectivamente,
tratamento e conversdo. Esses dois tipos de transformacdes das repre-
sentacdes semidticas sdo de suma importincia para a atividade
matematica e correspondem a diferentes atividades cognitivas.

De acordo com Duval (2003; 2009; 2011), o tratamento se da de
forma interna ao registro de partida e possibilita uma melhor produ-
cdo de significados referentes aos objetos da prépria representacio.
Por sua natureza, podem ser amplamente aplicadas as atividades de
prova e justificacdo, o que os torna mais compativeis com o traba-
lho do matematico. Este tipo de transformacdo tem sido largamente
aplicado nas situacdes de ensino, mas a tomada de consciéncia sobre
os objetos matematicos é favorecida, mesmo, pelas transformacoes
do tipo conversdo. “A conversdo das representacdes é o primeiro
limiar da compreensio em matemética” (DUVAL, 2011, p. 100).
Neste sentido, tornam-se indispensaveis as situacdes de ensino. Esta
transformacdo se d4 de um registro para outro, e por essa caracte-
ristica se classifica como transformacao externa.

3. 0 pensamento geométrico e a construgao de significados em
aulas de geometria

A arte de transformar representacdes semilticas, interna ou
externamente, é sem ddvida um dos mais eficazes exercicios de com-
preensdo e apreensdo do conhecimento geométrico, e esse, por sua
vez, uma Otima ferramenta de leitura e compreensdo do mundo a
nossa volta. Afirmamos isto ao considerar os aspectos tridimensional
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e bidimensional que sdo conferidos a geometria e por esses se confi-
gurarem também como seus proprios objetos de estudo.

O conhecimento geométrico é de suma importincia para a
compreensao e interacdo com o meio no qual estamos inseridos
nos seus aspectos fisicos ou abstratos, conforme descreve Pavanello
(1989), além de favorecer a percepcio de aspectos considerados
essenciais na atividade matematica por Ponte, Brocardo e Oliveira
(2013). Motivo pelo qual, as discussdes em termos curriculares tém
tratado do ensino de geometria imprimindo-lhe uma caracteristica
pratica, mas também indutiva.

Salienta-se, por exemplo, a importancia de
estudar os conceitos e objetos geométricos
do ponto de vista experimental e indutivo, de
explorar a aplicacdo da geometria a situacdes
da vida real e de utilizar diagramas e modelos
concretos na construcdo conceptual em geo-
metria (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA,
2013, p. 82 - 83).

Os aspectos ora apresentados sdo essenciais ao desenvolvi-
mento do pensamento geométrico e esse, por vez, constitui-se em
ferramenta de leitura e interferéncia nas situacdes vivenciadas dia-
riamente. Porém, além dos aspectos epistemoldgicos, as aulas de
geometria precisam considerar os aspectos didaticos. Nesses termos,
Santos e Nacarato (2014) apresentam a abordagem e a diversificacdo
do material didatico como elementos importantes para o desenvol-
vimento do pensamento geométrico.

No que se refere a abordagem, Santos e Nacarato (2014) rela-
tam que as novas tendéncias de ensino em geometria envolvem
uma relacdo entre as geometrias plana e espacial, uma vez que essa
abordagem pode enriquecer a elaboracdo de conceitos geométricos,
principalmente nos anos iniciais de escolarizacdo. No que se refere
ao material didético, Santos e Nacarato (2014) chamam atencdo para
diversificacdo desses recursos. A diversidade de materiais disponiveis
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nas situagoes de ensino favorece a producao de representagdes men-
tais, e assim constituem-se em ferramentas para aprendizagem.

Pelo exposto, compreendemos que uma aula de geometria favo-
ravel a producado de significados consiste em uma situacdo didatica
que combine aspectos intrinsecos do conhecimento geométrico,
como a sua mobilidade de versar entre o concreto e o abstrato, a
interacdo entre as geometrias espacial e plana e a diversificacao dos
recursos (indo das representacoes fisicas as semidticas e vice-versa).

Como representacdes fisicas, consideramos todo o material
manipuldvel. Como significados, as no¢des conceituais apresenta-
das pelos educandos para se referirem aos objetos geométricos em
estudo, seja a aplicacdo correta de termos ja validados ou denomi-
nacoes aplicadas pelos educandos para objetos para os quais ainda
nio disponham de uma melhor denominacao. Tal defini¢do se fun-
damenta na descricio de Lins (2005) para quem o significado de
um objeto é tudo que pode ser dito ou efetivamente se diz sobre tal
objeto.

4 Retratando a intervengao pedagdgica

A intervencdo pedagégica que compos a parte pratica da
pesquisa foi realizada junto a uma turma de 7° ano do Ensino
Fundamental de uma escola pdblica municipal de Cachoeira dos
Indios, estado da Paraiba, no periodo de 16 de novembro a 15 de
dezembro de 2015. A turma era bastante heterogénea, composta,
inicialmente, por 33 educandos com faixa de idade variando de 12 a
17 anos, dos quais 4 eram repetentes. Desses educandos apenas 23
participaram das aulas. Durante o ano letivo, 12 educandos desis-
tiram e 2 foram transferidos. Ao final do ano, 12 educandos foram
aprovados e 7 foram reprovados. A turma apresentou-se desmoti-
vada e com muito deficit quanto aos conteidos geométricos e quanto
a leitura e a escrita. Durante a pesquisa, a turma demonstrou maior
empenho e dedicacdo durante as atividades de construcdo de obje-
tos, empregando desenho, recorte, pintura e colagem.
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Para realizacdo das atividades propostas, a turma foi dividida
em cinco equipes, contando com, no maximo, cinco participantes
por equipe. A formacdo das equipes se deu obedecendo a sequéncia
de chamada dos educandos no diirio escolar, sendo denominadas
de Equipe 1, Equipe 2, Equipe 3, Equipe 4 e Equipe 5. Os materiais
utilizados durante as atividades foram entregues para as equipes no
inicio de cada encontro e recolhido ao final.

Como dissemos anteriormente, neste capitulo apresentamos a
Atividade 4, como se encontra em Sousa (2016). Para essa atividade,
contamos com o seguinte material: lista contendo relacdo de ques-
tionamentos a serem seguidos, conforme apresentamos na Figura
1, Ficha 1 e Ficha 2 (material reservado a producdo de repostas
por meio de representacdes semidticas e que serviram como instru-
mento de coleta de dados, estando aqui representadas nas Figuras
2a e 2b ), papel sulfite tamanho A4 ,cartolina, régua, esquadros,
compasso, borracha, tesoura, cola, lapis em cores e um kit de mate-
rial manipulavel, confeccionado por nds, em papel cartio, contendo
um pentaedro, dois hexaedros, um heptaedro e um octaedro. A esses
objetos seriam adicionados mais um hexaedro e um tetraedro, a
serem confeccionados pelas equipes. Tinhamos poliedros do tipo
prisma e do tipo pirdmide, porém, ainda ndo haviamos trabalhado
essas nomenclaturas.
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FIGURA 1 - Lista de questdes que direcionaram a Atividade 4

Universidasie g
ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO NO ENSINO DE CIENCIAS E
EDUCACAO MATEMATICA
E.M.E.LE.F. MARIA CANDIDO DE OLIVEIRA

EQUIPE:

ATIVIDADE 4

QUESTOES

11 Observe o poliedro com cines fees, apresentado pela pesquisadorn @ desenbe
o trangile & o quadrilitero que representam as fices desse poliedro

2} A partir do quadrilitero constma a p a0 de wm poliedro com seis faces
quadragulares.

3) A partir do mangulo construa um poliedre com quatio faces inangulares

4} Come podermos inar esses poliedros pela quantidade de faces?

51 Aunda de acordo com a quantidade de faces, que nomes podemos atnbuir ans
demais polisdros?

Fonte: Sousa (2016, p. 137).

A atividade se desenvolveu em 180 minutos, sendo o primeiro
encontro concentrado em duas aulas de 45 minutos, e mais dois
encontros de 45 minutos cada. Assim como as demais atividades da
sequéncia didética, essa atividade se deu em trés etapas: resolucdo

64



da Ficha 1, interacdo entre educandos e educadora e resolucdo da

Ficha 2.

FIGURA 2 - Ficha 1, material reservado a elaboracado de respostas,
empregando os registros de representacoes semiéticas, durante a pri-
meira etapa de realizacao da atividade

Universidae
ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO NO ENSINO DE CIENCIAS E
EDUCACAO MATEMATIC A
ENMLELE.F. MARIA CANDIDO DE OLTVEIRA

EQUIPE:

ATIVIDADE 4
(Ficha 1}

Fonte: Sousa (2016, p. 238).
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FIGURA 3 - Ficha 2, material reservado a elaboracdo de respostas,
empregando os registros de representacdes semiéticas, durante a terceira
etapa de realizacdo da atividade

- pb

Universidacde
ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAD NO ENSINO DE CIENCIAS E
EDUCACAO MATEMATICA
EMLELE.F. MARIA CANDIDO DE OLIVEIRA

EQUIPE

ATIVIDADE 4
(Ficha 2}

Fonte: Sousa (2016, p. 239).

Inicialmente os educandos foram submetidos a resolucao da
atividade, sem orientacdo prévia, apenas com os seus conhecimentos
prévios e suas compreensdes a partir da manipula¢do do material, o
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que os deixou apreensivos e resistentes diante da atividade, dizendo
nio saber de nada e pouco produzindo. Nenhuma das equipes cons-
truiu a planificacdo do hexaedro e nem o tetraedro solicitado. Todas
as equipes desenharam na cartolina as respostas que conseguiram
formular. Somente a equipe 5 fez alguns registros na Ficha 1. O
processo de resolucdo demorou em torno de 20 minutos.

Observadas as dificuldades apresentadas pelos educandos,
quando da resolucdo da Ficha 1, passamos para a segunda etapa da
atividade, a interacdo entre educandos e educadora, que teve como
objetivo mediar as relagdes que as equipes estabeleceriam com o
objeto de estudo da aula. Inicialmente, solicitando das equipes que
identificassem o poliedro de 6 faces que haviam recebido. Apds cada
equipe identificar, em seu kit, uma caixa com essas caracteristicas,
orientamos que abrissem a caixa (sem rasgar), reservando aten¢io
ao formato da figura planificada. Solicitamos ainda que essa figura
fosse desenhada em papel sulfite, representando com fidedignidade
o formato dos seis poligonos que compunham a planificacdo, como
também suas abas.

Em seguida, indagamos a turma sobre como poderiamos deno-
minar um poligono de seis lados. Uma participante da Equipe 1
respondeu que poderia ser hexagono. Assim passamos a relacionar a
classificacdo de poligonos quanto ao nimero de lados a classificacao de
poliedros quanto ao nimero de faces. Orientamos a turma a fazerem
as anotacoes nos cadernos sobre os prefixos referentes a quantidade
de lados dos poligonos. Na sequéncia, interrogamos a turma sobre o
prefixo referente ao ntimero de faces do poliedro em estudo. Uma
participante da Equipe 1 respondeu “hexa”. Dando continuidade, per-
guntamos: “E como podemos chamar um poliedro que tem seis faces?”
A mesma participante respondeu “hexaedro”. Em seguida, solicitamos
que a educanda compartilhasse com os colegas suas compreensdes
sobre o que estava sendo discutido. Voltando as interrogagoes, per-
guntamos: “E se tivesse cinco faces?”. Alguns participantes das Equipes
1, 2 e 4 responderam que seria um pentaedro. Entdo perguntamos: “E
se tivesse 4 faces?” As Equipes 2 e 3 disseram ser um quadriedro (sic).
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Para motivar a discussdo, introduzimos nos questionamentos
o assunto fitulos do Brasil em copas do mundo de futebol. Assim, per-
guntamos: “Até chegar ao pentacampeonato, quais titulos o Brasil
conquistou?” Um participante da Equipe 1 respondeu que o Brasil
foi campedo, bicampeao e tricampedo. Nesse momento interrogamos a
turma: “depois de tri, o Brasil foi pentacampedo?”. Todas as equipes
responderam que ndo. Uma participante da Equipe 3 afirmou que
“antes de ser pentacampedo o Brasil conquistou o quarto titulo”.
Neste momento, questionamos as equipes sobre a existéncia de
algum poliedro com quatro faces entre aqueles recebidos por eles no
inicio da aula. Ao investigarem o kit de poliedros, todas as equipes
disseram ndo ter nenhum poliedro com essa quantidade de faces.

Apbs a discussao explicamos para a turma que o Brasil era pen-
tacampedo por acumular cinco titulos, e que, antes do quinto titulo,
veio o quarto, ou seja o tetracampeonato. Afirmando que a partir de
entdo usariamos o prefixo tetra para fazer classificacdo de poliedro
com quatro faces, denominando-o fetraedro. Confirmando para as
equipes que ndo havia tetraedro nos kits por elas recebidos, infor-
mamos que esse poliedro deveria ser construido por elas, seguindo
as orientacdes da educadora.

Apresentando a turma uma pirdmide de base quadrangular,
no entanto, sem anunciar a classificacdo, solicitamos que identifi-
cassem os poligonos representados pelas suas faces e desenhassem
utilizando compasso e régua, utilizando letras maitusculas do alfa-
beto para identificacao dos vértices. Todas as equipes conseguiram
identificar os poligonos: tridngulo e quadrilatero. Entdo, passamos
a orientar a construcdo de tridngulo equilatero, utilizando régua e
compasso, uma vez que ja haviamos estudado o processo de constru-
¢do de um quadrilatero paralelogramo na Atividade 3.

Orientamos as equipes a tragarem uma reta e
a determinarem um ponto X sobre a reta. Em
seguida elas deveriam tomar o compasso com
qualquer abertura, centrar em X e determi-
nar o ponto Y sobre a reta, assim como um

68



arco fora da reta. Com a mesma abertura do
compasso, as equipes deveriam centrar em Y
e determinar um arco fora da reta, cruzando
com o arco anterior. Neste sentido, onde os
arcos se cruzam temos o ponto Z. Ao unir os
pontos obteve-se o tridngulo XYZ (SOUSA,
2019, p. 91).

Utilizando as técnicas apresentadas para construcao do qua-
drilatero e do tridngulo, as equipes construiram a planificacdo da
piramide apresentada. Essas construcdes, assim como os questio-
namentos durante a interacdo com os educandos, tinham como
objetivo servir de base para elaboracdo das repostas para Ficha 2.

Para resolucdo da Ficha 2, as equipes identificaram facilmente
o prisma de cinco faces e construiram as planificacdes do tetraedro,
como se observa na Figura 3 (pela representacdo semidtica, figura
geométrica, produzida pela Equipe 2) e do hexaedro utilizando régua
e compasso. Feitas as planificacdes, os educandos deveriam concluir
a montagem (fechar) apenas do tetraedro, porém, fecharam também
0 hexaedro, como se observa na Figura 4 (pela representacao fisica
construida pela Equipe 3). A Equipe 3 foi a que apresentou maior
agilidade na realizagao da atividade, enquanto que a Equipe 1 apre-
sentou mais dificuldades.

FIGURA 4 - Resoluc¢ao da Questdo 3 pela Equipe 2

Fonte: SOUSA (2019, p. 94).
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FIGURA 5 - Resoluc¢ao das Questdes 2 e 3 pela Equipe 3

Fonte: SOUSA (2019, p. 94).

Como podemos observar, a atividade se desenvolve por um
viés que enaltece o emprego dos registros de representacdes semi-
Oticas, evidencia a importancia da diversificacdo desses registros e
de transformacdes das representacdes. Nesses termos, considera-
mos as caracteristicas cognitivas da atividade matematica, conforme
Duval (2003). Também combina outros recursos didéticos, como
manipulacido e construcdo de material manipulavel e emprego da
problematizacio, a fim de favorecer o processo de comunicacdo das
ideias e apropriacdo da linguagem geométrica. Assim, explicitamos
que o processo de desenvolvimento da atividade aponta para uma
convergéncia entre as ideias de Duval (2003; 2009; 2011), no que
concerne ao fazer matematico; de Santos e Nacarato (2014), com
relacdo a diversificacdo de recursos didaticos e expansdo da abor-
dagem epistemoldgica; e de Ponte, Brocardo e Oliveira (2013), pela
combinacdo de atividades de prética e inducdo — considerando estes
aspectos como propulsores do desenvolvimento do pensamento
geométrico.

5 Organizagao e andlise dos dados

Como principais dados da investigacido, consideramos a pro-
ducao dos educandos, apresentada por meio das representacoes
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semidticas, produzidas em respostas aos questionamentos, presentes

nas Fichas 1 e 2. Nosso intento foi fazer um comparativo entre essas

producdes, apontando a evolucdo das equipes entre essas duas etapas

da atividade. Para tanto, empregamos, como critérios, a diversidade

de representacdes produzidas, o emprego coordenado de dois ou

mais registros e a ocorréncia de transformacdes semiéticas.

A partir das representacdes produzidas, em respostas a Ficha 1,

podemos afirmar que:

Todas as equipes associaram a ideia de cons-
trucdo a representacdo da figura por meio
de desenho. Todas as equipes conseguiram
esbocar o tridngulo e o quadrilitero que
representavam as faces do poliedro obser-
vado. A Equipe 5 esbocou a planificacio do
hexaedro a partir da face quadrilatera do
pentaedro. A Equipe 1 representou o hexae-
dro em perspectiva, ao invés de planificado.
Nenhuma equipe apresentou registro sobre a
classificacdo dos poliedros. As Equipes 2 e 4
representaram a classificagao para poligonos.
A Equipe 5 tentou representar de forma plani-
ficada o poliedro de quatro faces triangulares
solicitado, (...). As Equipes 2 e 4 associaram
a ideia de poliedro com quatro faces trian-
gulares a ideia de poliedro com quatro faces
laterais triangulares (SOUSA, 2019, p. 92).

Ja pelo disposto nas representacdes produzidas, em respostas

a Ficha 2:

Todas as equipes construiram as representa-
¢oes fisicas dos objetos solicitados, (...) Todas
as equipes representaram devidamente o
tridangulo e o quadrilatero solicitado, inclu-
sive, utilizando mais de um registro (...). As
Equipes 2 e 3 associaram a ideia de planifica-
¢ao a ideia de solido aberto. As Equipes 2, 3
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e 5 representaram a planifica¢do do tetraedro
solicitado, (...). As Equipes 1, 4 e 5 represen-
taram o hexaedro construido por eles em
perspectiva. As Equipes 3, 4 e 5 classificaram
devidamente os poliedros em estudo (SOUSA,
2019, p. 93).

Numa primeira comparagao entre os dados coletados a partir
das Fichas 1 e 2, consideramos como avanco das equipes a superacdo
das mesmas no que concerne a produgio de respostas para os ques-
tionamentos, uma vez que esse avang¢o na elabora¢io de respostas se
da tanto na producéo de representacdes fisicas, quanto, na ampliacdo
da quantidade de representacoes semidticas, além de fazer uma tran-
sicdo entre as geometrias espacial e plana.

Essa comparacio feita quando da realizacdo da pesquisa nos
pareceu suficiente, considerando que as primeiras seis atividades
constituiram uma fase de preparacio dos educandos para uma
producdo mais emancipada, envolvendo os conteddos trabalhados,
durante a fase de fechamento da intervencdo pedagdgica que se deu
na sétima atividade, quando pretendiamos comparar a evolucdo
apresentada na fase preparatéria com os significados apresentados
na fase de fechamento.

Para redacdo deste capitulo, no entanto, apontamos detalhes
antes nao considerados. Percebemos que, enquanto nenhuma equipe
produziu as representacdes fisicas na primeira etapa, todas as equi-
pes realizaram essas produgoes na terceira etapa. A elaboracdo dessas
representagdes expressa o avan¢o das equipes no que concerne ao
emprego das representacoes semidticas, como também no que tange
a interagdo entre as geometrias espacial e plana, uma vez que esse
procedimento requeria das equipes a identificacdo dos poligonos
tridngulo equilatero e quadrilatero em formato de paralelogramo.
E, nesse sentido, teriam que recorrer a apreensdes anteriores sobre
poligonos e paralelogramos para fazer uma leitura mais adequada do
objeto tridimensional, evidenciando significados construidos sobre
geometria plana. Movimento esse que, sintetiza as ideias de Santos
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e Nacarato (2014) e de Duval (2003, 2009, 2011), sobre o desen-
volvimento do pensamento geométrico e a necessidade de produzir
representagdes no fazer matematico.

Posteriormente, fez-se necessaria a reproducdo desses poligo-
nos empregando régua e compasso, produzindo assim representacoes
semidticas, empregando, nesse caso, a configuracdo geométrica, lin-
gua natural e a linguagem formal da Matematica quando atribuiram
as nomenclaturas, tridngulo XYZ e quadrilatero ABCD. Aqui se fez
evidente o desenvolvimento das equipes pela mencdo de trés tipos
de registros de representacdes semidticas, além da transformacao
naturalmente ocorrida entre as representacdes para alternar entre
os trés registros. Neste caso, a transformacoes realizados sdo do tipo
conversdo ou transformagio externa, por ocorrerem entre diferentes
registros.

Para Duval (2011), a ocorréncia de transformacdes externas se
apresenta como base no processo de compreensdo e apreensdo de
um objeto matematico, enquanto que a habilidade de representar,
alternadamente, um mesmo objeto matematico por pelo menos dois
registros de representacdes semilticas representa uma evoluc¢do na
capacidade cognitiva do sujeito. Nesses termos, entendemos que as
equipes manifestaram satisfatéria compreensdo dos objetos matema-
ticos, expressos pelos significados geométricos: tridngulo equilatero
e quadrilatero do tipo paralelogramo.

Na sequéncia, as equipes necessitaram reaplicar os procedi-
mentos de producao do triangulo e do quadrilatero para produzirem
as planificacoes do tetraedro (como na figura 3) e do hexaedro. A
partir das figuras planas tridngulos e quadrilateros produziram as
representacoes planas de figuras tridimensionais, e, posteriormente,
concluiram a montagem (fechamento) desses poliedros (como na
Figura 4). Assim, tivemos uma acio de articulacio entre os significa-
dos das geometrias espacial e plana, conforme recomendam Santos
e Nacarato (2014).

Outra observacdo que nos cabe fazer nesse momento, que reforca
o nosso entendimento sobre a superacio das equipes em relacdo ao
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trato com as representacoes semidticas e articulacdo dos significados,
é o fato de nenhuma equipe ter feito a classificacdo dos poliedros
quanto ao numero de faces, na Ficha 1, e trés equipes (3, 4 e 5) terem
realizado devidamente essa classificacio na Ficha 2. Para fazer essa
classificacdo as equipes apresentam representacoes produzidas a partir
da lingua natural na modalidade escrita. Desse modo, apresentam mais
uma forma de representacdo para o tetraedro e hexaedro, havendo
antes representado por suas planificacdes, ou seja, por meio de uma
configuragdo geométrica. Neste caso também se torna notavel a evo-
lucao das equipes, uma vez que conseguiram reproduzir esses objetos
pelo emprego simultineo de dois diferentes registros de representacoes
semidticas. O que, de acordo com Duval (2003), se configura numa
demonstracdo de compreensao e apreensao dos objetos estudados.

Também convém relatar que trés equipes (1,4 e 5) desenha-
ram o hexaedro, por eles construidos, em perspectiva. Apresentando,
assim, mais uma representacdo semidtica para o objeto tridimensio-
nal, uma vez que ja haviam representado esse objeto por meio de
sua planificacdo e por meio de sua classificacdo quanto a quantidade
de faces. E importante ressaltar que esse nio foi um procedimento
solicitado na atividade — as equipes que assim procederam o fizeram
pelo entusiasmo de prosseguir com a manipulacio dos objetos e a
producao de representacdes.

As Equipes 4 e 5 apresentaram trés representagdes semioti-
cas para o hexaedro, trabalhando, alternadamente, com dois tipos
de registros. Realizaram uma transformacdo semiética do tipo con-
versdo, quando partiram da planificacdo para classificacdo, e uma
transformacdo semidtica do tipo tratamento, quando partiram da
planifica¢do para o desenho em perspectiva. Nesse caso, aponta-
mos a evolucio das equipes pela demonstracdo de habilidades como
trabalhar com diferentes registros de representacdes semidticas e
executar transformacdes internas e externas a esses registros. De
acordo com Duval (2011, 2009, 2003), podermos afirmar que houve
uma ampliacdo das capacidades cognitivas dos individuos envolvi-
dos, associada aos processos de assimilacdo e reproducdo dos objetos.
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Além do processo aqui ja relatado e discutido por meio da apre-
sentacdo e andlise dos dados, convém ressaltar que, no percurso de
realizacdo da atividade, desde a elaboracio de respostas para Ficha 1,
passando pela discussdo e producdes desenvolvidas durante a inte-
racdo, até chegar a resolucdo da ficha 2, observamos uma melhoria
progressiva nas representacoes semidticas produzidas pelas equipes,
tanto em quantidade, quanto em qualidade.

Associamos esse melhoramento na producdo de representa-
¢des semilticas, em quantidade e em qualidade, ao melhoramento
do nivel de compreensdo e apreensdo das equipes, uma vez que,
para Duval (2003), a capacidade de diversificar esses registros esta
associada a uma evolucio da capacidade cognitiva do individuo e a
compreensao de um objeto matematico esté relacionada a capacidade
de utilizacdo coordenada de pelo menos dois desses registros.

6 Consideracoes

As representacdes semidticas sdo ferramentas didaticas larga-
mente aplicadas nas situagoes de ensino, uma vez que sio necessarias
e facilmente combinadas a qualquer outra ferramenta, ou possivel
de atuarem sozinhas nos processos de ensino de aprendizagem em
qualquer area do conhecimento, bastando, para isso, uma exploracio
adequada dos diferentes registros de representacdes que estio ao
nosso dispor.

Como estamos tratando do ensino de Matematica, a acao dessas
representacdes torna-se ainda mais evidente, pelo fato dos objetos
matematicos s6 serem acessiveis por meio dessas representacoes.
Em face das caracteristicas atribuidas ao conhecimento geométrico,
entendemos que as representacdes semidticas sdo ferramentas indis-
penséveis ao seu ensino, mas que a sua presenca, em si, ndo basta.
E necessario conhecer e aplicar os diferentes registros de represen-
tacoes, a fim de que haja uma compreensao dos objetos ensinados.

No que concerne ao ensino de geometria, a exploracdo dos dife-
rentes registros de representacdes semidticas, além de manifestar-se
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como ag¢ao necessiria a exploragao dos objetos em estudo, ainda
corrobora a ideia de estabelecer relacdes interativas entre as ativi-
dades de experimentacido e inducdo e entre as geometrias espacial
e plana, condi¢cdes necessarias e propicias ao desenvolvimento do
pensamento geométrico.
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LEITURA, ESCRITA, LINGUAGEM E PRODUGAO DE
SIGNIFICADOS NAS AULAS DE MATEMATICA VIA
GENEROS DO DISCURSO

Francilia de Fdtima Silva Queiroz

1 Apresentacao

referido texto surgiu a partir de nossa pesquisa de mestrado

(QUEIROZ, 2016). A tematica central do trabalho foi o uso do

género do discurso panfleto como forma de producido de sig-
nificados, com o objetivo de identificar os significados produzidos pelos
alunos quando leem e escrevem panfletos.

A pesquisa foi realizada com uma turma de 17 alunos de 6°
do Ensino Fundamental de uma escola publica do municipio de
Camalad, Paraiba-PB, durante o periodo de 2015 a 2016. Nessa pes-
quisa realizamos a aplicacdo de atividades envolvendo géneros do
discurso seguindo a sequéncia: atividades de abertura, atividades escri-
tas, confeccao de panfletos, atividades de fechamento de atividades.

A ideia de unir num mesmo contexto de estudo géneros do
discurso, leitura, escrita e Matematica se deu por acreditarmos
que essa unido possibilita uma amenizacdo dos estigmas relaciona-
dos a Matematica, a aprendizagem de Matemaética e a producio de
significados.

Segundo Lins (2004), a Matematica é envolta da criacdo de
monstros e que é uma disciplina ruim, prépria para génios, dificil,
dai a necessidade dos docentes proporcionarem situacdes nas quais
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os alunos consigam compreender a Matematica como algo possivel
para eles e ndo algo destinado a um determinado grupo de indivi-
duos superiores.

Além de ser cercada de temores, de acordo com Gomez-Granell
(1997) a Matemética passa por uma situacdo paradoxal, de um lado
funcionando como filtro social e do outro uma ciéncia necessaria.
Dai a necessidade de refletir sobre as atividades, metodologias, acdes,
estratégias na sala de aula que amenizem essa relacdo pouco amis-
tosa entre alunos e a Matematica e ainda estimule a aprendizagem
da mesma rompendo com ideia que a Matematica é apenas um jogo
de adivinhacdo onde os super dotados se sobressaem.

Nesse trabalho, a estratégia para amenizar o paradoxo defen-
dido por Gomez-Granell (1997), e os estigmas refletidos por Lins
(2004), utilizamos os panfletos que sdo géneros do discurso de um
contexto social externo a Matematica. Defendemos a importancia
dos géneros do discurso, ndo s6 para melhorar a relacdo dos alunos
com a Matematica, mas também porque eles interferem na apren-
dizagem da mesma, possibilitando a aquisicdo de sua linguagem em
suas dimensdes sintdtica, semantica e pragmatica.

Foram escolhidos os panfletos por serem um género do dis-
curso fora do contexto matematico e associados as esferas sociais
frequentadas pelos alunos. A opcdo pelos panfletos se deu também
em virtude de ser um género do discurso de um tamanho reduzido
possibilitando uma leitura completa do género, num espago pequeno
de tempo. Evitando assim fragmentar o género do discurso, uma vez
que partimos do pressuposto que as fragmentacoes nao influem de
maneira significativa na motivacdo e na aprendizagem dos alunos
estimulam apenas a producdo de enunciados também fragmentados
e destituidos de sentido.

2 Sobre os géneros do discurso

O tema central do nosso trabalho sao os géneros do discurso,
assim é essencial compreender seu conceito mesmo que de maneira
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sintetizada e algumas implicacdes para os processos de ensino e
aprendizagem de Matematica.

O conceito de géneros do discurso é amplo e fazemos sua abor-
dagem tentando aproxima-lo com a teoria do discurso de Bakhtin?,
sem deixar, é claro, de nos apoiar, sempre que possivel, em outros
autores.

Do ponto de vista de Bakhtin (2003), todo género do discurso
possui uma estrutura textual (linguistica, vocabulario, sintaxe,
conectivos) denominada de estrutura composicional; um assunto prin-
cipal, o tema; as configuracdes e elementos textuais também sio
chamados de estilo.

Ainda de acordo com o referido autor, todo género do discurso
possui uma conclusibilidade (fim do enunciado), uma alterndncia dos
sujeitos (troca de sujeitos do discurso) e uma atitude responsiva (res-
posta ao entrar em contato com o género).

Esses trés elementos sio bem perceptiveis na fala, género do
discurso oralizado. Onde o emissor comunicou tudo o que necessitava
(delimitou e concluiu o enunciado) e passa a vez comunicativa para o
interlocutor (alternam-se os sujeitos do discurso) que assume atitude
responsiva de concordar, discordar, aplicar, responder o enunciado
etc.

Desde cedo entramos em contato com os géneros do discurso
sejam eles orais ou escritos. A prépria fala os constitui, todas as
interacdes sociais, principalmente as escolares dependem destes, por
exemplo, a relagdo do professor com o aluno, aluno com aluno, aluno
e os recursos didaticos, dentre outras, se da por meio de enunciados
escritos e falados.

A aprendizagem depende essencialmente da forma como o
aluno se relaciona com os géneros do discurso. Concordamos com

3 Mikhail Mikhailovich Bakhtin filésofo e pensador russo escritor de ensaios
sobre o discurso, um dos principais tedricos do campo da linguistica, pensa a
lingua ndo como um sistema abstrato e sim como atividade humana ¢ a lide-
ranca principal do circulo de Bakhtin
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Queiroz (2016, p. 25), “em uma sala de aula, as diferentes lingua-
gens se realizam por meio dos diversos géneros e, quando estes sdo
criados, reconhecidos, produzidos, compreendidos, interpretados,
contribuem para o aprendizado.”

Infelizmente, ha nas salas de aula de Matematica uma tradicao
de valorizar o ensino por unidades fragmentadas, o que dificulta,
sobremaneira, a aprendizagem Matematica do aluno compreender,
interpretar, produzir novos enunciados e atribuir sentido ao que
estuda. De acordo com Queiroz (2016, p. 25), comumente se “apren-
de-se primeiro os algarismos, depois as contas, para depois se chegar
aos enunciados”.

Partimos do pressuposto que as aulas de Matematica devem
contemplar uma variedade de géneros do discurso desde aqueles mais
recorrentes nas aulas de Matematica como: conceitos, definicoes,
desafios, exercicios, consignas, teoremas, demonstragdes, problemas
padrio etc, como aqueles que sdo externos ao contexto matematico
que instiguem a curiosidade dos alunos e facilitem a atribuicdo de
sentido ao que se esta estudando.

Nao basta promover a¢des com géneros do discurso, de qual-
quer forma, o docente deve manter os objetivos bem definidos e
levar em consideracio algumas caracteristicas que envolvem o
género. Entre elas, Almeida (2012) destaca o fato que todo género do
discurso possui um portador ou suporte, ou seja, em um meio fisico
que o materializa, que o da vida, por exemplo: cadernos, computa-
dor, livros, uma embalagem, outdoor, etc.

Ainda de acordo com Almeida (2012), o suporte é inseparavel
do género, assim quando se faz a retirada de um género de um dado
suporte a outro geralmente ele sofre uma descaracterizacio que
modifica a sua funcio social e desperta posturas responsivas dife-
renciadas das quais eles teriam se estivessem no suporte de origem.

Ao longo desse trabalho, também partimos da hipdtese defen-
dida por Almeida (2012), é necessirio levar em consideracdo na
escolha do género do discurso a esfera de circulacdo (0 ambiente que
0 género se encontra em producdo e uso) e a competéncia genérica
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(refere-se a existéncia de géneros textuais de acordo com a esfera
social).

Em outras palavras podemos afirmar que existe uma diver-
sidade de esferas de circulacdo (escolar, politica, juridica, literaria,
artistica, imprensa, politica, mididtica, producdo e consumo etc.), e
mesmo diante da mesma esfera de circulacdo os géneros do discurso
sdo diferentes. Por exemplo, se considerarmos a esfera escolar tere-
mos: cartazes, relatdrio, relatos de experiéncias, didlogo/discussdo
argumentativa cientifica, exposi¢cdo oral, resenha, resumo, mapas,
seminario, palestra, texto argumentativo, pesquisas, texto de opi-
nido, além dos géneros especificos de cada disciplina, as formas de
diélogo dentre outros.

Ainda de acordo com Almeida (2012), serd o dominio da lin-
gua em questdo, os conhecimentos prévios, e a experiéncia de cada
sujeito que determinardo a sua forma de se relacionar com o género
do discurso (respectivamente o repertirio de leitura, a competéncia
comunicativa, linguistica e enciclopédica).

3 Leitura e escrita nas aulas de matematica

de acordo com Maténcio (2000), a leitura e a escrita sdo duas
fases essenciais ao processo educativo e é a funcdo primordial das
escolas e docentes. A partir do momento que a escola ndo possibilita
situa¢des nas quais os alunos a dominem ela deixou de cumprir sua
real funcao.

Mas afinal, o que é leitura e escrita? De acordo com Freire
(2003), sdo duas fases de um mesmo processo, possuindo assim um
caréter indissocidvel. De maneira sucinta, ler significa compreender
tanto o que esta escrito como nao, o dito e o nao dito, transcender o
limite dos enunciados envolve um processo de compreenséo e inter-
pretacdo textual.

Ja a escrita é importante para avaliar a forma de pensar do
aluno, como ele sistematiza o conhecimento, cria estratégias e orga-
niza o raciocinio. Lopes e Nacarato (2009, p. 34), argumentam que
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essa pratica “possibilita o aluno ter tempo de pensar, processar seus
raciocinios, corrigir, rever o que escreveu e reestruturar sua escrita”.

Para Kleiman (2002), as dificuldades do aluno com dada disci-
plina associam-se a falta de dominio da leitura e escrita na mesma.
E obrigacio de acordo com a referida autora do professor de cada
matéria as possibilitar inclusive o professor de Matematica.

De acordo com Geraldi (1996), as leituras e escritas, den-
tro de uma disciplina, possibilitam a constru¢io de modelos. Na
Matematica, a leitura e a escrita geralmente é uma referéncia para
outras produgdes, ao demonstrarmos um teorema, resolver um exer-
cicio, o intuito é que os discentes também o fardao um dia.

Entretanto, essa situacdo muitas vezes possui um carater tao
rigoroso que os discentes tendem a tentar seguir, reproduzir ipsis
litteris as falas, discursos, escritas, discussdes do docente, o que acar-
reta muitas vezes acdes destituidas de sentido e coeréncia.

Mesmo sendo fundamental refletir sobre leitura e escrita em
todas as disciplinas nas aulas de Matematica, esse movimento se da
de maneira sutil. No ambito educacional brasileiro, iniciou-se com
seminarios tematicos dentro do Congresso Brasileiro de Leitura e
Escrita (COLE) na Unicamp e depois da retirada desses semindarios
do congresso, o movimento de leitura, escrita e oralidade nas aulas
de Matematica migrou para outras universidades

Uma preocupacido durante esse trabalho foi esclarecer o que
sdo textos matemdticos? E quais os textos que o professor de Matemdtica
deve lancar mao nas aulas de Matemdtica? Para responder estes dois
questionamentos, nos atemos as ideias de Fonseca e Cardoso (2005),
quando discutem que existem trés tipos de textos que permeiam o
ambiente matematico:

«  Textos de Matemdtica no ensino de Matemdtica sao textos pro-
prios da Matematica, mais contém sua linguagem, criados
para ensinar a matéria, por exemplo, problemas, definicoes,
propriedades, teoremas, axiomas, exercicios entre outros.
Presentes em livros didéticos e paradidaticos.
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o Textos de outros contextos no ensino da Matemdtica sio tex-
tos retirados de um contexto nio matematico e utilizados
para ensinar Matematica usados com intuito de aproximar
a Matematica do cotidiano do aluno, como exemplo, contas
de servicos de agua, luz, telefone, propagandas etc.

«  Textos que supoem ou mobilizam o conhecimento matemdtico
para o tratamento de questoes de outros contextos sao aque-
les textos que supdem o conhecimento matemdtico para
sua compreensdo, por exemplo, os presentes nas aulas de
Geografia, Histdria, Fisica, Quimica, etc.

Optamos por utilizar os panfletos que sao textos de outros con-
textos com o intuito de aproximar o aluno de contextos significativos,
uma vez que concordamos com Fonseca e Cardoso (2005, p. 69), ao
afirmarem que é essencial a utiliza¢do nas aulas de Matematica de
“leitura sociais, em que os alunos procuram no texto respostas para
suas proprias indagacdes ou necessidades”.

Defendemos o papel da utilizagdo dos panfletos exatamente
como estavam no seu contexto social, evitando trazer para o espaco
de nossa pesquisa textos fragmentados.

Partimos nesse trabalho com o pressuposto que é possivel rea-
lizar diversas atividades envolvendo de leitura e escrita nas aulas de
Matematica, desde que os objetivos estejam claros e definidos e se
respeite os tempos de aprendizagem dos alunos.

4 Matematica e linguagem: implicagoes nos processos de ensino e
aprendizagem

Quando o assunto é aprendizagem de Matemdtica é imprescin-
divel compreender que esta envolve apreensdo/compreensio da sua
linguagem e do estabelecimento de uma postura interativa com a
mesma. Concordamos Santos (2005, p. 118), aprender Matematica
“significa aprender a observar a realidade matematicamente,
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envolver-se com um tipo de pensamento e linguagem Matematica,
utilizando-se de formas e significados que lhe sio préprios”.

Partimos nesse trabalho com o pressuposto que a Matematica
possui uma linguagem, pois, segundo D’Amore (2007), ela tem uma
sintaxe (regras de funcionamento), uma seméantica (sentido) e uma
pragmiética (entendimento das coisas do ponto de vista prético e ndo
dogmatico).

As acdes desenvolvidas nas aulas de Matematica devem con-
templar todas as dimensdes da linguagem, uma vez que cada uma
delas é importante para que a aprendizagem ocorra, entretanto niao
de maneira isolada. O dominio da sintaxe, por exemplo, refere-se das
regras, dos simbolos, dos termos mateméticos, semantica ao signi-
ficado denotativo (real) destes e pragmatica a compreensdo do que
estd implicito no contexto.

Entretanto, nas nossas salas de aula hd uma valorizacio da
dimensdo sintatica da linguagem acarretando uma série de difi-
culdades matematicas nos alunos. Entre elas, podemos destacar a
nio compreensio dos amplos significados que os termos assumem
dentro e fora da Matematica. Um simples , por exemplo, pode assu-
mir varios significados dependendo do contexto onde esta inserido,
pode ser uma simples letra do alfabeto, na Matemética pode ser uma
incégnita ou variavel.

Além do dominio da significacdo interna e externa ao contexto
matematico, devemos levar em consideracdo que os termos, simbolos,
matematicos também assumem assim como na lingua materna uma
multiplicidade de significados, e 0 ndo dominio desses significados
acarreta conforme Hariki (1992, p. 100 apud BELLO; MAZZEI, 2008,
p- 264), muitas ambiguidades, “por exemplo, 0 nimero 1 é um zero no
polindmio, mas o ntimero zero nio é um zero neste mesmo polindmio”.

Outro aspecto a ser levado em consideracdo, quando estamos
refletindo sobre linguagem Matematica, é o fato de a mesma possuir
muitas elipses, isto é, ha informacdes matematicas que sdo omitidas
do contexto, porém elas sdo identificaveis, e ha ideias matematicas
expressas em poucas palavras.
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O fato dos textos de Matematica possuirem muitas elipses gera
dificuldades matematicas nos alunos uma vez que na maioria das
vezes eles ndo conseguem compreender, interpretar o que o texto
matematico diz.

Nesse sentido é essencial que os docentes se posicionem no
lugar do aluno tentando entender como o aluno vé, pensa, intui, as
suas duvidas e dificuldades. Defendemos neste trabalho que uma
alternativa para os alunos adquirirem a linguagem Matemaética,
melhorarem a compreensao, interpretacdo, conjectura argumentacio
e sistematizacdo de ideias Matematica sejam os géneros do discurso.

5 Das atividades e consideragoes metodoldgicas da pesquisa

Para que se compreenda os resultados obtidos em uma pes-
quisa, é essencial perfazer o caminho metodoldgico da realizacdo
da mesma. Realizamos uma pesquisa de abordagem qualitativa pela
forma como coletamos e interpretamos os dados. Concordamos com
Bogdan e Biklen (1994), pois estavamos mais preocupados com pro-
cesso de investigacao do que o resultado do mesmo.

Nosso trabalho ainda pode ser caracterizado como pesquisa
pedagdgica, uma vez que nossos olhares estavam voltados aos pro-
cessos que ocorrem nas salas de aula. Dentre os instrumentos por
noés utilizados para coletar os dados, estdo as notas de campo, ativida-
des aplicadas pela investigadora, fotografias, dentre outras.

Entre as atividades utilizadas pela pesquisadora, podemos dar
destaque aos textos de abertura de atividade, as atividades escritas, a
confeccdo de panfletos e os textos de fechamento de atividades.

As atividades de abertura visavam tentar aproximar-nos do que
os alunos almejavam para aquele encontro e as de fechamento, de
certa maneira, compreender melhor as relagdes por eles estabeleci-
das durante a realizacdo daquela sequéncia de atividades.

Neste texto, nos atermos apenas as atividades escritas, uma vez
que elas apresentavam a proposta de producio de panfletos e conti-
nham situag¢des problema que nos auxiliavam para compreender se
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alunos dominavam a competéncia leitora em matematica ou apre-
sentavam dificuldades com a mesma.

A pesquisa foi realizada com uma turma de 17 alunos do 6°
ano do Ensino Fundamental, sendo a maioria destes da zona rural
do municipio em questdo e contava com duas alunas com necessida-
des especiais, porém sem laudo médico.

Embora tivéssemos escolhido a priori varias categorias de ana-
lise durante o trabalho nos atemos apenas a: rea¢do do aluno perante o
género, a competéncia leitora, a competéncia escritora e ao papel da oralidade.

A nossa pesquisa foi realizada em trés encontros. O primeiro
encontro teve uma duracdo de 6 aulas de 40 minutos cada, o segundo
4 aulas e o terceiro de 5 aulas.

Inicialmente, realizamos uma mini-apresentacdo aos sujeitos
da pesquisa, refletindo que eles participariam de uma pesquisa de
mestrado e que seria muito importante para nds que eles se posicio-
nassem de maneira natural possivel.

Seguido desse momento, foi aplicada uma atividade de abertura
de atividades; formacio de equipes (Laranja, a Equipe Rosa, a Equipe
Azul, Verde e a Amarela); Contato com panfletos diversos, tanto em
tamanho, conteddo e formato para ler inclusive levar alguns para
casa; Explanacdo oral sobre o género do discurso em questdo, apre-
sentacdo de slide e aplicacdo da primeira atividade escrita que visava
a confeccdo de um panfleto sobre a economia de agua por equipe
para finalizar aplicamos uma atividade de fechamento de tema.

No segundo encontro, teve a duracdo de 4 aulas seguimos uma
sequéncia de atividade semelhante ao primeiro. Entretanto, entre-
gamos a todos os componentes do grupo de pesquisa um Unico
panfleto sobre o desperdicio de dgua e dado um tempo para que
eles pudessem socializar a sua compreensdo da leitura do género
em questio, seguido da elaboracio de um panfleto. E importante
salientar que tentamos sempre manter o portador ou suporte textual
e evitar possiveis fragmentacdes do género em questao.

O terceiro e udltimo encontro teve duracdo de cinco aulas e
iniciou-se a partir da atividade de abertura, seguida da aplicacdo

88



de uma atividade escrita Il que contextualizava a nossa proposta de
confeccdo de panfletos.

6 Descrigao e resultados das atividades de ensino

As atividades escritas consistiam em trés atividades (I, II, III)
aplicadas uma por encontro. A primeira consideramos possuir um
cardter mais complexo para aquele nivel de ensino; a segunda um
nivel mais intermediario e a terceira um carater mais préximo da
realidade dos alunos. Lembrando que essas atividades continham a
instrucdo para confeccdo dos panfletos que era o género do discurso
central da nossa pesquisa. Abaixo encontram-se a primeira atividade
escrita do primeiro encontro:

FIGURA 1 - Primeira atividade escrita utilizada na pesquisa

ucpb;

ESTADUAL D Paralin
Escola Municipal Francisco Chaves Ventura
Alunos:
Professora: Disciplina: anoisirie
Em grupo, leiam as informagoes abaixo:

Em um momento
T e DISTRIBUICAD DA A_GU._A NO MUNDO

0 mosso  pais  estd
vivenciando, uma das

maiores  secas da Agua congelada

histdria, come mo © Depéslios

Hstado do Amazonas e sublerraneos

de 88 Paulo, além dos B Lagos e cursos
d'agua

Estados do Nordesle
hd necessidade de uma
preocupagio  com A
economia da dgua O
grafico ao lade mostra
a distribnicio da Apua
no mundo

u Imidade de ar

?%i MUNDD

=Agua saigada Kgue Doee

Agpra é ma vex!

1. Peln grifico, qual o percentual de dzna dece no mmndo? E o percentnal de dzua
sal peda? Onde se enconira ¢ maior percentual de dgua doce?

2. 56 7% da dgua doce do mundo se encontra em lagos, rios e barragens, e édestas foutes
que recebemos dpua nes nossas casas. H uma parcela pequena em relegio A quantidade de
dgua existent= no planeta e que pode sereduzida pda metade pelo desperdicio. Elaborem
um panfleto informando a populacBo scbre come evitar o despecdicio de fgua
[Apreseniem dados matematicos em sens taxtos).

Fonte: Queiroz (2016, p. 163)
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Durante a aplicacdo dessa atividade, verificamos por meio da
oralidade dos alunos o quanto a Matematica é uma disciplina estig-
matizada pelos alunos. Reforcado em frases como: isso ¢ muito dificil
professora, ndo sabemos fazer. Constatou-se, durante a pesquisa, a difi-
culdade que os alunos tém com os significados da lingua materna
e a falta de conhecimentos prévios relacionados a Matemética e a
propria lingua. Perceptivel em dificuldade ortograficas, elementos
coesivos, leitura incompleta e superficial de enunciados, reducédo
e até a extrapolacdo dos limites de compreensdo e interpretacdo
dos géneros discurso, como podemos perceber na resposta de uma
equipe ao questionamento da atividade escrita

FIGURA 2 - Resposta do aluno

Agora é sua vez!

L. Pelo grifco, qual o perceniual de dgin disce i tied? 1§ o Froaceistl b i il
Onde 8¢ encontm o malor poroeniual do Ayus e

m‘%{-’-ﬂ) LA DF’;’ g , o b 4"|.' e 1

Fonte: Queiroz (2016, p. 118)

Foi notério, durante a aplicacdo da primeira etapa dessa ati-
vidade, o quanto é importante estarmos atentos a adequacdo das
atividades propostas e dos géneros do discurso ao contexto social
dos alunos e ao seu nivel de compreensao.

Na segunda etapa dessa atividade era proposta a elaboracio de
um panfleto de como evitar o desperdicio de agua, ressaltando que
os alunos apresentassem dados matematicos durante a elaboracdo do
mesmo. Todas as equipes realizaram as atividades propostas apresen-
taram dados matematicos e mantiveram uma organizacdo estética.
Entretanto, algumas equipes tentaram reproduzir de maneira fide-
digna as discussoes e dados apresentados pela pesquisadora. Como
afirma Santos (2005), os alunos tendem a reproduzir o discurso e a
escrita dos professores.

A segunda atividade escrita foi aplicada no segundo encon-
tro, durante a realizacdo da mesma, percebemos as dificuldades
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dos sujeitos pesquisados com a leitura da atividade, principalmente
com o primeiro quesito da atividade, pois sentiam-se cobrados, por
ndo ser uma leitura que os instigasse tanto apresentaram uma certa
dependéncia da pesquisadora, marcada por frases como olha se td
certo, tia eu ndo sei, isso aqui td dificil demais, a conta é de mais ou de
menos, como faz? (QUEIROZ, 2016, p. 130).

FIGURA 3 - Segunda atividade utilizada na pesquisa

Lepb g

Eszcola Municipal Francizes Chaves Ventara

Alunos:

Profeasora:z Disciplina: anofsiric:

Atividade 11

Apos o leitura do panfledo “4dgua, Fente de vida™. entregue pela professora de
matemitica. respondan i questdes abaixo:

O panfleis da sugesides de como economizar dgua nos diversos mnbientes e situagies em
casn, Umia das dicax apreseniadas no panfleto & a zeguinte; “Tome banhos rapidoes, ¢
enquants sstiver 82 ensaboandos feche o regisno. A cada minmto no banho vecd gasta de
3 a9 lilros™. Suponha que wna pessoa uhilize o chuveiro no eonsumo maximao gastando
9 litros de agua por minnto. Se essa mesma pessoa passar 10 minuios ne banho sem
desligar o regisiro quanio gastara? E e passar meia hora? Repidre sun resposta no

espaco abaixe:

02} Ma awla passada vocés elaboraram um panfleto sobre a Agua. continha, em termos de
contetido: a importinciada agua para o homem; a necessidade de economizar agua;
e dicas de economizar sgua. Vocés escolheram o modelo que mais gostaram para
elaborda-lo. porém mabemnos que oz panflelos devem ser eclaborados para atingir gramdes
piblicos & com baixo custo, por is=o & produgio de alguns panfletos de vocls saitia um
pouco care. Serd entregue a vocés uma cdpia dos panfletos feitox na aula paszada e vocés
devem reclabora=lo de wma forma que os mesmos sejan atralivos o conlenham as
informagoes basicas do panfleto anlerior. (Aprofunde em seu lexlo a sun compreensan

matemética da nossa discussdo).

Fonte: Queiroz (2016, p. 165)
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Outro aspecto importante dessa atividade é a falta de dominio
dos conhecimentos prévios a realizacdo da mesma, por exemplo,
a dificuldade de utilizar a propriedade comutativa da multiplica-
cdo, dificuldades essas expressas e reconhecidas pelos alunos no seu
modo de falar.

Com relacdo ao segundo item da atividade, que era a reelabora-
cdo dos panfletos, os sujeitos da pesquisa sentiram-se mais motivados,
e empenhados, notamos que houve uma melhora significativa nas
producdes, embora alguns ainda apresentassem reproducdo dos ele-
mentos do primeiro panfleto.

Surge entdo a necessidade do aluno entrar em contato com a
diversidade de géneros do discurso, desde aqueles que contemplam
situacdes enunciativas mais simples até aquelas mais complexas, uma
vez que ¢é a falta de familiarizacdo com situacdes enunciativas diver-
sificadas que gera uma excessiva dependéncia. De acordo com Freitas:

Mas, durante nossa intervencao didatica, cons-
tatamos que eles evitavam ler os enunciados
mais extensos e sempre questionavam o que
deveriam fazer nessas questdes. Além disso,
quando liam os enunciados ndo realizavam
uma leitura completa dos mesmos, deixando
de lado condicoes presentes nas questdes e ndo
conseguindo reter todas as informagoes pre-
sentes nos enunciados (FREITAS, 2016, p. 62).

A dltima atividade escrita da nossa pesquisa, por ser uma
atividade ligada aos contextos nos quais eles estdo inseridos, ndo
apresentaram tanta dificuldade com a leitura, e conseguiram iden-
tificar com facilidade o que deveria ser realizado, prontamente se
juntaram em equipes, participaram da discussdo e interagiram uns
com os outros de maneira bem significativa e produziram seus
panfletos.

Mesmo apresentando dificuldades com a lingua materna, com os
conhecimentos prévios da Matematica ndo foi elemento inibidor dos
sujeitos pesquisados, por exemplo, para calcular o custo de producio
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e estabelecer a promocao dos dindins*, a maioria das equipes usaram
o mecanismo da adi¢do durante muito tempo e até perceberam as
suas préprias dificuldades marcadas por frases como: “Professora, o
que faco para resolver esta conta? O resultado ta errado, ndo conse-
guimos fazer, a gente sabe que ta.” (QUEIROZ, 2016, p. 140). Abaixo
se encontra a atividade escrita do terceiro encontro:

Figura 4 - Terceira atividade escrita utilizada na pesquisa

pb g

Escola Municipal Francisco Chaves Veatura
Alnnos:
Professora: Dizciplina: AnoSsérie:

Atividade ITT
Em @rupo, leiam as luformacoes abaixo:

A crise econdmica que nosso pais estd o frentands 180 é 5 um lema Frequentenns radios]
TVe jomnis, infemel e revictas, E mais gque isso, @ algo concreto comsreios, boves)
restamrantes. hotéis. lojas. papeclarias, mdnstias ¢ tantos outros. Wanos cadadios csbic
decempragados, outros i beira de perder seu emprego por conta das redugtes, anto no nimero de
funcionarios quanto nos salinios Dai, o5 c1dad®es precisam reinventar formas de ganhar dinheiro
Comumicnte, nas cidardes pequenas coma a nossa as pessons desemprogadas ou que queren Fazcd
w dinheiro exira, costumam vender alguma coiza “de casa e casa’”, 1550 pode vaniar de fruras,
verdurms on alé produto como sandalias. CDs MNa nossa cidade ¢ comnm a venda de tapiocas]
bolos, pastcis c. principalmente. dindim _conhecido e owtras regides par geladinho, sacols
dentre ouiros nomes, para designar o sorvete de saquinho de producto caseia, desse que vemos
0As Profimas Unagens.

Pensando nisso, que tal fazennos geladinhos de diversos sabores e faburar algnm dinheig
‘parm comemaornr o dia da crianga? Pam 1550, precisamos 180 2m mente ¢ QUanto iremos gastar pars
fabricar os gcladinhes. para determinar o prego dos zeladinhos de nma forma que s tenha um
faturamento maior do que gastamos pam fazé:lo. Pam que possamos aumentar nossas vendas,
elaborem um panflete. contendo mfomnagdes bisicas sobre o geladinho. gomo sabores, prego,
promogdcs, contafos. Abmxo s cncontam alpumas reccitns que vocés podem unfilizar, =g
quizeram podem utilizar uma eonhacida por vocés.

Gdadinhode Geladinho do Geladinho de Galadinhio de
am 5! romm el jnlietn monsce de
Ingredientes Ingredientes Ingredientes mAracuja
1 livo de leite 1 litro de leite 1 litro de leite lngredicntes
1 caixa de leite | |6 colheres de sopa de | |1 lata de lzire 1el42lmade
condensada acl latado 1 dh leite condensado
200z de amendoim | |4 colheres de sopa de |1 pacote (400g) de | |1 lata de creme
rorrada e moido agicar goiabada de leite

1 medida da lata

de suco de

N Araci a
2 trode lete |

Fonte: Queiroz (2016, p. 167)

4 Espécie de picolé artesanal preparado dentro de pequenos sacos plasticos:
sacolé, geladinho, gelinho, dindim.
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Podemos perceber durante a aplicacdo dessa atividade que é
importante observar a esfera social que o género circula uma vez
que a motiva¢do dos alunos ao realizarem essa atividade se deu gra-
cas ao relacionamento amistoso com o contexto social apresentado
pelo género do discurso a venda de dindins que é uma atividade
comum na cidade para aquelas pessoas que estio sem uma fonte de
renda. O que reforca a tese defendida por Almeida (2012), que alguns
géneros do discurso estdo mais presentes em dados contextos do que
outros.

1 Consideragaes finais

Esse trabalho foi realizado utilizando géneros discurso de
outros contextos, os panfletos, com a finalidade de producao de sig-
nificados nas aulas de Matematica, embora o género do discurso tenha
sido retirado de uma esfera social externa a escolar nos precavemos
de manter o suporte textual para ndo descaracterizar o género e
optamos em produzir em sala novos panfletos na tentativa de criar
uma devolucao do género ao seu contexto de origem.

Constatamos muitas das nossas reflexdes tedricas ao longo
da pesquisa como os estigmas relacionados a disciplina, a dificul-
dade relacionada a aquisicdo da linguagem matematica, preocupacao
excessiva dos alunos em reproduzir os discursos escritos e oralizados
pelo professor, tempos de aprendizagem diferenciados, dificuldades
com a lingua materna e a linguagem matematica.

O aspecto mais importante da nossa pesquisa foi a impor-
tancia da utilizacdo de géneros do discurso diversos (do contexto
matematico, de outros contextos e dos que supdem ou mobilizam
o conhecimento matematico) para producdo de significados mate-
maticos levando em consideracdo a utilizacdo de géneros diversos
(pequeno, médio, grande); a complexidade, a adequacdo ao nivel, ao
contexto daquele grupo, uma vez que o que faz sentido para um
determinado grupo de alunos talvez nao fara para outro, evitar frag-
mentagdes do género.
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UMA PESQUISA CIRCUNSTANCIADA ENVOLVENDO
EXPLORAGAO SEMIOTICO-DISCURSIVA: UM PRELUDIO
PARA METODOLOGIAS EM CONTEXTOS ADVERSOS

Mozart Edson Lopes Guimardes
José Joelson Pimentel de Almeida

1 Apresentacao

ano de 2020 estd marcado pelo acontecimento de uma

pandemia pelo COVID-19, também conhecido como novo

coronavirus, que ocasionou milhares de mortes, afetou a vida
de bilhoes de pessoas e encurralou milhdes para o isolamento social
na busca de minimizar a consequéncia de sermos afetados por esse
virus. Diante dessa situacdo, o irreversivel chegou a mesma veloci-
dade que a necessidade de adaptacdo a novos conceitos como o de
sociedade, economia, cultura e, até mesmo, identidade, sendo esta
individual ou coletiva, humana ou estrutural. Afinal, o que sera a
nova escola, o novo aluno, o novo professor?

Os recursos tecnoldgicos modernos utilizados como instru-
mentos para interacdo entre pessoas, as quais ja se mostravam muito
presas a esses, agora, mais que nunca, ndo sio vistos como alter-
nativas para comunicacdo, tornaram-se obrigatérios e o mais forte
refigio de quem tenta se esquivar do sentimento de solidao, pois
propiciam uma (pseudo)aproximacdo, vista por alguns como fisica,
enquanto que para outros, apenas psicoldgica. Neste contexto, esco-
las e Instituicdes de Ensino Superior (IES) tém adotado alternativas
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para manutencdo de contatos com os alunos, sendo as plataformas
digitais seus principais aliados. Mas sera que a sala de aula, até entdo
entendida como local de encontro, contato e interacdo entre profes-
sores e alunos, pode ser atualizada para uma versao virtual?

Na realidade do sistema educacional brasileiro, existe uma
grande quantidade de professores, considerando os mais diversos
niveis escolares, que nao foram capacitados para lecionar em meto-
dologias de ensino a distancia, ou ainda, nio possuem letramento
tecnolégico. Encontramos, também, uma realidade nacional em que
a maioria dos estudantes nao possui acesso a internet, ou nao acessam
uma internet suficientemente qualificada para o acompanhamento de
video aulas e de outras atividades especificas do ensino a distancia.

Sendo assim, inevitavelmente nos deparamos com um cenério
em que o processo de ensino estd sendo excludente e o direito a
aprendizagem escolar, ceifado. Visualizamos estudantes sem orienta-
¢do e, ainda, orientadores a procura do processo de mutacdo didatica
e metodoldgica mais adequada a sua realidade. Mas, quais outras
alternativas os professores tém para manter uma interacio com
seus alunos, a0 mesmo tempo em que proporcionam uma troca de
experiéncias e de conhecimentos, no minimo, especificos de algum
componente curricular?

Como parte de uma possivel resposta a questdo anterior, base-
ados na dissertacdo de mestrado de Guimaraes (2019), apoiados na
teoria discursiva de Mikhail Bakhtin e na Teoria dos Registros de
Representacdo Semidtica — TRRS, de Raymond Duval, apresentamos
nesse artigo uma experiéncia metodoldgica de caracterizacdo, ana-
lise e exploracdo de uma situacdo que envolve objetos matematicos.

Sobre tal, iniciamos o conjunto das secdes com uma breve
apresentacdo das teorias as quais nos apoiamos, fazendo uma refle-
xd0 sobre suas inter-relacdes e as relacdes com nosso objetivo. Em
seguida, mostramos um processo de caracterizacdo de uma situ-
acdo a ser apresentada como um problema, o qual serd explorado
na secdo posterior aplicando as teorias apresentadas. Encerramos o
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artigo com algumas consideracdes sobre o aquilo que foi abordado
no decorrer do texto e perspectivas de possiveis outras producoes.
Organizando desta forma e buscando uma reflexao, temos a
expectativa de tornar a leitura agradavel e compreensiva. Que este
artigo sirva como ponto de partida para outras pesquisas e como
material orientador de professores dos mais diversos niveis escolares.

2 A semiotica e o discurso

Ao referenciarmos a semidtica, estamos nos propondo a abor-
dar os signos, ou ainda, o tema linguagens e, consequentemente,
processos de significacdo, comunicacdo e interpretacdo, conforme
mostrado na definicado a seguir:

Numa primeira definicdo, podemos dizer
que a semidtica ¢ a ciéncia dos sistemas e dos
processos signicos na cultura e na natureza.
Ela estuda as formas, os tipos, os sistemas
de signos e os efeitos do uso dos signos,
sinais, indicios, sintomas ou simbolos. Os
processos em que os signos desenvolvem o
seu potencial sdo processos de significac¢ao,
comunicacdo e interpretacdo (SANTAELLA;
NOTH, 2017, p. 7).

Os pesquisadores dessa ciéncia e de seus objetos abrangem nao
apenas o campo das linguas, mas alcancam todas as areas do conhe-
cimento, uma vez que os sistemas signicos e os efeitos de seu uso
estdo presentes em todas as formas de representacdo. Dessa forma,
ndo poderia ser diferente com a Matemética. Mesmo podendo ser
tratada como ciéncia, rea ou, simplesmente, um componente curri-
cular, mantém o carater Unico da natureza abstrata de seus objetos
e, por este motivo, faz um uso lgico, aprimorado e estruturado das
representacoes desses objetos, mesmo que ndo seja algo essencial no
processo de construcdo dos conhecimentos matematicos.
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Na intersecio dos caminhos trilhados entre a semidtica
e a Matematica nos deparamos com a Teoria dos Registros de
Representacdo Semidtica — TRRS, pensada e elaborada pelo pro-
fessor pesquisador francés, Raymond Duval. Tal teoria surgiu da
necessidade de seu idealizador em trabalhar a importancia e a varie-
dade das representacdes dos objetos matematicos, em prol de fazé-los
serem compreendidos pelos alunos. Como signos, as representacoes
matematicas tém o potencial de comunicar, significar, além de regis-
trar interpretacoes de objetos e realidades.

Assim, de acordo com Duval, é essencial para compreensao que
0 mesmo objeto matematico seja representado por formas diferentes.
Na TRRS, as mudancas, alternancias ou transformacdes de registros
sdo classificadas de duas formas, tratamentos e conversdes, sendo
esta ultima destacada por Duval (2013) como a responsével por evi-
tar a adocdo da representacido como proprio objeto.

. Os tratamentos sdo transformacdes de
representacdoes dentro de um mesmo
registro: por exemplo, efetuar um cal-
culo ficando estritamente no mesmo
sistema de escrita ou de representacdo
dos numeros; resolver uma equacio ou
um sistema de equacgoes; completar uma
figura segundo critérios de conexidade e
de simetria.

. As conversdes sdo transformacodes de
representagdes que consistem em mudar
de registro conservando os mesmos obje-
tos denotados: por exemplo, passar da
escrita algébrica de uma equacdo a sua
representagdo grafica (DUVAL, 2013, p.
16).

Discutimos em nossa producdo, Guimarades (2019), que essas
transformacoes sdo fortes elos entre a TRRS e a teoria do discurso
do russo Mikhail Bakhtin, conforme mostrado na citacdo a seguir:
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[...] as conversdes e os tratamentos sdo atitu-
des responsivas condizentes com as teorias
matematicas e limitadas ao registro das
representacdes semidticas. Em especial, as
conversdes podem transmitir uma maior
complexidade no conhecimento dos obje-
tos mateméticos, a depender da habilidade
do sujeito discursivo sobre o uso de diversas
representacdes desse mesmo objeto. O sujeito,
ao compreender de forma coerente os con-
ceitos matematicos, serd capaz de identificar
as potencialidades dos objetos matematicos
e utiliza-los, também, em sua forma natural,
abstrata (GUIMARAES, 2019, p. 72).

A atitude responsiva é uma reacdo do sujeito ouvinte a compre-
ensdo do discurso do sujeito falante. O registro dessa compreensdo
sobre a forma de qualquer linguagem ira tornar o até entdo ouvinte,
um falante. Essa alternincia de papéis é a responsavel pela conducdo
do didlogo, assim, quanto mais amplo for o conhecimento sobre o
objeto do discurso e suas possibilidades de representagdo, maior a
possibilidade de ocorréncia dessa alternancia. Para Bakhtin (2015),

O préprio falante estd determinado pre-
cisamente a essa compreensao ativamente
responsiva: ele ndo espera uma compreensao
passiva, por assim dizer, que apenas duble o
seu pensamento em voz alheia, mas uma res-
posta, uma concordancia, uma participacao,
uma objecdo, uma execucdo, etc (BAKHTIN,
2015, p. 272).

Assim, levando para o contexto das aulas de Matematica, pre-
senciais ou ndo, ressaltamos a importancia do envolvimento de
outras areas do conhecimento e de situacdes comuns e familiares
aos alunos, pois, desta forma, estaremos ampliando as possibilida-
des de conhecimento e reconhecimento dos objetos envolvidos, além
de proporcionarmos a geragao de sentidos, os quais surgirdo como
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produtos do didlogo de sujeitos entre si, do didlogo entre sujeitos
e objetos envolvidos no contexto e do didlogo dos objetos entre si.

Tal situacdo de envolvimento e didlogo pode ser conduzida
por meio de atividades, ou materiais didaticos onde o aluno se veja
participante daquele discurso. Com isso, ndo serd necessaria uma
presenca fisica dos sujeitos envolvidos em um mesmo ambiente para
o estabelecimento da relacao dialdgica, além do tempo e da veloci-
dade de conducio desse didlogo respeitarem o conjunto ideoldgico e
cognitivo do sujeito ouvinte/falante.

3 Caracterizacao da situagao

Como dito na se¢do anterior, a alternancia de papéis entre
ouvinte e falante é essencial para o estabelecimento de um didlogo
e, para tanto, deve ocorrer uma sequéncia de atitudes responsivas e
seus registros em qualquer que seja a linguagem. Porém, essas rea-
coes de natureza responsiva s ocorrem se houver a compreensio
do significado do discurso proferido e, tal fato, depende do pro-
cesso historico e social de formacdo do sujeito, sua ideologia, suas
referéncias, seu conhecimento etc. Assim, elencamos como primeira
caracteristica da situacdo, a sua aproximacdo com a realidade coti-
diana e formativa do(s) sujeito(s) ouvinte(s).

Como exemplo, citamos nosso trabalho dissertativo, Guimaraes
(2019), em que apresentamos uma atividade que foi direcionada a
alunos do componente curricular Tépicos Especiais em Matematica
Bésica, do curso de Licenciatura em Matematica da UEPB, aplicada
em um contexto de paralisacdo dos professores universitarios, assim
sendo necessdria uma reinvencdo metodoldgica. As caracteristicas
da turma e o contexto de aplicacdo da atividade foram elencados da
seguinte forma:

+ A turma era composta por alunos do
segundo ao oitavo periodos;

104



+ Naio havia repetentes na turma, isto §,
todos estavam no componente pela pri-
meira vez;

+ Nas aulas anteriores a aplicacdo da ati-
vidade, o professor estava trabalhando
problemas matematicos presentes nas
Olimpiadas Brasileiras de Matematica
das Escolas Publicas (OBMEP), nao havia
especificidade de conteddo, assim, o
aluno se encontrava livre para utilizar os
conteudos que julgasse adequados;

+ Os discentes foram informados que
receberiam uma atividade via e-mail,
composta por dois problemas, e teriam
duas semanas para entregar as respostas;

« As respostas deveriam ser entregues
da maneira mais organizada possivel,
cabendo ao aluno a escolha pela forma de
registro que entendesse adequada;

« Apods a entrega, iria ser apresentada em
aula uma opcao de resolucido de cada um
dos problemas (GUIMARAES, 2019, p.
30).

Por se tratar de alunos de graduacdo em Matematica, objeti-
vamos com essa atividade analisar as solucdes apresentadas a luz
da TRRS. Era esperado que os discentes utilizassem conhecimentos
adquiridos nas aulas de componentes curriculares, como Calculo
Diferencial e Integral, em resposta aos estimulos dados nos enun-
ciados das questoes. Como veremos posteriormente, tal expectativa
ndo foi alcancada. Mesmo assim, elencamos a segunda caracteristica
da situacdo, a possibilidade de envolvimento de uma diversidade
de objetos mateméaticos adequados ao nivel escolar dos alunos,
facultando uma também diversidade para resolucdo de potenciais
problemas sobre a situacdo, conforme ocorrido no exemplo anterior.

A partir dessas duas caracteristicas é possivel apresentar para
os alunos a situacdo como uma simulacdo ou simulacro da realidade,
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com objetivos especificos bem estabelecidos e responsaveis pelo tra-
tamento de questdes, atividades, exercicios e problemas envolvidos
na situacdo inicial ou provenientes dela. Logo, é importante ressal-
tarmos que o grau de relevancia dado pelos alunos a ocorréncias
cotidianas deve ser levado em consideracao na escolha da situacio.

Retornando ao nosso exemplo, um dos fatores comuns aos
alunos da turma era o objetivo de se tornarem professores, conse-
quentemente, tinham interesse no cotidiano escolar. Por se tratar de
um componente curricular lecionado no turno da noite, a turma era
composta, em sua maioria, por pessoas mais velhas que os alunos
do turno matutino. Sio sujeitos com obrigacées de manutencdo de
uma estrutura familiar saudavel, incluindo fazer compras diversas,
matricular filhos em escolas, financiar reforma de casa etc.

Portanto, levando em consideracdo as caracteristicas da turma,
optamos por apresentar o seguinte problema?®:

Uma empresa escolar deseja contratar uma equipe de pinto-
res para renovarem a pintura das paredes internas de seu gindsio

de esportes, ilustradas a seguir.

FIGURA 1 - Parede frontal e posterior

/
/
3,00

7.00

’- 20,00 -1‘

Fonte: Guimaraes (2019)

5 Todos os trechos do enunciado do problema em questio tém como fonte
Guimaries (2019) e serdo apresentados em itélico, como forma de destaque e
diferenciacdo do restante do texto.
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FIGURA 2 - Paredes laterais

b 700 ——

i, 30,00 _i
Fonte: Guimaraes (2019)

Observacao:
* a coberta tem secdo parabolica

« as medidas estdo em metros

Para tanto, a escola estabeleceu como principal critério de selecdo
o0 custo da mdo de obra adicionado ao custo do material. Dessa
forma, duas equipes disputaram a vaga pelo servico, as quais, como
primeira tarefa, tiveram que calcular a medida da drea a ser pin-
tada para, assim, repassar em forma de relatério o tempo de servico

e 0 custo da mado de obra. Foram entregues os seguintes resultados:

Equipe 1:

Area total a ser pintada = 780 m?
Tempo de servigo = 1 més

Custo da mado de obra = R$ 8.400,00

Equipe 2:

Area total a ser pintada = 700 m?
Tempo de servico = 1 més

Custo da mao de obra = R$ 8.000,00

Considerando que sao gastos com material R$ 6,40/m? de
parede e mantendo-se a relacio Custo da mao de obra/m? para
cada uma das empresas, responda.

a. Considerando as informacdes anteriores, se ponha no

lugar do responsdvel pela contratacdo e informe qual

equipe vocé contrataria?
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b. Caso ache necessdrio, reescreva sua solucdo conside-
rando-se um professor no ato da exposicdo da resolucdo

deste problema para seus alunos.
4 Uma exploragao semidtico-discursiva do problema

Iniciamos esta secao com alguns comentarios e a apresenta-
¢do de uma possivel resolucio, além de tecermos observagoes sobre
algumas resolucdes deste problema apresentadas por alunos.

O enunciado do problema traz uma diversidade de represen-
tacoes distribuidas entre lingua natural, linguagem aritmética e
linguagem geométrica. Todas coerentes com o nivel de escolaridade
dos alunos, respeitando seus conhecimentos prévios. O enunciado tem
inicio com uma frase para situar o leitor, ouvinte, interlocutor nos
acontecimentos aos quais pertencem o problema, é o inicio da situ-
acao: Uma empresa escolar deseja contratar uma equipe de pintores para
renovarem a pintura das paredes internas de seu gindsio de esportes. Tal
descricdo é de extrema importincia, uma vez que, ja nesse primeiro
contato, o leitor pode se identificar como participante da situacio.

Em seguida, nos deparamos com o primeiro registro geométrico
o qual mostra uma representacdo de duas paredes de um gindsio,
estas sendo denominadas e apresentadas na legenda da figura como
parede frontal e posterior.

Esse registro foi efetivado a partir de caracteristicas comuns,
aproximacdes, diferencas e, principalmente, da necessidade em utili-
zar uma representacdo matematica de um objeto concreto, no caso da
questdo, uma parede. A representacido é essencial em alguns casos,
basta imaginarmos como seria registrarmos em lingua natural, a
equacdo do n-ésimo termo de uma progressdo aritmética todas as
vezes que necessitassemos utiliza-la, ou ainda como seria descrever
o triangulo de Pascal também em lingua natural. Dependendo da
série em que o professor esteja trabalhando, torna-se de extrema
importancia a associacdo visual entre a representacdo e aquilo que
estd sendo representado.
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FIGURA 3 - Parede de ginésio 01

Fonte: Ascom — PMB?®

FIGURA 4 - Parede de ginasio 02

Fonte: Ascom’

6 Disponivel em: http://bananeiras.pb.gov.br/ginasio-de-esportes-do-tabuleiro-
-recebe-reforma-em-sua-estrutura/. Acesso em 12 mai. 2020.

7 Disponivel em: http://www.canapi.al.gov.br/orgao/noticia/330/Prefeitura-
recupera-Ginasio-de-Esportes. Acesso em 12 mai. 2020.
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Afirmamos que as fotografias e a representacdo matematica
apresentada no problema dialogam entre si. O objetivo da apresenta-
¢do de ambas é a cria¢do de um circulo dialégico incluindo professor,
alunos e objetos matematicos, em prol da compreensdo da situacdo
e do problema, dando condicoes para sua leitura e interpretacio.
Neste sentido, apresentamos posteriormente, no final desta secdo,
algumas resolugdes feitas pelos alunos, dentre as quais verificamos a
ocorréncia de algumas falhas de interpretacao.

Dando continuidade a exploracdo da questdo, encontramos o
registro das representacdes semidticas das outras duas paredes, estas
tendo formato retangular. Assim, dialogando com os conhecimentos
extramatematicos relacionados a necessidade de um ginasio em pos-
suir demarcagdes retangulares de espagos para pratica esportiva, as
quadras, além de suas paredes opostas terem mesmas dimensoes, é
possivel concluir que todo o piso do ginasio é retangular.

FIGURA 5 - Imagem 3D de um ginasio

Fonte: Site Pinterest®

8 Disponivel em: https://br.pinterest.com/pin/354658539386963714/. Acesso
em 12 mai. 2020.
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Ainda sao mostradas no enunciado duas observagoes: a pri-
meira expoe o fato da coberta ter secdo parabdlica, enquanto que a
segunda faz referéncia a unidade de medida de comprimento utili-
zada nas dimensoes das paredes, o metro. A indicacdo de uma secdo
parabdlica traz ao didlogo um objeto especificamente matematico, a
parabola, que por sua vez faz parte do grupo de objetos relacionados
as funcdes quadraticas, como também fazem parte as leis de forma-
¢30, dominio e contradominio de uma funcao.

O conhecimento sobre essas conexdes entre objetos matemati-
cos leva o leitor, interlocutor, ouvinte a vislumbrar possibilidades de
resolucdo de candidatos a problemas referentes a situacdo enunciada,
dai a importéancia da apropriacdo desse conhecimento acumulado.
Com relagao a apresentacdo da unidade de medida de comprimento
envolvida na questdo, trata-se de uma aproximacdo entre realidade
e representacdo, pois ndo seria coerente adotarmos unidades como
centimetros ou quilometros para uma parede de ginasio.

Apds a leitura introdutéria da situacdo e das representacdes
geométricas, sio mostradas algumas condi¢des para o problema.

QUADRO 1 - Trecho do enunciado do problema

Para tanto, a escola estabeleceu como principal critério de selecao o
custo da mao de obra adicionado ao custo do material. Dessa forma, duas
equipes disputaram a vaga pelo servico, as quais, como primeira tarefa,
tiveram que calcular a medida da area a ser pintada para, assim, repassar
em forma de relatério o tempo de servico e o custo da mao de obra.

Fonte: Guimardaes (2019)

Observamos que foram acrescentados ao enunciado mais alguns
elementos, a saber: drea (m2?), tempo (més) e custo (R$), sendo as
unidades de medida estabelecidas nas propostas apresentadas pelas
empresas. Esses trés objetos fazem parte do cotidiano de quem deseja
contratar um servico de pintura, como também do cotidiano daque-
les que sdo contratados para executar esse tipo de servico. Dessa
forma, mais uma vez o leitor pode se deparar com uma situagio
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familiar a ele, assim deixando-o mais préximo da compreensdo do
problema a ser apresentado.

Em seguida, sdo registradas duas relacdes, ambas dependentes
do valor da 4rea total das paredes, fato este que mostra a importan-
cia do seu célculo:

QUADRO 2 - Trecho do enunciado do problema com destaques

Considerando que sio gastos com material R$ 6,40/m? de parede e
mantendo-se a relacio Custo da mao de obra/m? para cada uma das
empresas, responda.

Fonte: Guimardaes (2019)

Por dltimo, o leitor é colocado na posicdo de possivel con-
tratante, o qual terd a responsabilidade de analisar as propostas
apresentadas pelas duas equipes de pintores, estabelecer um critério
para escolha de uma equipe e, no item a, registrar a sua escolha. Por
outro lado, no item b, o leitor aluno é posto no papel de professor,
uma vez que estamos considerando que sdo alunos de licenciatura.

Observamos que nos dois itens o aluno é conduzido a registrar
uma visao pessoal, primeiramente sobre o que é importante consi-
derar em uma tomada de decisdo para contratacdo de servico e, em
seguida, sobre o que é importante considerar no ato de exposicdo
para seus alunos, de uma possivel resolucdo deste problema. Essas
acOes ou atitudes responsivas mostram muitas caracteristicas, pes-
soais e profissionais, do sujeito que esperamos manter-se ativo no
didlogo, além de alternar os papéis de leitor, ouvinte, falante, aluno,
contratante e professor.

Por outro lado, nés, enquanto enunciadores da situacdo e par-
ticipantes do didlogo, idealizamos e registramos na dissertacao uma
possivel resolucdo matematica para o problema. A seguir, apresenta-
mos uma reescrita desta resolucio’.

9 Da mesma forma da apresentacdo do enunciado do problema, optamos por
utilizar uma fonte diferenciada para o registro da resolucéo.
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A Figura 1 pode ser dividida em duas regioes, sendo uma delimitada
por uma pardbola e outra delimitada por um retangulo.
Sabemos que a pardbola é a representacdo grdfica de uma fungdo
quadrdtica, neste nosso caso dentro de um dominio
Dmf={x€R0<x <20}
e uma imagem

If={y€ERO<x<3}

De acordo com a figura anterior, sdo conhecidos os zeros da funcao,
x1 e x2, e as coordenadas do vértice, xV e yV.
xl =0, x2 =20, xV = 10 e yV=3
f0=0,f20=0¢f10=3

Assim, para uma funcdo quadrdtica fx = ax* + bx + ¢, encontramos
fx = -3100x* + 35x

Portanto, a medida da drea da regido delimitada pela pardbola é
40m?, pois
020 - 3100x* + 35xdx = 40

E mais, a drea da regido retangular é igual a 140m?, pois é dada por
bxh = 20+7 =140

Como sdo duas paredes, temos
A1=2+140+40 — A1=360

Logo, a drea total A1, considerando as duas paredes representadas na
Figura 1, é igual a 360m?.
Com relacdo a Figura 2, ela apresenta-se como um retangulo.
E mais, a drea da regido retangular é igual a 210m?, pois é dada por
bh = 30%7 =210

Como sdo duas paredes, temos
A2=2%210 — A2=420
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Logo, a drea total A2, considerando as duas paredes representadas na
Figura 2, é igual a 420m?.
Assim, a drea a ser pintada AT é igual a 780m?, pois
AT = Al + A2 = 360 + 420 = 780

Portanto, a Equipe 1 foi a que apresentou corretamente o valor da
drea, além de propor um custo proporcional menor de mao de obra/m2.
custodamaodeobradreaapresentadapelaequipe = 8400/780 = R$ 10,77

Enquanto que a Equipe 2
custodamaodeobradreaapresentadapelaequipe = 8000/700 = R$ 11,43

Se considerarmos o valor de na proposta da Equipe 2, entdo teremos
custodamaodeobraAT = 8000/780 = R$ 10,26

Resta saber se a Equipe 2, se propde a fazer a correcdo e aceitar o
valor unitdrio da mdo de obra igual a R$ 10,26.
Temos que o custo com materiais é R$6,40/m2. Logo, o custo total
com materiais é
AT*6,40 = 780%6,40 = R$ 4992,00

Dessa forma, os custos totais do servico de pintura propostos pelas
duas equipes sao:

Equipe 1: R$ 4992,00+8400,00 = R$13.392,00

Equipe 2: R$ 4992,00+8000,00 = R$12.992,00

Se considerarmos que a Equipe 2 ndo ird modificar o custo da mao
de obra, mesmo apés a apresentacdo do valor correto da drea a ser pintada,
entdo optamos por contratd-la. Porém, caso esta equipe refaca os cdlcu-
los e apresente um novo valor de custo da mao de obra, entdo optamos
pela Equipe 1, por apresentar valores de dreas coerentes com o servigo.
Consideramos a resolucdo anterior também adequada para o item b.

Dentre as respostas dos alunos, encontramos aquelas que
mostraram uma decisdo inicial baseada nos dados mostrados pelas
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proprias equipes, porém, na sequéncia, levaram em consideracio a
necessidade de confirmacdo das dreas apresentadas para uma tomada
de decisdo da contratacdo, conforme imagens'® a seguir.

FIGURA 6 - Texto inicial da aluna A

Fonte: Os autores

FIGURA 7 - Texto final da aluna A

Fonte: Os autores

Outros alunos apresentaram uma necessidade imediata de
encontrar o valor da 4rea a ser pintada, tomando a decisdo apenas
apds a comparacao.

FIGURA 8 - Texto inicial da aluna B

Fonte: Os autores

10 As imagens sdo dados coletados durante a pesquisa de mestrado, porém nao
fazem parte da dissertacao.
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A aluna B ainda apresenta sua resposta sobre uma perspec-
tiva mais empresarial, onde a andlise é feita em cima dos lucros.
Possivelmente, esta aluna tenha alguma experiéncia nesse contexto.

FIGURA 9 - Texto final da aluna B

g ko L TS UMM il 1341.40, _Powm vrwuul *.T.,
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Fonte: Os autores

Outros alunos ndo acharam necessirio calcular a area que
seria pintada e tomaram a decisio baseados nas propostas das
duas equipes, fato este que pode ser o indicativo de uma deficién-
cia em vislumbrar algum potencial dos objetos mateméticos, como
instrumentos auxiliadores de processos de otimizacdo, ou ainda,
instrumentos de argumentacao.

Um fato que nos chamou aten¢do é que nenhum dos alunos
utilizou algum conhecimento especifico do ensino superior, como
o calculo de areas por meio de integrais. Com isso, e a partir de
outras observagoes feitas durante as aulas, deixamos como proposta
uma pesquisa especifica sobre a forma de tratamento dos objetos
matematicos no ensino superior. E com essa sugestdao que abrimos o
didlogo da préxima secéo.

4 Algumas consideracoes finais

Texto com autonomia, didlogo com um enunciado de um autor
ao mesmo tempo ausente e presente, registro de situacdes que comu-
nicam e se comunicam, (re)formacio de sentidos dados a objetos
matematicos sdo caracteristicas que defendemos suas presencas em
uma reflexdo sobre o processo de modelamento de novos professores,
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novos alunos e novos materiais didaticos adequados a situacdo mun-
dial conforme relatado no inicio deste artigo, o ano de 2020 abalado
pela COVID-109.

Para tanto, tecemos alguns comentarios sobre as dificuldades
enfrentadas por todos os sujeitos envolvidos no campo da educaco,
citando a falta de capacitacdo de professores para trabalharem com
ensino a distancia, como também a pouca quantidade de alunos com
acesso a uma internet de qualidade. Assim, como uma forma de dar
inicio a uma pesquisa, ou ainda, iniciarmos uma produc¢io adequada
ao cendrio pandémico, que nos propomos a apresentar uma experi-
éncia metodoldgica de caracterizacdo, analise e exploracdo de uma
situacdo que envolve objetos matematicos.

Neste momento, ressaltamos que tal material mostra e abre
uma oportunidade para uma manutencio de relacdes dialdgicas
entre professores, alunos e conhecimentos a partir de um mate-
rial didatico disponibilizado via internet ou impresso e que enuncie
na espera de atitudes responsivas de outrem. Destacamos, ainda,
que buscamos no material o didlogo no sentido bakhtiniano, isto
é, aquele que existe mesmo sem o face a face. Portanto, sugerimos
que, além do registro das situacdes, se facam também presentes os
problemas e possiveis solu¢cdes dos mesmos, respeitando a formagao
ideoldgica e social dos possiveis ouvintes do seu discurso.

Por fim, deixamos como sugestdo para continuidade deste
artigo, a formacdo de pesquisas direcionadas especificamente para o
Ensino Fundamental, assim como para o Ensino Médio, desta forma,
podendo contribuir para o aperfeicoamento de professores que lecio-
nam ou pretendem lecionar para alunos desses niveis escolares.
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SEGAO V )
SOBRE FORMAGAO DE PROFESSORES






CONTRIBUIGOES DE UM PRODUTO EDUCACIONAL
NA FASE INICIAL DA CARREIRA DO PROFESSOR DE
MATEMATICA

Daiana Estrela Ferreira Barbosa
Pedro Lucio Barboza

1 Apresentacao

ste artigo tem como propdsito apresentar o produto educa-

cional resultante de uma pesquisa de mestrado profissional

do programa de Pds-Graduacio em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica. O produto educacional elaborado foi deno-
minado “Reflexdes e orientacdes para professores no inicio da carreira”
(BARBOSA; BARBOZA, 2018), direcionado a todos que se inte-
ressam pela tematica, em especial, aos professores iniciantes. Ele
apresenta ideias e instrucdes para os professores desenvolverem uma
compreensao real da profissdo em sala de aula.

A pesquisa de abordagem qualitativa, que originou o material,
teve como objetivo identificar as principais dificuldades vivenciadas
por professores de matematica nos anos iniciais da carreira docente
e relatar como professores em inicio de carreira percebem o seu
fazer pedagogico na sala de aula. Realizada com seis professores de
matematica de escolas publicas e privadas da educacdo bésica, os
participantes estavam com até trés anos de exercicio em sala de aula.
Adotamos aqui, o inicio da carreira docente, como o periodo que
compreende os trés primeiros anos de exercicio seguindo o estudo
de Huberman (1995) sobre o ciclo de vida dos professores.
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O material estd organizado da seguinte forma: na primeira
parte falamos sobre o inicio da carreira, seguido das dificuldades
mais recorrentes nessa fase. Depois tecemos algumas reflexdes a
partir dos resultados obtidos na pesquisa acerca do contexto explo-
rado, abordando o processo de ensino e aprendizagem, condi¢des de
trabalho, dificuldades com os alunos e dificuldades com os pares.
Apés as reflexdes, apresentamos algumas sugestoes aos professores
iniciantes como forma de ajudar a melhorar a compreensio da pro-
fissdo na fase inicial.

Enfatizamos que ao elaborar este material, nos preocupamos
em contribuir para que os professores iniciantes, possam refletir cri-
ticamente sobre o inicio da carreira e proporcionar um repensar da
pratica docente. Entender o trabalho de ensinar, para que ensinar e
para quem ensinar, nos tornam profissionais reflexivos, pesquisado-
res do conhecimento, que buscam proporcionar o desenvolvimento
de competéncias e habilidades essenciais para compreensao do pro-
cesso ensino e aprendizagem da matematica.

A seguir apresentamos a contextualizacdo da pesquisa que per-
mitiu a cria¢do do produto educacional, destacando suas principais
caracteristicas e relevancia.

2 Contextualizando

O crescente aumento no numero de pesquisas sobre a formagdo
de professores constitui-se em um dos grandes avancos nas ultimas
décadas. Essa tematica aborda diversos aspectos, entre eles, a forma-
¢do matematica, a formacdo pedagdgica e a relacdo teoria e prética.
E com esta perspectiva que nos debrucamos sobre o inicio da car-
reira como sendo uma etapa crucial para determinar a identidade
do professor e até mesmo a permanéncia na profissio (BARBOSA;
BARBOZA, 2019).

Para fundamentar a reflexdo sobre as questdes relativas ao
inicio da carreira docente, apoiamos o presente estudo em apor-
tes tedrico-metodolégicos que partem de pesquisas como as de
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Huberman (1995), que ao tratar do processo de insercao dos docentes
na aprendizagem profissional, identifica “fases de inicio da docén-
cia”, denominada por ele como “ciclo vital dos professores”.

Os professores iniciantes ao se depararem em situacdo de sala
de aula sofrem o choque da realidade (HUBERMAN, 1995), ou seja,
o sentimento de distanciamento entre o que é idealizado e o que é
realizado na sala de aula. O autor considera os primeiros contatos
com as situacdes de sala de aula e divide em duas fases. A fase de
“sobrevivéncia” em que os professores iniciantes se deparam com

(...)o tactear constante, a preocupacido consigo
proprio (“Estou-me a agiientar?”), a distancia
entre os ideais e as realidades quotidianas da sala
de aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificul-
dade em fazer face, simultaneamente, a relacio
pedagdgica e a transmissao de conhecimentos,
a oscilacao entre relacdes demasiado intimas e
demasiado distantes, dificuldades com alunos
que criam problemas, com material didactico
inadequado, etc. (HUBERMAN, 1995, p. 39).

A fase da descoberta que é vivida paralelamente a da sobre-
vivéncia, e é necessiria para suportar essa tltima. Sobre a fase da
descoberta este autor afirma que, “traduz o entusiasmo inicial, a
experimentacdo, a exaltacdo por estar, finalmente, em situacdo de
responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu pro-
grama), por se sentir colega num determinado corpo profissional”
(HUBERMAN, 1995, p.39).

Para Tardif e Raymond (2000), o inicio da carreira docente
¢ um periodo marcado geralmente pela desilusio e pelo desen-
canto e que corresponde a transicdo da vida de estudante para a
vida mais exigente do trabalho, sendo decisivos na estruturacdo da
prética profissional ocasionando algumas experiéncias cristalizadas
que poderdo acompanhar o professor durante toda carreira, necessi-
tando de ajustes devido a realidade do trabalho e o confronto inicial
com a complexidade real do exercicio da profissdo.
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Quando falamos em formacdo docente nio podemos pensar
apenas nos cursos de formacao inicial oferecidos pelas universidades.
H4 também os cursos de formacao voltados para o desenvolvimento
de atividades de pesquisa e extensao. Observamos que um pequeno
ndmero de professores tem acesso a esses programas, e 0s que tém
a oportunidade muitas vezes sentem dificuldades em por em pratica
nas salas de aula os resultados das investigacdes realizadas.

E no dia a dia da escola que o professor se depara com os desa-
fios e dilemas da profissdo e vai percebendo que os conhecimentos
trazidos da formacdo inicial j4 ndo sdo suficientes para atender a
realidade dos alunos, necessitando de auxilio.

A formacdo de professores representa um processo dindmico
que acontece a medida que os docentes tiverem acesso a novos
conhecimentos e oportunidades para desenvolverem sua pratica com
seguranga. Por isso, falar sobre a escola é de suma importéancia, pois
ela também é responsavel por promover o crescimento profissional
dos seus docentes. E necessario que a instituicdo forneca as ferra-
mentas para que o profissional dé conta das demandas e obstaculos
da sala de aula para que possa desenvolver um trabalho de qualidade.

Novoa (1992, p.27) ressalta que o desafio atual estd na “valo-
rizacio de paradigmas de formacdo que promovam a preparacdo
de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu
proprio desenvolvimento profissional e que participem como prota-
gonistas na implementa¢io das politicas educativas”.

O professor precisa desenvolver habilidades e competéncias
para, diante de tantos fatores, criar estratégias para tornar sua acdo
docente atrativa de maneira que os alunos desenvolvam significados
referentes ao conhecimento matematico, ou seja, envolver-se em um
processo continuo de exploracdo e transformacido para estabelecer
essa relacdo do aluno com a matematica (BARBOSA, 2018).

Souto (2016) apresenta os resultados de um estudo sobre as
dificuldades encontradas no exercicio da docéncia e sobre o aban-
dono do magistério pelos egressos da licenciatura em matemaética.
Os resultados encontrados apontam que 53% dos licenciados nao
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estdao exercendo ou nio pretendem continuar a exercer a profissao
docente. Verificou-se que a maior causa de abandono do magistério,
entre os investigados, se deve ao sentimento de desvalorizacdo pro-
fissional e as mas condicoes de trabalho nas escolas.

O professor iniciante, muitas vezes, chega a escola e encon-
tra uma estrutura envolvida por um imenso controle burocratico.
D’Ambrosio e Lopes (2015) sugerem uma contribuicdo interessante
a esse respeito: a pratica da insubordinacdo criativa. Para as autoras
é necessario “conhecer e pensar sobre a realidade educativa e de
producdo cientifica desde sua complexidade, tomando e realizando
acdes que, muitas vezes, serdo subversivas, mas deverao ser realiza-
das com criatividade e responsabilidade” (D’AMBROSIO; LOPES,
2015, p.5).

Pereira (2015), ao identificar as situacdes vivenciadas por duas
professoras egressas de um curso de pedagogia no primeiro ano de
docéncia, verificou que as mesmas viveram dilemas quanto ao con-
texto de trabalho como: a falta de estabilidade profissional; mudancas
constantes de escolas e de turmas; falta de apoio das equipes gestoras
e dos pares nas escolas nas quais atuam.

O distanciamento entre as teorias vivenciadas nos cursos de
formacdo e a pratica do dia a dia da cultura escolar, ndo permitem
a ligacdo necessdria para a compreensdo da realidade educacional.
Névoa (1995) ressalta que a formacdo de professores niao tem valo-
rizado uma articulacdo entre a formacdo e os projetos das escolas
por ele, consideradas como dotadas de margens de autonomia e de
decisao.

Cirfaco, Morelatti e Ponte (2016) destacam que a reflexdo sobre
a acdo docente é um ponto importante para que o professor possa
pensar sua pratica num contexto real, ou seja, em acdo, pois a for-
macao inicial ndo oportuniza um pensar sistematico sobre a atuacdo
profissional, muito menos da gestdao de classe. Acreditamos que a
formacdo inicial ndo proporciona um preparo completo para o exer-
cicio da profisséo, esse aprendizado se dard continuamente e que ha
sempre a necessidade de reflexao da pratica.
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Neste contexto, estudar sobre o inicio da carreira e refletir
sobre esse processo oferece elementos para planejar a formacao ini-
cial e estreitar os vinculos dessa formacdo com a educacdo bésica,
onde o futuro professor terd o exercicio profissional.

3 Aspectos metodoldgicos

Este trabalho é oriundo de nossa pesquisa de mestrado
(BARBOSA, 2018), que teve como objetivo identificar as principais
dificuldades vivenciadas por professores de matemdtica nos anos
iniciais da carreira docente e relatar como professores em inicio de
carreira percebem o seu fazer pedagdgico na sala de aula. Para res-
ponder ao objetivo proposto deste estudo, faz-se necessario entender
os aspectos metodoldgicos do trabalho que deu origem a este estudo.

A pesquisa foi desenvolvida através de uma abordagem qua-
litativa. Os participantes foram seis professores de matematica de
escolas publicas e privadas da educacdo basica com até trés anos de
exercicio em sala de aula apds ter concluido o curso de licenciatura
em matematica. Dos seis professores, quatro sio homens e dois sdo
mulheres. Todos tiveram sua formacao inicial em instituicdes publi-
cas de ensino. A conclusdo do curso de licenciatura em matematica
ocorreu entre os anos de 2012 e 2015. Podemos dizer que sdo pro-
fessores formados recentemente e possuem uma média de tempo
de docéncia de 2,4 anos, o que estd de acordo com o proposto pelo
nosso estudo.

Os dados foram obtidos por meio de entrevistas semiestrutu-
radas, por considerarmos que elas permitem uma maior interacdo
entre o investigador e o participante, proporcionando uma melhor
compreensio e levantamento de dados para responder aos objetivos
da pesquisa. O roteiro para a entrevista foi construido a partir de
questdes que visavam compreender as dificuldades dos professores
no inicio da carreira, mediante a trajetéria de formacdo e atuacdo
docente nesse periodo. Os dados foram analisados levando em con-
sideracao leituras da literatura vigente sobre o tema.
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Dessa pesquisa, resultou o produto educacional (BARBOSA;
BARBOZA, 2018) que apresenta ideias e instrucdes para os profes-
sores iniciantes desenvolverem uma compreensio efetiva da pratica
na sala de sala e dos obstaculos que irdo enfrentar nesse periodo da
profissdo. Na primeira parte do material abordamos sobre o inicio
da carreira, seguido das dificuldades mais recorrentes nessa fase.
Posteriormente, explanamos algumas reflexdes a partir dos resul-
tados obtidos na pesquisa acerca do contexto explorado, de acordo
com o processo de ensino e aprendizagem, condi¢cdes de trabalho,
dificuldades com os alunos e dificuldades com os pares.

4 Aprendizagens partilhadas

O produto educacional (BARBOSA; BARBOZA, 2018) desen-
volvido, tem o intuito de fornecer subsidios para que os professores
tenham um iniciar mais leve, pautado na realidade que vdo encon-
trar no ambiente escolar. Apds as consideracdes iniciais sobre o
inicio da carreira e as dificuldades vivenciadas, partimos para duas
partes principais. A primeira apresenta algumas reflexdes a partir
dos resultados obtidos na pesquisa acerca do contexto explorado,
abordando o processo de ensino e aprendizagem, condicdes de tra-
balho, dificuldades com os alunos e dificuldades com os pares. A
segunda orienta os professores iniciantes com sugestdes para ajudar
a melhorar a compreensao da profissio na fase inicial.

Nas reflexdes acerca do contexto explorado, é importante res-
saltar que algumas dificuldades mostradas aqui, sdo comuns a todos
os docentes, e ndo sé aos iniciantes, porém vale salientar que no
inicio da carreira além de serem mais recorrentes, sio intensas e
marcantes.

Sobre o processo de ensino e aprendizagem, apontamos a falta
de articulacdo entre os conhecimentos adquiridos no curso de for-
macdo inicial e os conhecimentos que tem de fato colocar em prética.
Na sala de aula, o futuro professor constata que teve acesso a poucos
momentos ministrando aula nos estagios supervisionados, faltando
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uma formacdo mais especifica que o ensine a planejar aulas, preen-
cher diarios, utilizar metodologias adequadas ao programa escolar
e tantos outros procedimentos relativos ao processo de ensino e
aprendizagem.

Os modelos de estagio nas licenciaturas, por vezes, sdo impro-
dutivos, sendo realizado uma vez por semana. O aluno comparece
um dia e quando volta na outra semana ja encontra uma realidade
bem diferente, entdo ndo consegue estabelecer uma aprendizagem
satisfatéria. Barbosa e Farias (2013) ressaltam que para superar e
buscar reverter as percep¢des negativas acerca da matemética, do
ensino e da aprendizagem, se faz necessario a implantacdo de progra-
mas e a¢des nas licenciaturas e nos cursos de formag¢iao permanente.

As condicoes de trabalho, marcadas pela inseguranca gerada
com as mudancas frequentes de escolas, turmas e colegas de traba-
lho impossibilita os professores iniciantes a darem continuidade aos
seus trabalhos. A instituicdo também é responsavel pelos desencan-
tos da profissdo. Pereira (2015) ressalta que o professor iniciante,
muitas vezes, encontra uma instituicao escolar fechada, burocratica
em relagdo as suas regras e orientacdes; e as perspectivas iniciais
vdo cedendo lugar, aos poucos, a desilusiao com a realidade escolar.

O professor iniciante precisa de um periodo para adaptacio
e conhecimento do funcionamento escolar. Seria vidvel que, pelo
menos, em seus primeiros anos ndo mudassem de escola, pois assim,
teria mais tempo para se envolver e adaptar-se melhor a profisséo.
Souto (2016) mostra em sua pesquisa, que a maior causa de aban-
dono do magistério, entre os investigados, se deve ao sentimento
de desvalorizacdo profissional e as mas condi¢coes de trabalho nas
escolas.

A respeito das dificuldades com os alunos estio a indisci-
plina e o desinteresse que deixaram de ser registrados como evento
ocasional da sala de aula, para se transformar numa das maiores
dificuldades no exercicio docente, estando presente na rotina escolar
com frequéncia. A negligéncia familiar quanto a educa¢ao das crian-
cas esta associada a esses eventos na maioria dos casos. Os pais estdo
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transferindo a escola o seu papel e o professor sofre com os impactos
dessa falha da familia em relacdo a educacao.

A indisciplina do aluno pode ser um alerta de que ele esteja
precisando de ajuda, por nao ter aten¢ao em casa, ele acaba apresen-
tando na escola comportamentos inadequados. Lembrando que essa
pode ser a principal causa e ndo a Unica.

Ja o desinteresse pode estar relacionado ao que acontece na sala
de aula. Sabemos que hoje em dia apenas passar o contetido nio atrai
o aluno que estd rodeado de opcdes diversas de entretenimento, o
que prejudica a concentracdo. Por nao saber como agir, ndo hd um
estimulo por parte do professor em melhorar os métodos de apren-
dizagem, os alunos ndo encontram sentido na disciplina e acabam
desmotivados para aprender os contetidos. Huberman (1995) ressalta
que esses conflitos relacionados aos alunos fazem surgir sentimentos
como solidao, vontade de desistir e cansaco.

Acerca das dificuldades com os pares, observamos que os pro-
fessores chegam na escola cheios de perspectivas de mudancas, com
muitas ideias inovadoras e tentam por em pratica as atividades com
entusiasmo, mas percebem que tém dificuldades na relacdo com
outros professores, e sio muitas vezes desestimulados pelos profis-
sionais mais experientes, chegando a se decepcionar com a realidade.
Relatos de outros professores iniciantes informam que nao sao moti-
vados ao tentar trocar experiéncias com outros professores.

A falta de apoio dos pares gera um descontentamento e o pro-
fessor acaba se isolando. Os recém-formados precisam da ajuda
dos professores experientes que possam ensina-los os saberes e os
desafios da profissdo. Momentos com a equipe escolar para parti-
lharem as vivéncias seria um 6timo espaco de reflexdo. Perrenoud
(2002) ressalta que, enquanto os profissionais mais experientes
nido consideram ou nem percebem mais seus gestos cotidianos, os
recém-formados mostram uma disponibilidade maior na busca de
explicacdo e ajuda, estando abertos a reflexao.

Barbosa e Barboza (2019) afirmam haver um entrave para que
os professores iniciantes desenvolvam seu fazer pedagdgico, tanto
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por nio saberem ao certo o que fazer, como quando procuram ajuda
e nio a encontram. A falta de apoio dos pares gera um descontenta-
mento e o professor acaba se isolando.

Na pesquisa de Pereira (2015) as analises evidenciaram que o
professor iniciante, ao deparar-se com as dificuldades e os desafios
do inicio de carreira, ndo tem apoio da equipe de gestores e do
grupo de professores da escola, o que também foi constatado na
nossa investigacao.

Os professores participantes da pesquisa sentem a necessidade
em repensar o ensino, rompendo com os métodos tradicionais ha
tempos enraizados na sociedade e, consequentemente, na escola. E
dificil estabelecer essa mudanca de paradigmas dos professores que
sdo frutos da realidade cotidiana da escola, entdo, romper com esses
modelos é um grande desafio.

Na segunda parte do produto educacional (BARBOSA;
BARBOZA, 2018), de acordo com as reflexdes anteriores sobre as
dificuldades vivenciadas emergiram algumas orientacdes. Estas sdo
referentes a: conhecer o ambiente de trabalho; conhecer os seus alu-
nos; a relacdo com os pares e a gestdo escolar; o planejamento das
aulas; estudar metodologias de ensino; buscar formacdo e o gosto
pela profissdo. A seguir, detalhamos sobre cada uma.

A escola é um espaco de referéncia na vida das pessoas que
passam por ela. Professores, estudantes, funcionarios, pais e toda a
comunidade que a constitui estabelecem relagdes interpessoais e de
interacdo com o objetivo principal de oferecer condicdes para que as
criancas aprendam, tornando-se cidadas atuantes na comunidade em
que vivem (BARBOSA; BARBOZA, 2018).

Conhecer o ambiente de trabalho e entender como funciona a
escola é um dos principais aspectos a serem observados pelo futuro
docente. O conhecimento da escola é imprescindivel para o pro-
fessor organizar suas tarefas e saber lidar com o publico em geral,
mantendo uma relacao saudavel e uma boa comunicacido com todos
que fazem parte da comunidade escolar.
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A maneira como enxergamos os alunos é outro aspecto que
pode determinar o funcionamento do ambiente. O professor deve
conhecer seus alunos, a realidade que estdo inseridos, seus problemas
e virtudes. Escutar os alunos, dando oportunidade de se expressa-
rem e ver o que pode ser melhorado na aula, criando pontes entre o
conhecimento que o professor tem e o do aluno. Faz parte do papel
do professor, mostrar, dividir, ensinar e praticar com eles as ativida-
des. Passar seguranca para seus alunos mostrando que, realmente é
importante aprender.

A relacdo empética com os alunos e a constru¢ao de um bom
relacionamento com a turma é essencial para manter a disciplina,
desde que o respeito nido seja quebrado, pois a autoridade na sala de
aula é do professor. Observando as caracteristicas de cada aluno, o
professor tera mais facilidade de desenvolver seu trabalho.

Outro aspecto destacado quando mencionamos as dificulda-
des, de acordo com os dados da nossa pesquisa, é a relacdo com os
professores mais experientes. Mesmo com a indiferenca desses pro-
fissionais, é importante ndo desistir de tentar o contato e mostrar
seu ponto de vista, se ndo for da mesma area nao tem problema,
dificuldades surgem para todos e a troca de informacdes pode ser
feita com qualquer profissional da educacio.

A falta de apoio da gestdo escolar também foi citada como difi-
culdade pelos professores iniciantes. A gestdo escolar é responsavel
pela organiza¢io e o funcionamento da institui¢do visando promo-
ver acOes necessarias para garantir o bom desempenho do processo
ensino e aprendizagem.

A valorizagdo e atencdo aos professores deve ser uma das
prioridades da gestdo, pois o descontentamento do professor afeta
diretamente na qualidade do ensino. A gestdo é constituida pela
direcdo, coordenacdo pedagdgica, orientacdo educacional, atividades
administrativas, incluindo todos que fazem parte da comunidade. O
professor deve procurar um desses segmentos e expor as duvidas e
dificuldades sentidas, pois o didlogo é um caminho positivo para se
tornar um bom profissional.
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Antes de ir para sala de aula aplicar qualquer atividade é preciso
realizar um planejamento, analisando o conteddo a ser explorado, os
objetivos que deseja alcancar, quais recursos vai utilizar e estimar um
tempo para realizar o que pretende. Mesmo que ndo consiga seguir
o roteiro estabelecido é necessario planejar suas acdes, procurando
ser claro e objetivo, pois as coisas simples ficam mais entendiveis. O
aluno percebe quando a aula foi preparada com carinho e cuidado.

Atualmente com as mudancas que vém ocorrendo na sociedade
com o uso das tecnologias, os professores precisam utilizar novos
métodos de ensino. Podemos dizer que esses métodos de ensino sdo
as acoes desenvolvidas pelos professores para organizacio e aplica-
cdo das atividades, ou seja, as formas utilizadas para desenvolver o
processo ensino e aprendizagem (BARBOSA; BARBOZA, 2018).

E importante que o professor estude metodologias de ensino.
H4 muitas maneiras diferentes de dar aula. Nao foque apenas em
aulas puramente expositivas, mas demonstrativas.

Leve materiais que auxiliem no ensino da matemaética como:
réguas, esquadros, transferidor, compasso, metro, trena, calculadora.
Preparar aulas com data show, dinamicas, jogos, filmes e recursos de
informatica que possam relacionar a matematica ao cotidiano, além
de despertar atencdo e curiosidade do aluno, desenvolve o raciocinio
légico.

Mudando o ritmo estimularé a participacdo dos alunos, mesmo
que ndo seja em todas as aulas. Uma boa pratica sé serd possivel
mediante o esforco de estudar, explorar, analisar e refletir sobre os
erros e acertos que ocorrem no dia a dia, principalmente dentro da
sala de aula.

Buscar sempre cursos de formacdo continuada como espe-
cializacdo, mestrado e outros para adquirir conhecimento nunca
é demais. O aperfeicoamento torna as coisas mais faceis. Dedicar
um tempo para leituras didrias, ficando a par das noticias e sempre
buscar informagoes e conhecimento, isso ajudara a desenvolver um
melhor desempenho. O professor ndo deve apenas saber do contetdo
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da sua disciplina, mas do que acontece na sociedade, contribuindo
para que os alunos tenham uma visdo critica do que esta a volta.

A formacdo do professor vai muito além da formagao recebida
no curso de licenciatura, é necessario ao futuro professor conhecer
seu ambiente de trabalho, o processo de ensino e aprendizagem, as
tendéncias que surgem ao longo da profissdo e ir se aperfeicoando
com as situagoes vividas, colocando sempre em pratica boas manei-
ras com o préximo (BARBOSA; BARBOZA, 2018).

E por udltimo goste da sua profissdo, a vontade e o desejo de
realizar um bom trabalho influenciard muito mais do que qualquer
conhecimento de contetido. Cada um ensinara e terd um potencial
de maneira diferente do outro e construird sua prépria identidade
profissional. Comunicacao, responsabilidade, colaborac¢io, empatia e
resiliéncia sdo conceitos essenciais que devem caminhar ao lado do
professor.

Apés seguir todo esse percurso, acreditamos que o professor
estard mais seguro e preparado para iniciar suas aulas e que colhera
bons resultados preparando seus alunos adequadamente para os
desafios da sociedade.

5 Consideracoes finais

O produto educacional (BARBOSA; BARBOZA, 2018) desenvol-
vido permite trazer ao contexto da fase inicial da carreira discussoes
e ideias, sintetizando nossa experiéncia de estudo com professores
de matematica no inicio da carreira da educacido bésica, trazendo
diante dos conhecimentos adquiridos reflexdes e orientacdes.

Das reflexdes emergiram a compreensdo sobre o que acontece
desde a escolha pela profissdo, a visdo sobre a formacdo inicial, o
choque com a realidade frente a sala de aula e as situagdes viven-
ciadas, ou seja, as dificuldades na fase inicial da carreira. Aqui
apresentamos um pouco desses aspectos que estdo mais detalhados
no material.
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Evidenciamos que precisamos conscientizar os professores
sobre o seu potencial como agentes transformadores e criticos da
realidade educacional. Desse modo, vale salientar que para haver
melhoria nas condicoes de trabalho e que mudancas se concretizem
na realidade escolar, é necessirio que se encontre solucdo para a
questdo da falta de politicas de apoio que capacitem o professor con-
tinuamente, principalmente nos anos iniciais da carreira.

Por fim, destacamos que o produto educacional apresentado
traz as principais reflexdes sobre o inicio da carreira, levando em
consideracdo a analise das falas dos entrevistados. Podendo este
tema de pesquisa ser ampliado para um universo de participantes
e consequentemente o desenvolvimento de novas reflexdes para dar
prosseguimento a estudos dessa natureza que buscam minimizar as
dificuldades dos professores nos primeiros anos de sala de aula.

Referéncias

BARBOSA, Daiana Estrela Ferreira. A formacao do professor de
Matematica: Uma reflexdo sobre as dificuldades no inicio da car-
reira docente. 2018. 97f. Dissertacdo (Programa de P6s-Graduacio
em Ensino de Ciéncias e Educacio Matematica - PPGECEM) -
Universidade Estadual da Paraiba, Campina Grande, 2018.

BARBOSA, Daiana Estrela Ferreira; BARBOZA, Pedro Lucio.
Reflexdes e orientacdes para professores no inicio da car-
reira. Campina Grande, PB: PPGECEM-UEPB, 2018. (Produto
Educacional). Disponivel em: http://educapes.capes.gov.br/handle/
capes/568284. Acesso em 13 jan 2020.

BARBOSA, Daiana Estrela Ferreira; BARBOZA, Pedro Lucio.
Como professores iniciantes percebem o que fazem na sala de aula
de matematica. Educ. Matem. Pesq., Sao Paulo, v. 21, n. 2, pp. 335-
352, 2019.

134



BARBOSA, Daiana Estrela Ferreira.; FARIAS, Alvaro Luis Pessoa.
Percepcdes de futuros professores acerca da matematica, seu ensino
e aprendizagem e um caminho para uma pesquisa sobre concepcoes.
VIDYA, Santa Maria — RS, v. 33, n. 2, p. 93-100, jul./dez. 2013.

CIRIACO, Klinger Teodoro., MORELATTI, Maria Raquel Miotto;
PONTE, Jodo Pedro. Professoras iniciantes em grupo colaborativo:
contributos da reflexdo ao ensino de geometria. Zetetiké, Campinas,
SP, v. 24, n. 2, p. 249-268, mai./ago. 2016.

D’AMBROSIO, Beatriz ~ Silva; LOPES, Celi Espasandin.
Insubordinacido Criativa: um convite a reinvencdo do educador.
Revista Bolema. Rio Claro, SP. v. 29, n. 51, p. 1-17, abr. 2015.

HUBERMAN, Michaél. O ciclo de vida profissional dos professores.
In: NOVOA, Anténio (Org.). Vidas de professores. Porto: Porto
Editora, 1995. p. 33-61.

NOVOA, Antonio (org.) Os professores e sua formacao. Lisboa:
Dom Quixote, 1992.

NOVOA, Anténio (Coord.). Os professores e a sua formacio. 2 ed.
Lisboa: Dom Quixote, 1995.

PEREIRA, Cristina Cardoso Maia. O inicio de carreira de duas
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental e o ensino de
matemética. RPEM, Campo Mourio (PR), v. 4, n. 6, p. 177- 198,
jan.-jun. 2015.

PERRENOUD, Philippe. A pratica reflexiva no oficio do profes-

sor: profissionalizacdo e razdo pedagdgica. Porto Alegre: Artmed,
2002.

135



SOUTO, Romélia Mara Alves. Egressos da licenciatura em matema-
tica abandonam o magistério: reflexdes sobre profissio e condicdo
docente. Educacio e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 42, n. 4, p. 1077-1092,
out./dez., 2016.

TARDIF, Maurice.; RAYMOND, Danielle. Saberes, tempo e aprendi-

zagem do trabalho no magistério. Educacao e Sociedade, Campinas,
n. 73, p. 209-244, jan./dez. 2000.

136



REFLEXOES SOBRE 0 TRABALHO COM 0 TEMA
TRATAMENTO DA INFORMAGAO NA FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES ALFABETIZADORES

Francisco Guimardes de Assis

1 Apresentacao

trabalho com o tema Tratamento da Informacdo nos cursos

de formacao de professores tem ampliado os debates acerca

da necessidade de inserir, desde os primeiros anos na escola,
um ensino voltado a investigacdo, formulacdo e resolucido de pro-
blemas, levantamento de hipdteses, coleta e organizacdo de dados,
tendo como eixo norteador a pesquisa estatistica.

Nesse tocante, nosso objetivo principal é contribuir para a
formacdo continuada dos professores que ensinam Matematica nos
anos que compdem o Ciclo de Alfabetizacdo, por meio do exer-
cicio reflexivo que os permitem reconhecer a importincia desse
processo, bem como proporciona-los uma discussao sobre o ensino
de contetdos ligados a Estatistica nessa etapa escolar, a partir do
Produto Educacional Proposta de Formacao Continuada de Professores
envolvendo o eixo Tratamento da Informacdo no Ciclo de Alfabetizacao,
elaborado por Assis e Almeida (2018).

Como base de estudo, nossa discussao toma como pardmetro os
resultados da pesquisa de Assis (2018), na qual o autor faz uma ana-
lise das implicacdes que o Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa (PNAIC) trouxe para a formacdo continuada dos
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professores alfabetizadores que lecionam na rede municipal de ensino
da cidade de Lagoa de Dentro, Paraiba, na drea de Matematica.

Implementado pelo Governo Federal e destinado a todos os
educadores que ensinavam nas turmas do 1° ao 3° anos do Ensino
Fundamental nas escolas publicas do Pais, um dos objetivos do
Programa PNAIC foi a oferta de cursos de formagao continuada aos
professores alfabetizadores nas 4reas de Linguagem e Matematica,
tomando por base os direitos de aprendizagem das criancas com
até oito anos de idade, os quais enfatizam a importancia da alfa-
betizacdo dos alunos na idade certa, por meio da perspectiva do
letramento (BRASIL, 2014).

Durante o curso de formacdo continuada em Matematica, os
docentes tiveram a oportunidade de discutir os processos de ensino
e aprendizagem em cinco eixos tematicos (Nimeros e Operacoes;
Pensamento Algébrico; Espaco e Forma; Grandezas e Medidas e Tratamento
da Informacdo), os quais foram tratados de forma separada, con-
forme seus respectivos objetivos especificos, porém, levando-se em
consideracdo a necessidade de que, para promover a alfabetizacdo
matematica na perspectiva do letramento, o trabalho com esses eixos
nio deve ser abordado de forma isolada, mas de maneira integrada.

Dentre os eixos apresentados, os quais nortearam as agdes peda-
gogicas nessa area, o estudo de Assis (2018), apresentado ao Programa
de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacio Matematica
(PPGECEM) da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), em sua
dissertacdo de mestrado, identificou, dentre outros aspectos, a neces-
sidade de retomar e aprofundar o estudo do eixo Tratamento da
Informagao com os professores que participaram de sua pesquisa.

Nessa perspectiva e com a finalidade de alcancar o objetivo pro-
posto na elaboracio desse artigo, além de reconhecer a importincia
dos resultados obtidos nessa pesquisa, bem como por compreender a
sua relevancia para o desenvolvimento da ciéncia e para o contexto
social, no qual estio inseridos os participantes do estudo, propomos
que o nosso debate discorra a partir de trés assuntos importantes
apresentados nos estudos Assis (2018) e Assis e Almeida (2018).
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Sendo assim, comentamos, inicialmente, algumas reflexdes
acerca da formacdo continuada de professores na drea de Matematica
e, em seguida, apresentamos uma explanacdo sobre o trabalho com o
eixo Tratamento da Informacédo e oferecemos aos docentes uma pro-
posta pedagdgica de como abordar esse tema em sala de aula, a partir
do texto Estatistica nos anos iniciais de Escolarizacaoll (GUIMARAES,
2013).

2 A formagao continuada dos professores na area de
Matematica no ambito do Programa PNAIC

A formacdo continuada dos professores que ensinam
Matematica tem sido um dos assuntos mais discutidos nos ultimos
anos no meio educacional. No entanto, além de debater esse tema, é
preciso analisar se as praticas metodoldgicas dos educadores estdo
sendo influenciadas por esses didlogos e se as estratégias adotadas
pelos docentes tém trazido resultados satisfatérios na aprendizagem
discente.

Temos observado que um dos fatores que contribuem de
forma significativa para o sucesso escolar é sem duvida a forma-
cio docente. Assis (2018), Silva e Cabral (2016), Silva (2011) e Melo
(1999), por exemplo, enfatizaram a necessidade da continuidade da
formacdo dos educadores, para que possam ampliar e aprofundar
seus conhecimentos acerca de alguns conteudos escolares, além de
se prepararem para atender os anseios e vencer os desafios contem-
poraneos que sdo discutidos no campo educacional.

Seguindo essa mesma perspectiva, pactuamos com as ideias de
Assis (2018), as quais destacam que é preciso oportunizar a estes
profissionais o acesso a continuidade dos seus estudos, pois, con-
forme Silva e Cabral (2016, p. 47), “a formacdo profissional inicial

11 Texto disponivel em: academia.edu/35216301/ESTATISTICA_NOS_ANOS_
INICIAIS_DE_ ESCOLARIZACAO.
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ndo ¢é suficiente para garantir ao professor os conhecimentos neces-
sdrios para uma atuacdo profissional competente”.

Ainda sob esse enfoque, Silva (2011) destaca que o processo
formativo pode garantir uma boa qualidade ao ensino e propor-
cionar a aprendizagem discente, uma vez que exige do docente a
eterna busca pelo saber. Compartilhando com essa mesma ideia,
Melo (1999) complementa o pensamento de que é preciso investir na
formacdo do professor e acrescenta afirmando que este deve ser con-
siderado “como sujeito do seu préprio processo de formacido e como
construtor do projeto politico pedagdgico da escola” e, portanto, nio
devemos “trata-lo como mero executor de politicas governamentais”
(p. 56), para que possamos colher bons resultados.

Com base nesses pressupostos, acreditamos que a implementa-
¢do de propostas voltadas a formacdo continuada do docente precisa
ser analisada em todos os aspectos, tanto no aspecto histérico quanto
nos impactos que tais cursos trazem para os processos que influen-
ciam o sucesso escolar.

No que se refere a formacdao dos professores que ensinam
Matematica, sobretudo nos que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, questionamentos em razdo da limitacao das propos-
tas pedagdgicas, sempre existiram. Segundo os estudos de Assis
(2018), tais indagacdes ocorreram em diversos momentos da his-
téria da educacdo e ainda persistem nos dias atuais (NACARATO;
MENGALTI; PASSOS, 2009).

De acordo com essas pesquisadoras, alguns cursos de formacéo
de professores que ensinam Matematica apresentaram propos-
tas pedagdgicas interessantes, mas houve um tempo em que ndo
existiam educadores matematicos que trabalhassem com as disci-
plinas voltadas & metodologia de ensino (NACARATO; MENGALI,
PASSOS, 2009).

Levando em consideracdo essas dificuldades encontradas na
formacdo dos educadores que ensinam Matematica nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental e baseando-se nos aportes tedricos,
compreendemos que é preciso aperfeicoar o trabalho docente por
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meio de investimentos na formacao continuada destes profissionais,
pois o professor deve protagonizar sua autonomia, por intermédio
do redimensionamento de sua prética e pela autoconstrucdo do seu
conhecimento, acerca das exigéncias de sua atividade docente.

No que se refere a formacao continuada dos professores alfa-
betizadores e visando a melhoria da qualidade da aprendizagem dos
discentes, uma vez que é reconhecida a importancia de aprimorar
o ensino, algumas politicas publicas abarcaram essa ideia e imple-
mentaram cursos formativos, dentre os quais destacamos o PNAIC
(ASSIS, 2018).

Conforme as orientacdes do programa, o trabalho desenvolvido
nas salas de aulas objetivava proporcionar aos discentes a apropria-
cdo da linguagem formal, seus simbolos, seus sinais graficos e suas
representa¢des, bem como a compreensiao do uso da Matemética nas
diversas situacdes sociais e cotidianas.

Levando em consideracao aspectos sistematicos, a a¢do docente
deveria atender e validar os seguintes direitos de aprendizagem, na
area de Matematica:

I. Utilizar caminhos préprios na constru-
¢do do conhecimento mateméatico, como
ciéncia e cultura construidas pelo homem,
através dos tempos, em resposta a necessi-
dades concretas e a desafios préprios dessa
construcdo; II. Reconhecer regularidades em
diversas situacdes, de diversas naturezas,
compara-las e estabelecer relacdes entre elas e
as regularidades ja conhecidas; III. Perceber a
importancia da utilizagao de uma linguagem
simbdlica universal na representa¢do e mode-
lagem de situagcdes matematicas como forma
de comunicacdo; IV. Desenvolver o espirito
investigativo, critico e criativo, no contexto
de situacdes-problema, produzindo registros
proprios e buscando diferentes estratégias
de solucao; V. Fazer uso do célculo mental,
exato, aproximado e de estimativas. Utilizar
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as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo
potencializando sua aplicacdo em diferentes
situacoes (BRASIL, 2014, p. 42).

Para alcancar esses objetivos e assegurar os direitos das crian-
cas, no que diz respeito as acdes do pacto firmado entre o Governo
Federal, Governos Estaduais e Municipais, foram ofertados encon-
tros formativos aos professores alfabetizadores, nos quais podiam
discutir estratégias metodologicas de ensino mais eficazes, além
de proporcionar o aprofundamento tedrico de alguns conteddos
matematicos.

No eixo Niumeros e Operacoes, os alfabetizadores discutiram
algumas ideias sobre o Sistema de Numera¢ao Decimal e propostas
de ensino para aborda-lo na resolucdo de problemas. No que tange
ao trabalho com o Pensamento Algébrico, foram abordadas propos-
tas de ensino para desenvolver habilidades de reconhecimento de
padrdes numéricos e geométricos.

Em Espaco e Forma, os educadores aprofundaram seus conheci-
mentos sobre o trabalho com localizacio e movimentacao, além de
estudar as formas geométricas. No que se refere ao eixo Grandezas
e Medidas, o curso proporcionou aos alfabetizadores ampliarem os
seus saberes sobre as diferentes grandezas, bem como orienta-los
sobre situacoes em que medir faz sentido.

Quanto ao eixo Tratamento da Informacgao, foi discutida a neces-
sidade de desenvolver a Educacdo Estatistica com as criancas. Por
isso, nos encontros formativos que abordaram esse tema, os profes-
sores refletiram sobre atividades que conduziam a esse objetivo, por
meio de estratégias que envolveram o exercicio do reconhecimento
e producdo de informacoes em diversas situacdes.

Com base nas discussoes que ocorreram em cada eixo tematico,
a pesquisa de Assis (2018) buscou investigar as implicacdes que o
Programa PNAIC trouxe para a formacao dos professores alfabe-
tizadores do municipio de Lagoa de Dentro, Paraiba, na area de
Matematica, de modo a identificar as contribuicdes dos encontros
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formativos para o processo de formacdo continuada, além de dis-
tinguir as dificuldades encontradas pelos educadores para pér em
pratica as atividades vivenciadas e analisar os avancos na forma-
cdo desses profissionais no que diz respeito ao aprofundamento do
conhecimento matematico.

Algumas dificuldades foram apresentadas pelos educadores.
Segundo os participantes, até a implementacdo do Programa PNAIC,
muitos eram os obstaculos para trabalhar com jogos e utilizar mate-
riais didéticos, como, por exemplo, o uso do material dourado e do
abaco, pois nao existiam conhecimentos acerca de como e quando
utilizar esses recursos de ensino para propor ou facilitar a aprendi-
zagem dos discentes em Matematica (ASSIS, 2018).

Além disso, a pesquisa mostrou também que a maioria dos
alfabetizadores tinham dudvidas em alguns assuntos ligados ao eixo
Grandezas e Medidas, o que nos fez acreditar que esse tema é pouco
abordado em sala de aula. Outra informacao importante que foi iden-
tificada nesse estudo é que, de acordo com os docentes participantes
do curso e da pesquisa, o eixo Tratamento da Informacdo, hoje tratado
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), dentro da unidade
tematica Probabilidade e Estatistica, precisaria ser retomado para
que desse modo eles conseguissem aprofundar seus conhecimentos
metodoldgicos e tedricos acerca desse tema (ASSIS, 2018).

Consideramos que a escolha de continuar estudando os pro-
cessos de ensino e aprendizagem dos contetidos ligados a Estatistica
é fundamental para a formacdo docente, uma vez que esses conhe-
cimentos estdo intrinsecamente ligados a experiéncia de situacdes
cotidianas.

Essa escolha estd fundamentada também pelos estudos de
Carvalho (2009, p. 67), os quais mostram que “temas relativos a
Estatistica sdo considerados dificeis”, e, portanto, exigem que os
professores estejam apropriados de conhecimentos profundos para
poder ser ensinado em suas aulas. Por isso, mais uma vez, fica
evidente a necessidade de debater nos cursos de formacao esse con-
tetido, uma vez que é no processo formativo que o educador tem a
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possibilidade de refletir sobre sua pratica pedagdgica, trocar expe-
riéncias com outros educadores e tem a chance de aprofundar seus
conhecimentos tedricos em assuntos e temas que mais sente dificul-
dade em trabalhar.

Por acreditar que promover a Educacao Estatistica dos discen-
tes deve ser um tarefa desde os primeiros anos escolares, com base
nos resultados dos estudos de Assis (2018), vemos a necessidade de
refletir, a seguir, sobre a importancia do trabalho pedagdgico com
o eixo Tratamento da Informagdo no Ciclo de Alfabetizacao, apresen-
tando como pressupostos o Produto Educacional desenvolvido por
Assis e Almeida (2018).

3 Reflexoes sobre o Ensino e a Aprendizagem do eixo
Tratamento da Informacao no Ciclo de Alfabetizagao

Desenvolver habilidades matematicas nos discentes é uma
necessidade, principalmente quando se trata de alfabetizar matema-
ticamente um individuo na perspectiva do letramento, de modo que
esse seja capaz de compreender informagdes, tomar decisoes e fazer
previsodes.

No entanto, entendemos que, para ensinar os alunos a ler e
interpretar dados estatisticos, bem como orienta-los a construir
representacdes por meio da resolucio de problemas que impliquem
no recolhimento e andlises de informacodes, o educador necessita
de conhecimento suficiente para discutir isso com os alunos, como
também seja capaz de aplicar atividades com esses objetivos.

Diante disso, acreditamos ser essencial refletir sobre os proces-
sos de ensino e aprendizagem do eixo Tratamento da Informacao, bem
como fazer com que o docente reconheca a necessidade de abordar
esse tema nas aulas de Matematica, oferecendo-lhe subsidios para
ampliar seus conhecimentos.

Para isso, apresentamos uma proposta de formagao continuada,
com base nos estudos de Assis e Almeida (2018), a qual sugere o
trabalho de Guimaraes (2013), como sendo um aporte teérico a ser
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discutido com os alfabetizadores do municipio de Lagoa de Dentro,
Paraiba, uma vez que foi constatada, com base nos argumentos dos
professores, a necessidade do aprofundamento dos seus conhecimen-
tos acerca de conteudos ligados ao eixo Tratamento da Informacao.

De acordo com Guimardes (2013), boa parte dos educado-
res sentem dificuldades de trabalhar com temas relacionados a
Estatistica em sala aula, pois, muito desses profissionais nao tiveram
um preparo para trabalhar com os conteddos dessa natureza.

Assim, tem sido um obstaculo desenvolver um ensino direcio-
nado na perspectiva que estamos discutindo, por meio de atividades
diversificadas e relacionadas a formulacdo de questionamentos,
resolucdes de situacdes-problema, bem como com levantamento
de hipéteses e também com coleta e organizacdo de informacdes
estatisticas, principalmente quando se quer seguir a ideia de que o
professor deve exercer o papel de mediador na construcdo do conhe-
cimento estatistico.

Sob esse enfoque, percebemos o quanto é importante a discus-
sdo desse tema em cursos de formacdo continuada de professores,
como também esses pressupostos nos fazem compreender o porqué
de os professores alfabetizadores afirmarem que o estudo do eixo
Tratamento da Informacdo precisa ser retomado e aprofundado.

Os estudos de Giusti e Justo (2014) nos auxiliam nesse processo
de entendimento, pois existe uma ampla caréncia, por parte dos pro-
fessores, de conhecimentos referentes aos conteidos relacionados
a Estatistica, como também de que forma pode ser abordado nos
primeiros anos escolares. Segundo os estudos dessas pesquisadoras,
essa afirmativa foi constatada durante um encontro de formacao
continuada para professores que ensinam Matematica nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental, no qual elas foram as ministrantes.

Ao propor uma discussdo sobre a abordagem dessa tematica,
Giusti e Justo (2014) receberam alguns questionamentos do tipo: é
possivel ensinar os alunos a coletarem dados e construir graficos ja
nessa etapa escolar? De que forma é possivel trabalhar esses conte-
uidos em sala de aula?
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Sobre esses questionamentos, os estudos de Aratjo (2008) nos
ajudam a refletir acerca dessa temética: “o professor nio dispde do
que se considera primordial para que haja o ensino, o dominio do
conteddo, gerando com isso o ndo ensino do estudo de graficos e
tabelas aos seus alunos, por nio se sentir seguro” (p. 16).

Nessa mesma direcdo, Assis e Almeida (2018) afirmam que
os professores precisam ampliar seus conhecimentos, acerca desse
tema, para que suas praticas nido estejam vinculadas unicamente a
propor atividade de identificar uma informagao estatistica em uma
tabela ou um grafico. E primordial que os discentes aprendam a
fazer leitura e interpretacdo sobre dados estatisticos, mas também
“é importante que as criancas entendam os porqués de tais informa-
¢oes estarem contidas ali” (ASSIS; ALMEIDA, 2018, p. 128).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, “a fina-
lidade ndo é a de que os alunos aprendam apenas a ler e a interpretar
representagdes graficas, mas que se tornem capazes de descrever
e interpretar sua realidade, usando conhecimentos matematicos”
(BRASIL, 1997, p. 69).

Alcancar esses objetivos e alid-los a acdes de coleta, analise e
organizacdo de dados fardo com que os discentes tenham acesso a
informacdo e compreendam a realidade, pois é esse o motivo pelo
qual justifica a insercdo desse tema no curriculo escolar dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Segundo Guimardes (2013), o motivo para se discutir conte-
udos relacionados ao eixo Tratamento da Informacdo nos primeiros
anos escolares

Deveu-se as novas competéncias e habilidades
requeridas pela sociedade contemporanea, as
quais exigem das pessoas que buscam atuar de
forma critica e reflexiva nos ambitos social,
politico, econémico, cultural e educacional,
a compreensdo de informacdes organizadas
estatisticamente (GUIMARAES, 2013, p. 115).
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O desenvolvimento de competéncias e habilidades matematicas,
vinculadas ao uso frequente da tecnologia como forma de comuni-
cacdo social, o crescente nimero de informacdes e a necessidade
de sua organizacdo, simplificacdo, apresentacdo e interpretacdo na
tomada de decisdes comprovam que ensinar e aprender Estatistica
na escola, desde os primeiros anos, é primordial. Para Reame et
al. (2013), esse tipo de conhecimento deve ser explorado desde a
Educacao Infantil, por meio de atividades que fortalecam o espirito
investigativo e consolidem habilidades necessarias a resolucdo de
problemas e a tomada de decisdes em uma perspectiva interdisci-
plinar. Assim, é fundamental iniciar esse estudo com exercicios que
envolvam classificacdo, organizacio e apresentacdo de dados ligados
aos interesses e preferéncias das criancas, utilizando listas, tabelas e
graficos como diferentes recursos.

Sabemos que é preciso auxiliar as criancas a reconhecerem
informagdes, como também produzi-las. Além disso, acreditamos
que, se faz necessario que a acdo docente ajude os discentes a forma-
rem opinides e os oriente a adotar posturas de criticidade, por meio
da aplicacdo dos conhecimentos matematicos, por isso é primordial
que os educadores conhecam novos procedimentos de ensino, bem
como sintam-se capacitados para debater contetidos relacionados ao
campo estatistico.

E é por isso que, acreditamos também ser essencial que os
docentes tenham contato com outras experiéncias pedagdgicas, que
conhecam novas sequéncias didaticas e atividades que os auxiliem
a proporcionar a consolidacdo da aprendizagem matematica nesse
campo tematico, o que provavelmente sera possivel por meio da for-
macao continuada em servico dos docente.

Quanto ao documento que norteou todas as acdes do Programa
PNAIC, as estratégias metodoldgicas adotadas pelos educadores pre-
cisavam estar caminhando no intuito de alcancar determinados
objetivos nesse campo da Matemadtica, os quais destacamos:
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Ler, interpretar e fazer uso das informacdes
expressas na forma de icones, simbolos, sig-
nos, coddigos; em diversas situacdoes e em
diferentes configuracdes (andncios, graficos,
tabelas, rétulos, propagandas), para a com-
preensio de fendmenos e praticas sociais;
Formular questdes sobre fendémenos sociais
que gerem pesquisas e observacdes para cole-
tar dados quantitativos e qualitativos; Coletar,
organizar e construir representagdes proprias
para a comunicacdo de dados coletados (com
ou sem o uso de materiais manipuladveis ou
de desenhos); Ler e interpretar listas, tabelas
simples, tabelas de dupla entrada, gréficos;
Elaboras listas, tabelas simples, tabelas de
dupla entrada, grafico de barras e pictéricos
para comunicar a informacio obtida, identi-
ficando diferentes categorias; Produzir textos
escritos a partir da interpretacdo de graficos
e tabelas; Problematizar e resolver situacoes a
partir das informacdes contidas em tabelas e
graficos (BRASIL, 2014, p. 55).

Diante do exposto e conforme nossas discussdes acerca do
ensino do eixo Tratamento da Informacdo no Ciclo de Alfabetizacao,
acreditamos que é preciso formar professores capazes de compre-
ender o conhecimento estatistico, ndo restrito ao uso de férmulas
e realizacao de calculos, mas que se sensibilizem com a incerteza e
a variabilidade. Assim, desse modo possam se sentir confortaveis e
capacitados em conhecimentos para facilitar a aprendizagem de seus
alunos.

Com a finalidade de contribuir com a formacado continuada dos
professores alfabetizadores da rede municipal de ensino de Lagoa
de Dentro, Paraiba, Assis e Almeida (2018) apresentaram o trabalho
titulado Proposta de formacdo continuada de professores envolvendo o
eixo Tratamento da Informacdo no Ciclo de Alfabetizacdo, o qual foi
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apresentado como sendo o Produto Educacional e parte importante
da dissertacao de mestrado apresentada por Assis (2018).

O Produto Educacional elaborado e proposto possibilita discutir
com os alfabetizadores, que participaram do seu estudo, estratégias
metodoldgicas para o ensino dos conteudos didéticos relacionados
ao eixo Tratamento da Informac¢do, bem como fazer com que esses
docentes reconhecam a importancia de abordar esse tema nas aulas
de Matematica, bem como produzir atividades relacionadas a sua
exploracdo na sala de aula e fora dela (ASSIS, 2018).

No préximo tdépico apresentaremos a proposta de formacao
continuada sugerida no trabalho de Assis e Almeida (2018) a ser
aplicada com os participantes de sua pesquisa, cuja finalidade é con-
tribuir com esse processo, de modo a oportunizar aos docentes a
reflexdo sobre o ensino e a aprendizagem do eixo Tratamento da
informacdo no Ciclo de Alfabetizacdo nas escolas da rede municipal
de ensino de Lagoa de Dentro, Paraiba.

4 Proposta de formagao continuada de professores envolvendo
o eixo Tratamento da Informacao no Ciclo de Alfabetizagao

Apresentamos o trabalho proposto por Assis e Almeida (2018)
aos professores alfabetizadores da rede municipal de ensino de
Lagoa de Dentro, Paraiba, que foi dividido em seis momentos e dis-
tribuidos em uma carga horaria total de oito horas, de modo que seja
discutido o eixo Tratamento da Informacdo no Ciclo de Alfabetizacao,
o qual estd embasado pelos estudos de Guimaraes (2013).

A escolha do texto norteador deu-se pelo fato de a autora nos
fazer refletir sobre trés questionamentos: o que deve ser ensinado? O
que é preciso saber? Como ensinar? Além disso, seu objetivo foi pro-
mover um debate sobre o trabalho pedagdgico acerca dos conceitos
e procedimentos nesse campo, o qual buscou compreender as difi-
culdades e facilidades dos alunos e professores no tratamento desse
eixo, como também qualificar o trabalho docente por meio do ofere-
cimento de subsidios e encaminhamentos tedricos e metodolégicos
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dos processos de ensino e aprendizagem na abordagem dos conteu-
dos ligados a Estatistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Para efetivacdo e vivéncia das atividades elaboradas, Assis e
Almeida (2018) propuseram a utilizacdo dos seguintes materiais
identificados no quadro abaixo (Quadro 1). Além disso, também sio
destacados os conteddos abordados nessa proposta de formacao e as

atividades que foram desenvolvidas.

QUADRO 1 - Recursos, Contetdos e Atividades propostas no encontro

formativo

Recursos Didaticos

Conteidos Abordados

Atividades Propostas

« Projetor
multimidia;

« Cartolinas;

« Papel A4;

«  Marcadores;

« Caixas de som
amplificadoras;

- Lapis;

«  Notebook;

« Tesouras

« Cola.

. Objetivos do trabalho

com o eixo Tratamento
da Informacao no Ciclo
de Alfabetizacao;

. Texto: Estatistica nos

anos iniciais de escola-
rizacio (GUIMARAES,
2013).

. Discussio sobre os

objetivos do trabalho
com o eixo Tratamento
da Informacao;

. Estudo do texto;
. Elaboracao de

estratégias metodolo-
gicas para o Ensino de
Matematica, a par-

tir do trabalho com
Sequéncias Didaticas;

f. Exposicao de ideias,
com discussaio.

Fonte: Assis e Almeida (2018, p. 10).

A seguir, apresentaremos a proposta elaborada, a qual foi
dividida em seis momentos, bem como a descricao das vivéncias e
atividades aplicadas junto aos professores alfabetizadores pertencen-
tes a rede de ensino.

4.1 Primeiro momento - Apresentacdo dos professores alfabetizadores
e da proposta a ser trabalhada

A proposta para esse momento foi que cada professor se
apresentasse, informando seu nome e turma que leciona, pois é
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interessante que o grupo se conheca. Além disso, o objetivo foi que,
em suas falas, os alfabetizadores pudessem relatar se ja trabalharam
ou ndo com Estatistica em suas aulas. Nos casos positivos, identifi-
camos como esses contetidos foram abordados, se esses profissionais
sentiram dificuldades e quais os desafios enfrentados para fazer com
que os seus alunos compreendessem o assunto, para que pudéssemos
conhecer o que e como é ensinado e como ¢é ensinado este assunto.

4.2 Segundo momento - Discussao sobre os objetivos do trabalho com
0 eixo Tratamento da Informacao no Ciclo de Alfabetizacéo

Nesse momento, a proposta foi apresentar os objetivos do tra-
balho com o eixo Tratamento da Informacao no Ciclo de Alfabetizacao,
conforme as orientacdes do Programa PNAIC, possibilitando a
discussao sobre cada um deles com os docentes. Em uma roda de
conversa e utilizando o projetor multimidia como um recurso, os
professores expuseram oralmente seus entendimentos acerca de cada
objetivo apresentado.

4.3 Terceiro momento - Leitura compartilhada e estudo do texto
Estatisticas nos Anos Iniciais de Escolarizagao, em pequenos grupos

Conforme as orientacoes de Assis e Almeida (2018), a ideia
foi fazer com que os professores refletissem sobre os processos de
desenvolvimento do trabalho com esse campo da Matematica, a par-
tir de um referencial, o qual permitiu que educador pensasse sobre
o que deve ser ensinado, o que as criangas precisam saber e como
ensinar.

Para isso, a proposta foi vivenciada pela formacdo de grupos
entre os participantes, os quais fizeram a leitura compartilhada e
em seguida expuseram suas ideias. Nesse mesmo momento, cada
equipe ficou com uma tematica que mediou os debates: O que ¢
ser estatisticamente competente; A importancia de classificar; Construcao
de gridficos e tabelas; e Midia e representacdo em grdficos. Essa divisdo
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seguiu os topicos do texto de Guimaraes (2013), que foi entregue a

cada participante.

4.4 Quarto momento - Construcao de sequéncias diddticas com foco
no ensino e na aprendizagem dos contetidos relacionados ao eixo
Tratamento da Informagao

As orientacdes para o desenvolvimento desse momento estive-

ram em consonancia com os objetivos apresentados pelo Programa

PNAIC, entre os quais destacamos a ideia de “fornecer ao professor

elementos que permitam o planejamento de praticas pedagdgicas

que auxiliem a crianca a reconhecer e produzir informacdes, em

diversas situacoes e diferentes configuracoes” (BRASIL, 2014, p. 5).

Diante desse contexto, foi primordial que as sequéncias didé-

ticas desenvolvidas pelos professores envolvessem os seguintes

aspectos:

Leitura e interpretacdo de informagdes con-
tidas em imagens; Coleta e organizacdo de
informacdes; Criacdo de registros pessoais
para comunicacdo das informagdes coleta-
das; Exploracdo da fun¢io do nimero como
cédigo na organizacio de informacdes
(linhas de o6nibus, telefones, placas de carros,
registros de identidade, bibliotecas, roupas,
calcados); Interpretacao e elaboracdo de listas,
tabelas simples, de dupla entrada e graficos de
barras para comunicar a informacdo obtida;
Producao de textos escritos a partir da inter-
pretacdo de graficos e tabelas (BRASIL, 1997,
p.74-75).

A partir desses objetivos e seguindo a proposta apresentada no

Produto Educacional, os educadores, em equipes, elaboraram sequ-

éncias didaticas que abordaram o eixo Tratamento da Informagdo.
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4.5 Quinto momento - Apresentacao e discussao das sequéncias
produzidas pelos alfabetizadores.

O quinto momento consistiu na reflexdo e na troca de expe-
riéncias entre os alfabetizadores. Nessa vivéncia cada equipe
apresentou sua proposta de sequéncia didatica ao grupo, para que
desse modo todos pudessem ter acesso a diversas atividades que
podem ser exploradas em sala de aula com foco no eixo Tratamento
da Informacgao.

4.6 Sexto momento - Avaliacao do encontro de formagao

A ideia foi proporcionar aos educadores participantes a criacdo
ou readaptacdo de estratégias de ensino por meio de atividades que
estimulem o aluno a fazer questionamentos, argumentacoes, esta-
beleca relagdes matematicas, construa justificativas e desenvolva o
espirito de investigacdo, além de desenvolver seu o raciocinio légico.

Assim, a finalidade desse momento foi levar os alfabetizadores,
que tenham participado, a avaliar o encontro formativo, pela expo-
sicdo de suas percepcoes acerca do que foi aprofundado em termos
tedricos e praticos, bem como dar-lhes a oportunidade de comentar
sobre as implicacoes dessa proposta para sua formacdo continuada,
como também para sua pratica pedagdgica.

Consideragoes finais

Na busca pelo sucesso dos processos de ensino e aprendiza-
gem em Matematica, a formagdo continuada dos professores é um
elemento primordial nos dias atuais, em virtude das transformacdes
sociais e tecnoldgicas, as quais evidenciam a necessidade do conhe-
cimento nessa area.

Promover a formacdo continua dos professores na atualidade
ultrapassa o cumprimento de politicas publicas e vai em direcdo
aos anseios educacionais. No entanto, para alcancar esse objetivo
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¢ fundamental preparar o corpo docente das escolas de Educacio
Bésica com conhecimentos tedricos e praticos, para que, desse modo,
esses profissionais alcancem um dos objetivos do ensino dos conte-
udos relacionados ao eixo Tratamento da Informacdo, que é estimular
a Educacao Estatistica nos discentes.

Atingir essa meta significa dizer que os educadores adquiriram
conhecimentos necessarios para promover, com seus alunos, habi-
lidades relacionadas a resolucdo de situacoes-problema pelo uso de
diferentes fontes de informacdo. Também utilizaram o pensamento
légico matematico, a criatividade, a intuicdo, a criticidade e testa-
ram hipdteses, elementos essenciais para educar estatisticamente o
cidadao.
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INSERCAO DA MUSICA COMO RECURSO DIDATICO
NO ENSINO DE QUIMICA: DA FORMAGAQ INICIAL A
SALA DE AULA

Valdecir Manoel da Silva
Francisco Ferreira Dantas Filho

1 Apresentagao

musica esta presente na vida cotidiana e veiculada nos meios

da comunicac¢do social, como radio, TV, internet, em mui-

tos setores da sociedade, a exemplo empresas, shows, festas
sociais, familias, escolas, igrejas, clubes, entre outros. Segundo Souza
(2008, p. 9) “a maioria dos jovens necessita da musica ndo apenas
como fundo musical, mas como elemento do cotidiano vivido, do
qual ela ndo pode ser separada”.

A musica é um recurso barulhento constituido de ruidos, acor-
des, batuques, dancas e vozes. Na musica também ha intervalos
silenciosos, sdo pausas necessdrias para respirar, é preciso respei-
ta-las. Toda esta harmonizacdo transforma-se numa melodia que
embala o cotidiano, construindo situacdes capazes de quebrar silén-
cios e produzir aprendizagens.

O professor pode adotar este recurso na sua pratica para apro-
ximar seus discentes dos contetidos escolares, propiciar intervencoes
em sala de aula favorecendo o ensino-aprendizagem dos contetdos
vivenciados. Conforme Silveira e Kiouranis (2008, p. 28) “a utili-
zacdo da musica no Ensino da Quimica pode ser uma alternativa
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importante para estreitar o dialogo entre saberes cotidianos e conhe-
cimento cientifico”.

A musica na escola pode funcionar como complementacdo de
atividades pedagogicas. Educadores precisam construir propostas
pedagogicas que despertem interesses nos alunos para viabilizar a
aprendizagem (BARBOSA, 2012, p. 15).

Nesta perspectiva, o produto educacional (SILVA, 2018) foi
trazido para a realidade da sala de aula e produzido como parte inte-
grante da Dissertacdo de Mestrado intitulada “Misica na Formacao
Inicial e no Ensino de Quimica: Saberes, Prdticas e Aprendizagens” apre-
sentada ao Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
educacdo Matemética da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB).

O produto educacional Insercdo da Musica no Ensino de Quimica
(SILVA, 2018) foi desenvolvido com o intuito de analisar de que
maneira a musica favorece o desempenho escolar na aprendiza-
gem dos educandos durante a exposi¢ao do conteido Introdugao ao
Estudo da Quimica. Este conteddo foi apresentado por meio de uma
proposta didatico-pedagdgica trazendo a musica como recurso para
as aulas. A proposta foi aplicada em duas escolas publicas do estado
da Paraiba a alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e 1° ano
do Ensino Médio. As atividades realizadas durante a sua aplicacdo
foram leituras, apresentacdo de video e a musica, visando a discussdo
de questdes associadas a importidncia da Quimica em nosso coti-
diano, na sociedade e no ambiente.

Foi evidenciado que a insercdo da musica nas aulas contribui
de forma significativa no que diz respeito ao desempenho, interacdo
e afetividade dos educandos entre si e com o professor. Diante deste
contexto, produzimos este guia com o objetivo de oferecer aos pro-
fessores uma série de reflexdes, sugestoes, orientacdes e curiosidades
no que diz respeito a utiliza¢do da musica no ensino de conteddos
de Quimica, a fim de que esta possa ser empregada no planejamento
de suas aulas. Esperamos que este material seja ttil a todos que dese-
jam levar a alegria da musica para dentro da Quimica concebendo
momentos interativos e de aprendizagem.
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2 Muisica como recurso didatico

E frequente nas escolas brasileiras a demanda por recursos
didaticos capazes de promover interacdo nas aulas de Quimica e
contribuir com a aprendizagem dos seus contetdos.

A escola é um lugar de interacdes sociais, nestas interagdes
surgem conflitos e problemas que nado sdo resolvidos através das
questdes do vestibular ou da prova, elas precisam de solucdes
que estdo vinculadas a elementos que o mundo contemporineo
demanda, como exemplo: que o estudante tenha posicionamentos,
consiga tomar decisdes, analise, julgue e seja responsabilizado por
isso. Nessa perspectiva, a educacdo para a acdo social responsavel
deveria levar os alunos a agir conforme a decisdo tomada e a assumir
a responsabilidade pela acdo desenvolvida (ZOLLER, 1993).

Os saberes produzidos na escola através da interacdo entre
professores, gestdo, funcionarios e alunos precisam contemplar a
resolucdo destes problemas compreendendo que aprender é reco-
nhecer “o conhecimento como construcdo socio histdrica, forjada
nas mais diversas intera¢des sociais e que a aprendizagem mobiliza
afetos, emocoes e relacdes entre pares, além das cognicoes e das
habilidades intelectuais” (BRASIL, 2006, p. 106).

A musica viabiliza a diversificacdo da aula. Claro que é preciso
planejar como e o que fazer na aula, ndo é somente cantar por can-
tar. O professor ndo deve simplesmente levar a musica para cantar
com os alunos quando nio tem outra atividade para fazer. Dessa
maneira, a musica ndo contribui com a aprendizagem do contetido
como deveria, mas serve apenas como objeto de diversio e memo-
rizagdo. O recurso musical pode ser mais bem aproveitado quando
devidamente planejado pelo professor. Libaneo (1991, p. 221) afirma
que “o planejamento é um meio para se programar as acoes docen-
tes, mas é também um momento de pesquisa e reflexdo intimamente
ligado a avaliacio”.
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A musica é considerada a primeira arte tecnicamente sofisti-
cada e voltada coletivamente para todas as classes sociais, pode ser
aproveitada para facilitar o ensino e a aprendizagem de contetdo.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Arte para o
Ensino Fundamental expressam que o fenomeno artistico esta pre-
sente em diferentes manifestacdes compondo acervos da cultura
popular, erudita, modernos meios de comunicacdo e novas tecno-
logias (BRASIL, 1997). Portanto, esta proposta didético-pedagdgica
apresenta mais um recurso para as aulas de Quimica ao inserir a
musica para favorecer o desempenho escolar na aprendizagem dos
educandos durante a exposicao do contetido Introducio ao Estudo
da Quimica.

3 A miisica na educagao

A musica estd presente na vida das criancas desde o momento
em que se movem no ventre materno. As mies ouvem e cantam
musicas e as criancas tornam-se ouvintes mesmo que indiretamente.
Jorddo et al. (2012, p. 19) afirmam que “o Brasil possui registros que
mostram que ja nos tempos da colonizacdo, os jesuitas ensinavam
musica as criancas e jovens. Ndo somente em carater catequizador,
essa pratica se dava também como ferramenta de auxilio ao ensino
da leitura e da matematica”.

As criancas tém necessidade de refletir sobre musica, para isso
precisam estar num ambiente que as estimulem. Conforme Brito
(2003), em seu livro Musica na Educacdo Infantil,

As criangas pensam sobre musica partindo de
sua prépria experiéncia, com as vivéncias e
os conhecimentos ja conquistados contextu-
alizam o fazer numa dimensdo mais ampla e
rica, refletindo desde entéo, sobre a importan-
cia e o papel que a musica tem no conjunto
de valores constituintes da cultura humana
(BRITO, 2003, p. 15).
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Nesse contexto, compreende-se que a mdusica é de uma
riqueza imensuréavel para a aprendizagem dos valores e da cultura
desde a infancia. As cancOes de ninar e as cantigas ouvidas e canta-
das pelas criancas na infancia sio fundamentais para sua posterior
afetividade e cognicdo. Os brinquedos com misica fazem parte da
vida da crianca desde muito cedo. “Aos acalantos e brincos de mais
tenra infancia, de iniciativa materna, seguem as lengalengas e par-
lendas nas quais os primeiros gestos da melodia infantil se insinuam
a par (emparelhados) com o elemento ritmico da palavra” (SOUZA,
2014, p. 16).

A musica é um elemento potencializado na formacao educacio-
nal da crianca desde a mais tenra idade ao ser ensinada pela mae no
contexto familiar, pelos irmaos e pelos coleguinhas da rua nas brin-
cadeiras de crianca. Isso ja remetia a uma aprendizagem, mesmo que
fosse inconsciente no momento, a pratica musical ja existia. Como
afirma Nogueira (2011, p. 110), “[..] seja pelo aprendizado de um
instrumento, seja pela apreciacio ativa, potencializa a aprendizagem
cognitiva” ao ampliar possibilidades das criancas e jovens experi-
mentarem um melhor desempenho na aprendizagem dos contetidos.

A musica é uma linguagem promotora da afetividade e da
aprendizagem. “Quando uma crianca tem uma relacido afetiva posi-
tiva com a escola e gosta do professor, da professora, pode aprender
com mais facilidade: o afetivo e o cognitivo sdo inseparaveis”
(GADOTT]I, 2007, p. 59).

Neste contexto, no trabalho educacional com criancas nio se
deve descartar a inser¢do da musica, j4 que a mesma proporciona
beneficios potencializadores da aprendizagem afetiva e cognitiva.
Conforme Alencar e Fachin-Teréan:

A musica estd tdo viva e presente na vida
das criancas que, basta adentrar os Centros
Municipais de Educac¢ao Infantil e em pouco
tempo serd possivel ouvir vozes cantaro-
lando, musicas tocadas em aparelhos de som
na entrada e saida dos estudantes, musica no
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momento dos jogos e das brincadeiras, em
atividades, durante o lanche, ao escovar os
dentes, nas orientacoes de como nao maltratar
os animais, nas comemoracdes e em todo ano
letivo, embalando grande parte dos momentos
de atividades (ALENCAR; FACHIN-TERAN,
2015, p. 50)

Nas brincadeiras das criancas as musicas, também, funcionam
como métodos de aprendizagem. Conforme Nogueira (2011, p. 113),
“quando uma crianca brinca de roda, por exemplo, ela tem a oportu-
nidade de vivenciar, de forma lddica, situacdes de perda, de escolha,
de decepcio, de duvida, de afirmacido”. Tais situacdes sdo de extrema
importancia para a sua maturac¢ao e desenvolvimento escolar.

A musica é classificada como uma das inteligéncias multiplas
(IM) pelo psicélogo cognitivo e educacional Howard Gardner. A
inteligéncia musical de Howard Gardner se relaciona com as habi-
lidades intrinsecas no que diz respeito a musica e outras formas de
expressdo ritmica. Conforme Sabino e Roque (2006, p. 414), “esta
inteligéncia envolve a capacidade de perceber, discriminar, transfor-
mar e expressar formas musicais. Incluem-se, portanto, neste tipo
de inteligéncia, sensibilidade ao ritmo, tom ou melodia, e timbre de
uma peca musical”. Desta maneira, a inteligéncia musical abarca as
habilidades do canto, da escuta musical, instrumentalizacdo, analise
dos sons e criatividade musical em geral.

Ha duas implica¢oes explicitadas por Gardner: primeiro, os
alunos ndo aprendem da mesma maneira, sdo individuos diferen-
tes e os educadores devem moldar a educacdo de forma a atingir
cada crianca de maneira ideal. Embora pareca utépico, é necessa-
rio pensar que em salas de aula heterogéneas todos compreendem
ou aprendem de maneiras diferentes, portanto, h4 uma necessidade
de recursos diferenciados, estratégias inovadoras que fomentem o
desejo de aprender nos alunos. A musica é um recurso que pode
auxiliar professores neste caminhar para minimizar as dificuldades
de aprendizagem. Em segundo lugar, qualquer ideia, disciplina ou
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conceito importante deve ser ensinado de véarias formas, as quais
devem através de argumentos ativarem diferentes inteligéncias
(GARDNER; CHEN; MORAN, 2009). A musica é uma dessas inteli-
géncias que podem ser ativadas colaborando com a aprendizagem de
um ndmero maior de alunos em relacao aos contetddos da disciplina.

4 Quimica e formagao docente

A formacdo inicial de professores poderia conter em seu cur-
riculo nog¢oes basicas de musica, devido a importancia que esta
representa ao estabelecer relacdes efetivas na compreensio de
conteddo.

As oficinas nas escolas tém-se constituido em
momentos de construcdo e de troca de conhe-
cimentos entre a universidade e a educacao
basica, nos quais os envolvidos compartilham
suas praticas em musica e as discutem, ten-
cionando melhorar as acdes que realizam em
sala de aula (BELLOCHIO; GARBOSA, 2010,
p- 265).

A segunda implicagdo para Gardner, leva a habilitacdo musical
dos professores, mesmo com nocdes basicas, de tal forma que pos-
sam ampliar as realizacdes e as experiéncias com musica em suas
atividades.

Conforme Silva (2018, p. 41), “é vantajoso ao docente conhecer
nog¢oes de musica, pois a escola é um espaco de intensa atividade
musical, nela promovem-se aprendizagens em diversas areas do
conhecimento em que a musica é indispensavel”. Ja nas formacoes
iniciais os professores deveriam instruir-se de nocdes basicas de
musica.

Na sua pratica cotidiana os docentes da area de pedagogia fre-
quentemente utilizam musica, mas “h4d um claro paradoxo entre a
pequena atencdo dada a mdsica na formacao inicial do pedagogo e
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a frequente utilizacdo que este profissional faz de recursos musicais
em sua pratica pedagdgica” (AQUINO et al., 2008, p. 1).

Apesar da relevancia da musica no cotidiano dos educandos,
quase nao se explora este recurso para ensinar conteidos no Ensino
Meédio. O uso deste recurso é mais frequente entre os docentes da
Educacio Infantil. Na configuracdo curricular da escola, a mdsica
estd mais presente em atividades ltidicas nos anos iniciais da educa-
¢do, a medida que as séries avancam, a musica vai perdendo espaco
e os docentes, por ndo terem formag¢ido musical, nem sequer nocao
de musica, nao a incluem nas suas aulas, nem mesmo ludicamente.

Quando se trata da disciplina Quimica, as aulas nas escolas bra-
sileiras apoiam-se intensamente no livro didéatico parecendo ser este
0 Unico recurso possivel. Conforme Francisco Junior e Lautharte
(2012, p. 1) “torna-se relevante a utilizacio de novos materiais e
estratégias de ensino. Entretanto, o trabalho de maneira diversifi-
cada em sala de aula exige que o professor reflita e reconstrua a sua
pratica pedagdgica, o que ndo é algo tdo elementar”. Reconstruir a
pratica implica em sair do conformismo interrompendo a mesmice,
mas serd que é facil para quem ja se acostumou com isto? Segundo
Junckes,

O professor deve ser criativo e ndo depender
somente do que ja estd pronto, mas poder uti-
lizar novas técnicas por ele elaboradas, sendo
assim a diferenca em sala de aula. Necessario é
estar em constante aperfeigoamento, buscando
cada dia mais para evitar o tradicionalismo
em sala de aula (JUNCKES, 2013, p. 3)

A maioria dos docentes nao é de musicos e nao vivenciou qual-
quer aproximac¢do com a musica durante sua formacao académica.
Mas sera que para utilizar musica no ensino de contetddos o docente
necessita ser musicista? No pensar de Junckes (2013, p. 7) “cabe ao
professor procurar mediar sempre, ndo s6 pensando no conteido
em si, mas como € a relacdo do aluno com o contetido apresentando,
sempre usando a criatividade e fazendo com que este aluno se sinta
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parte do processo de ensino-aprendizagem”. Dessa forma, a musica
pode ser um excelente recurso criativo desse processo.

A criatividade musical pode ser utilizada na sala de aula para
ensinar contetdos de diversas formas, entre elas estdo, parddias,
musicas populares, musicas compostas pelos alunos ou pelo préprio
docente. Francisco Junior e Lautharte afirmam que,

Elabora¢iao de parddias é uma forma de con-
textualizar interdisciplinarmente o conteudo,
haja vista que as letras podem abordar diver-
sos assuntos do cotidiano, além de envolverem
conteidos de portugués (producido textual
das letras), artes (géneros musicais), geogra-
fia e sociologia (géneros musicais tipicos de
dadas regides ou manifestacoes de grupos
sociais) entre outras (FRANCISCO JUNIOR;
LAUTHARTE, 2012, p. 1)

7

Portanto, ndo é necessario ser musico para desenvolver uma
pratica envolvendo musica no ensino dos conteddos. Porém, seria
menos complicado se na formacdo inicial ja houvesse orientacoes
fomentadoras de novas praticas com o recurso da musica e ndo
apenas

Conhecimento do contetido a ser ensinado,
conhecimento curricular, conhecimento peda-
gogico sobre a disciplina escolar Quimica,
conhecimentos sobre a construcdo da ciéncia,
especificidades sobre o ensino e a aprendiza-
gem da ciéncia Quimica (SILVA; OLIVEIRA,
2009, p. 43).

E claro que estes conhecimentos sio fundamentais a pratica
docente. Segundo Silva e Oliveira, (2009, p. 45) “formar um professor
de Quimica exige que, ao final do curso de graduacao, o licenciado
garanta bom conhecimento sobre Quimica e sobre como se ensinar
Quimica”. No entanto, serd que além destes conhecimentos nio é
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preciso pensar em diversificar as aulas por meio de recursos didati-
co-pedagdgicos que despertem, motivem e melhorem o desempenho
dos educandos? Serd que o docente ndo deveria na sua formacdo
inicial instruir-se na utiliza¢ao da musica como recurso? Sera que os
professores formadores estdo preparados para estabelecer relacdes
entre o conhecimento especifico e pedagdgico necessario a atuacdo
dos docentes no ensino basico?

5 Saberes e desafios na docéncia

As dificuldades exigidas na carreira docente deixam claro que,
ser professor requer saberes nao adquiridos nos livros, tampouco
nas universidades. “O professor em formacdo académica adquire
um conjunto de saberes técnicos e tedricos referentes a sua pro-
fissionalidade, porém, distantes do ambiente escolar sobre o qual
atuara futuramente” (SILVA, 2009, p. 24). Os saberes ndo adquiridos
na academia estdo relacionados a pessoa e a sua identidade, com
sua experiéncia de vida e sua histéria profissional, com “as relacoes
com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na
escola” (TARDIF, 2014, p. 8). Saberes adquiridos nas relacdes sociais
que entremeiam a escola, nas turmas lotadas de alunos, avidos pelo
conhecimento e, muitas vezes, nem tanto.

Alguns dos saberes necessarios e indispensaveis a pratica
docente de “educadores ou educadoras progressistas sdo igualmente
necessarios a educadores conservadores” (FREIRE, 2011, p. 23). Tais
saberes devem condizer com a vivéncia do professor dentro e fora da
escola, através do seu exemplo, da sua postura, da sua ética na sala de
aula ou fora dela. De acordo com o que Freire (2011) escreve no livro
Pedagogia da Autonomia, quanto aos saberes necessarios a pratica
educativa, ensinar exige bom senso, apreensdo da realidade, alegria,
esperanga, curiosidade, humildade, tolerancia, generosidade, com-
peténcia profissional, saber escutar, disponibilidade para o didlogo,
etc. Estes e outros saberes sdo fundamentais aqueles professores que
buscam uma pratica transformadora.
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Os saberes adquiridos na pratica docente devem refletir con-
tinua e criticamente no propdsito de transpassar embaracos do
cotidiano escolar que podem interromper a animosidade criando um
comodismo e conformismo anulando a predisposicdo da resisténcia,
perpetuando a mé qualidade do ensino dentro de sua prépria pratica.
Freire (2011, p. 40) diz que, “é pensando criticamente a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica”. O ensino
exige reflexdo e acdo sobre a pratica para transformacdo daqueles
que precisam aperfeicoar sua condi¢do humana e inacabada.

A formacido de docentes em Quimica na atualidade demanda
novas praticas formativas, constituidas de cariter inovador, pois a
docéncia exige isto. E preciso que o processo formativo dos futu-
ros docentes se reestruture, se reelabore, que haja uma ruptura com
os modelos vigentes, sem receio pelas mudancas. Silva (2018, p. 52)

afirma que,

As aulas exigem do professor a capacidade de
tocar no emocional do aluno. Se o professor
conseguir tocar o cora¢do do seu aluno para
aprender quimica utilizando a mdsica, con-
seguird criar um aluno que, nao somente vai
aprender para fazer vestibular, mas vai apren-
der porque percebe o encantamento derivado
daquilo que o professor estar ensinando, essa
deve ser constantemente a intencdo do profes-
sor (SILVA, 2018, p. 52)

Nesta perspectiva, fica claro que o professor inacabado precisa
estar se renovando na busca pelo saber seja pelos meios formativos
oferecidos nas institui¢cdes ou autonomamente.

6 Construgéo da proposta

Esta proposta didatico-pedagdgica foi construida com énfase
nas orientacdes documentais dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), Orientacdes Educacionais Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN+), Orientacdes Curriculares para o
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Ensino Médio (OCEM), nas propostas sobre musica no ensino, abor-

dagem pedagdgica de Paulo Freire e na concepc¢do da aprendizagem

de Vygotsky.

A proposta foi construida para ser aplicada em seis etapas com

aulas de 45 minutos em turmas de 9° ano do Ensino Fundamental

e 1° ano do Ensino Médio, visando colaborar com o desempenho

dos educandos quanto & compreensao do contetido Introducdo ao

Estudo da Quimica. O quadro abaixo contém a descricao das etapas

a serem executadas na proposta didatica, bem como as atividades e

os objetivos pretendidos durante a execucao.

QUADRO 1 - Descricao procedimental da proposta didética para o con-
tetido “Introducio ao estudo da Quimica”.

AULA/ ATIVIDADES RECURSOS OBJETIVOS
TEMPO REALIZADAS | METODOLOGICOS | PROCEDIMENTAIS
Aula 1: Verificar o conhe-
Introducao - R cimento prévio
L Indagacoes realiza-
ao estudo da | Exposicao do dos educandos em
PR , das oralmente pelo N
Quimica. contetdo. relacdo ao estudo
docente. L.
Tempo: da Quimica e sua
45min. histéria.
Distribuicdo
das estrofes em
recortes, leitura Utilizacdo da orali- Discutir sobre a
Aula 2: ' dade e argumentacao | Histéria da Quimica
e abordagem . s
Texto L dos estudantes ins- | e as contribuicdées na
. inicial do conhe- | | ~ .
Musical. . .. tigadas por questdes | sociedade ao longo
cimento prévio | . 7 . . N
Tempo: inicialmente realiza- | de sua evolu¢ao como
X dos educandos .
45min. . das pelo professor. ciéncia.
sobre Histdria
da Quimica.
A musica .
P Uso do instrumento
Ciéncia que . L
musical (violdo), letra
estuda os . . .
Ly da musica digita- | Despertar o interesse
Aula 3: materiais”, . .
L. L lizada, impressa dos educandos pelo
Musica inicialmente - L.
contendo questoes estudo da Quimica
Tempo: cantada pelo . . . .
X relacionadas ao de maneira divertida.
45min. professor, i
. conteddo em cada
seguida pelos
estrofe.
alunos.
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AULA/ ATIVIDADES RECURSOS OBJETIVOS
TEMPO REALIZADAS | METODOLOGICOS | PROCEDIMENTAIS
Leitura e dis-
cussao do texto:
Da alquimia a
Quimica. (Livro | Utilizacao da orali- Discutir sobre a
Aula 4: Quimica Cidada | dade e argumentacéo | histérica da Quimica
Historia da dos autores dos estudantes ins- e as contribuicoes
Quimica. Wildson Luiz | tigadas nas reflexdes | dos cientistas para
Tempo: Pereira dos estendidas pelo o desenvolvimento
45min. Santos e Gerson professor. desta ciéncia.
de Souza Mol,
editora AJS Ltda,
2013).
Aula 5: N Utilizacdao do com- Diversificar a aula
, Apresentacdo do . ,
Video. g ) putador, projetor para o conteddo
video: O que é a o . ~
Tempo: o multimidia e caixa | Introducdo ao estudo
i Quimica.12 L. ..
45min. acustica. da Quimica
Reallzaf;a'o Aplicacao de teste "
de exercicios N Verificar o desem-
Aula 6: digitalizado e
e contendo dez . penho do educando
Verificacio - impresso contendo .
. questdes sobre ~ na aprendizagem do
da aprendiza- , 6 questdes fechadas , -
conteudo conteudo Introducao
gem. - e 4 abertas sobre
Introducao - ao estudo da
Tempo: Introducao ao estudo o
. ao estudo da . Quimica.
45min. L. da Quimica.
Quimica.

Fonte: Silva (2018, p. 21)

A Proposta apresenta a musica como recurso principal, pois,
quando associada ao conteido de Quimica indica caminhos para
tornar as aulas mais dindmicas e interativas possibilitando que “os
alunos consigam estimular outras areas do cérebro (ao escrever,
ver, ouvir e cantar), permitindo diferentes conexdes” (COUTINHO,
2014, p. 134). A mesma autora enfatiza que; préaticas pedagdgicas com
uso de musica “podem provocar mudancas nas percepcdes atuais de
ensino (alunos desinteressados e desestimulados) e, a partir disso,

12 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=2RWwc3amMc8
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ampliar os conhecimentos para fora da sala de aula” (COUTINHO,
2014, p. 134), oportunizando a diversificacdo da prética docente.

1 Contetido de Quimica nas Estrofes Musicais

A musica “Ciéncia que estuda os materiais” no quadro abaixo
contém em sua letra assuntos associados ao conteudo Introducio
ao Estudo da Quimica como exemplo: definicao de Quimica, trans-
formacdes da matéria, exploracio dos recursos naturais, métodos
utilizados na obtencao e conserva¢ao de materiais, surgimento da
Quimica como ciéncia, alquimia e implicacoes da evolucao cientifica
na sociedade. O quadro a seguir enfatiza em cada estrofe os objeti-
vos e conteddos relativos a musica “Ciéncia que estuda os materiais”.

QUADRO 2 - Estrofes, objetivos e contetidos relativos & musica “Ciéncia
que estuda os materiais”

Estrofe

Objetivo

Conteado

Quimica ciéncia que estuda os mate-
riais suas transformacdes e a energia
envolvida na preparagdo de novas
producdes.

Discutir a relacao
entre a definicdo
de Quimica e as
transformacoes da
matéria.

Definicao de
Quimica/
Transformacdes da
Matéria.

Tudo comecou quando o homem
conseguiu acender o fogo pela
primeira vez, a partir dai, ele logo
descobriu que a vida poderia melho-
rar de vez que da natureza poderia
retirar o que necessitava para sua
vida melhorar.

Reconhecer os
avangos proporcio-
nados a sociedade
pela quimica por
meio das reacoes
quimicas ao longo
do tempo.

Reacoes quimicas/
Exploracao dos
recursos naturais

Usavam metais, ceramica, vidro,
perfumes contidos nos vegetais,
destilacdo, fermentacido, conservacao,
os alimentos ji ndo se perdiam mais
e apesar de tudo nao sabiam como
explicar. Faltavam métodos e teorias
era tudo pratica.

Compreender a
importancia do
conhecimento cien-
tifico para obter
da natureza novos
materiais e adquirir
beneficios.

Métodos utiliza-

dos na obtencao

e conservacao de
materiais
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Estrofe

Objetivo

Conteado

No século XVII Robert Boyle estabe-
leceu uma ligacdo para interpretacao
de fatos que a alquimia nao dava
explicacao.

No século XVIII Lavoisier, pesou e
mediu para reconhecer na natureza
nao se cria, ndo se perde, tudo se
transforma

Discutir as
controvérsias e
contribuicoes
cientificas no
surgimento da
Quimica como
ciéncia.

Surgimento da
Quimica como
Ciéncia/ Histéria
da Quimica: As
primeiras teorias.

E todo esse conhecimento conseguiu
abrir o caminho para outros que
vieram a seguir e que fizeram essa
grande ciéncia que estudamos hoje
aqui.

Relacionar o
conhecimento
empirico com a
evolucao cientifica
atual.

Implica¢des da evo-
lucdo cientifica na
sociedade/Histéria
da Quimica: disse-
minacao da ciéncia.

Fonte: Silva (2018, p. 167)

Estes assuntos ao serem abordados em sala de aula oportuniza
aos educandos reestruturar sua percepcao de aprendizagem de varias
formas: comentarios argumentativos, producdo de textos musicais,
criacio de parddias relacionando o conteido. O procedimento
(divisdo das estrofes da musica) fomenta discussdes promovendo
aprendizagem e compreensdo de novos conceitos cientificos.

QUADRO 3 - Musica proposta para o conteido Introducdo ao Estudo da

Quimica

Quimica ciéncia que estuda os materiais suas

transformacoes o .
. . N matéria, energia e transfor-
E a energia envolvida na preparacao de novas ~ .
- macdes materiais
producaes.

Discuta os conceitos de

Tudo comegou quando o homem conseguiu
acender o fogo pela primeira vez
A partir dai ele logo descobriu
que a vida poderia melhorar de vez
que da natureza poderia retirar
0 que necessitava para sua vida melhorar.

Descreva contribui¢coes na
vida do homem apés a desco-
berta do fogo.
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Usavam metais, ceramica, vidro,
Perfumes contidos nos vegetais,
Destilacao, fermentacdo, conservacao,
Os alimentos ja nao se perdiam mais
E apesar de tudo néo sabiam como explicar
Faltavam métodos e teorias era tudo pratica.

No século XVII Robert Boyle
Estabeleceu uma ligacao
Para interpretacao de fatos que a alquimia
Nao dava explicacdo.
No século XVIII Lavoisier,
pesou e mediu para reconhecer na natureza
nao se cria, nao se perde, tudo se transforma

Quais impactos causados
pelo desenvolvimento tec-
nolégico na sociedade e no

ambiente?

Descreva contribuicoes
cientificas que marcaram a
histéria da humanidade.

E todo esse conhecimento conseguiu abrir

O caminho para outros que vieram a seguir O que a evolucéo cientifica
E que fizeram essa grande ciéncia proporcionou a sociedade em
Que estudamos hoje aqui. que estamos inseridos.

Fonte: Silva (2018, p. 71)

A primeira estrofe expde a definicdo de Quimica e amplia a
discussdo sobre a importancia do estudo desta ciéncia na escola,
além de sugerir uma discussdo sobre matéria, energia e transforma-
¢Oes da matéria.

A segunda estrofe busca relacionar fatos histdricos, tais como:
a evolugao da ciéncia, a primeira reacdo quimica por meio da desco-
berta do fogo, os beneficios e contribuicdes adquiridas a partir dessa
descoberta, “como atestam os indmeros objetos, utensilios e mate-
riais encontrados em diversas partes do planeta terra, os primeiros
hominideos foram capazes de criar e desenvolver técnicas com o
propésito de melhorar suas condi¢des de vida” (ROSA, 2012, p. 24).
Estes assuntos presentes nesta estrofe propiciam contextualizacdo
e discussdo envolvendo o educando com a disciplina em estudo. A
estrofe também pode conceber discussdo sobre os beneficios e danos
recorrentes na sociedade como a exploracdo dos recursos naturais.

A terceira estrofe descreve o uso de alguns materiais e enfatiza
os métodos utilizados na obtencéo e conservacio desses materiais por
meio do conhecimento empirico e do desenvolvimento tecnoldgico.
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A quarta e quinta estrofes enfatizam as contribuicées dos cien-
tistas na construcdo do conhecimento cientifico nos séculos XVII e
XVIII. Discutem o surgimento da Quimica como ciéncia e a impor-
tancia da alquimia como precursora do conhecimento cientifico.
Abordam o conhecimento e as implica¢des que a evolucio cientifica
proporcionou a sociedade. A musica Ciéncia que estuda os materiais
estd disponivel em formato de video e pode ser acessada no You
Tube."?

8 Consideracoes finais

Na pesquisa ficou evidente que a musica pode ser utilizada como
um importante veiculo didatico-pedagégico em sala de aula, desde
que o professor, em consonancia com os Pardmetros Curriculares,
procure orientar o aluno para fazer suas observacdes criticas apds
cantar a musica. Pardmetros que orientam o professor a planejar ati-
vidades inovadoras que possibilitem ao educando o desenvolvimento
de habilidades e competéncias, despertando sua criticidade para que
se torne sujeito no processo de construcdo do seu conhecimento.

Na utilizacdo da mdsica, cabe ao professor motivar os edu-
candos a desenvolverem uma visdo critica em torno dos aspectos
abordados no texto musical, de forma livre, fazendo uso da argu-
mentagao, para que 0os mesmos experimentem outras possibilidades
de aprender quimica e problematizar a relacio Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade.

A utilizacdo da musica em sala de aula, além de ser um recurso
proveitoso no processo ensino- aprendizagem, também desperta
motivacdo, em virtude da riqueza de sua linguagem, e, sobretudo,
pela emocdo transmitida aos educandos por meio da letra, do canto

13 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=5w3XZEqUjos&featu-
re=youtu.be
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e da melodia musical, propiciando ao aluno perceber e compreender
que a ciéncia se encontra presente no seu viver cotidiano.

Entende-se que a musica proporciona maneiras diversifica-
das de construir o conhecimento, transformando, pela mediacao,
a experiéncia intelectual e afetiva do ser humano, individualmente
ou em coletividade; possibilitando interferir, agir mental ou fisica-
mente, sob novas formas, pelo acesso a aspectos até entdo por ele
desconhecidos.

Portanto, convém ressaltar que, a utilizacdo da musica nas aulas
de Quimica, pode contribuir para uma melhoria no aprendizado do
contetdo Introducdo ao Estudo da Quimica e no desempenho dos
educandos durante as aulas.

Referéncias

ALENCAR, Raimundo Nonato Brilhante; FACHIN-TERAN,
Augusto. O processo de aprendizagem das criancas por meio
da misica e elementos sonoros em espacos educativos. Manaus:
Moderna, 2015.

AQUINO, Thais et al. A musica na formacdo inicial do pedagogo:
embates e contradicdes em cursos regulares de Pedagogia da regido
Centro-Oeste. In: Encontro anual da Associacao Brasileira de
Educacao Musical, 17., 2008, Sao Paulo. Anais... Sao Paulo: ABEM,
2008. p. 1-9.

BARBOSA, Aparecida. A mdsica como um instrumento lidico de
transformacdo. REVELA: Periédico de Divulgacdo Cientifica da
FALS, Praia Grande - SP, ano VI, n. XIV, dez. 2012.

BELLOCHIO, Claudia Ribeiro; GARBOSA, Luciane Wilke Freitas.
Educacdo musical na formacéo inicial e continuada de professores:
projetos compartilhados do Laboratério de Educacao Musical-LEM-
UFSM/RS. Cadernos de Educacio, Pelotas, n. 37, 2010.

174



BRASIL. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educacdo de Ensino
fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: introducdo aos
Parametros Curriculares. Brasilia: MEC/SEE, 1997.

BRASIL. Orienta¢oes Curriculares do Ensino Médio. Ministério
da Educacdo. Secretaria Média e Tecnol6gica—Brasilia, 2006.

BRITO, Teca Alencar. Musica na Educacao Infantil: propostas
para a formacdo integral da crianca. Editora Peirépolis, 2003.

COUTINHO, Laudicéia Rocha. Integrando muisica e quimica:
uma proposta de ensino e aprendizagem. 2014. 162 f. Dissertacdo
(Mestrado em Formacdo Cientifica, Educacional e Tecnoldgica) -
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, Curitiba, 2014.

O QUE é a quimica. Espanha: Eleasapiens, 14/11/2012. Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=2RWwc3amMc8. Acesso
em: 7 out. 2016.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa. Rio de Janeiro: Paz e Terra. Sdo Paulo, 2011.

GADOTTI, Moacir. A escola e o professor: Paulo Freire e a paixdo
de ensinar. 1. ed. Sdo Paulo: Publisher Brasil, 2007.

GARDNER, Howard.; CHEN, Jie-Qi.; MORAN, Seana. Inteligéncias
multiplas. Sdo Paulo: Penso Editora, 20009.

]ORDAO, Gisele; ALLUCCI, Renata R; MOLINA, Sergio;

TERAHATA, Adriana Miritello. A Musica na Escola. Ministério
da Cultura. Sao Paulo: Allucci & Associados Comunicacdes, 2012.

175



JUNCKES, Rosani Casanova. A pratica docente em sala de aula:
mediacdo pedagdgica. In: Simpédsio sobre Formaciao de Professores,
5., Tubardo - SC, 2013. Anais... Floriandpolis: Unisul, 2013.

FRANCISCO JUNIOR, Wilmo Ernesto; LAUTHARTE, Leidiane
Caroline. Mdsica em aulas de quimica: uma proposta para a ava-
liacdo e a problematizacdo de conceitos. Ciéncia em Tela, Rio de
Janeiro, v. 5, n. 01, 2012.

LIBANEO, José Carlos. O planejamento escolar. Didatica. Sio
Paulo: Cortez, p. 221-247, 1991.

NOGUEIRA, Monique Andries. A expressao musical e a crianca
de zero a cinco anos. In: Caderno de formacao: didatica dos conte-
udos de formacdo de professores. Sdo Paulo: Cultura Académica, v.
1, p. 109-120, 2011.

ROSA, Carlos Augusto de Proenca. Historia da ciéncia: da anti-
guidade ao renascimento cientifico. 22 ed. Brasilia: FUNAG, 2012.

SABINO, Marilei Amadeu; ROQUE, Araguaia Sousa. A Teoria das
Inteligéncias Multiplas e sua contribuicdo para o ensino de lingua
italiana no contexto de uma escola publica. Revista Eletronica dos
Nicleos de Ensino da UNESP, Sao Paulo, 410-429.

SANTOS, Widson Luiz Pereira; MOL, Gerson de Souza. Quimica
Cidada. Sao Paulo: Nova Geracdo, v. 2, 2010.

SILVA, Camila Silveira.; OLIVEIRA, Luiz Anténio Andrade.
Formacao inicial de professores de Quimica: formacio especi-
fica e pedagdgica. Ensino de Ciéncias e Matematica I: temas sobre
a formacao de professores. Sao Paulo: Cultura Académica, p. 43-58,
20009.

176



SILVA, Marilda. Complexidade da formacao de professores: sabe-
res tedricos e saberes praticos. Sdo Paulo: Cultura Académica, 20009.

SILVA, Valdeci Manoel. Misica na formacao inicial e no ensino de
Quimica: Saberes, préticas e aprendizagens. 2018. 104f. Dissertacdo
(Programa de Pés-Graduacio em Ensino de Ciéncias e Educacio
Matematica - PPGECEM) - Universidade Estadual da Paraiba,
Campina Grande, 2018.

SILVEIRA, Marcelo Pimentel.; KIOURANIS, Neide Maria Michellan.
A Mdsica e o Ensino de Quimica. Quimica Nova na Escola, Sao
Paulo, n. 28, p. 28, 2008.

SOUZA, Jusamara. et al. Aprender e ensinar misica no cotidiano.
2. ed. Porto Alegre: Sulina, 2008.

SOUZA, Paula Leme de. Musicas da infancia, de tradicao oral:
um relato das experiéncias expressivas, a partir de uma intervencdo
pedagdgica com criancas de 6 a 7 anos. 2014. 126 f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacao, Arte e Historia) - Universidade Presbiteriana
Mackenzie, Sdo Paulo, 2014.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formaciao profissional.
Petrépolis, R]. Editora Vozes Ltda, 2014.

ZOLLER, Uri. Decision-making in future science and technology
curricula. European Journal of Science Education, Londres, v. 4,
n. 1, p. 11-7, 1982.

m






0 SOROBAN E SUAS CONTRIBUIGOES COMO
FERRAMENTA DIDATICA NO ENSINO DE MATEMATICA
PARA ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL

Vanessa Lays Oliveira dos Santos
Marcus Bessa de Menezes

1 Apresentagao

inclusdo de alunos cegos ou com baixa visdo na sala de aula

regular vem gerando muitas discussoes acerca das metodolo-

gias utilizadas pelos docentes que atendem esse publico, pois
devem proporcionar um ensino com igualdade para todos. Os alunos
com deficiéncia visual, diante de suas particularidades, requerem do
docente aprimoramento de novas técnicas de ensino, que devem ser
inseridas a sua pratica, para que este profissional consiga ajuda-los,
uma vez que enfrentam dificuldades na aprendizagem.

Diante disto, o presente texto é uma apresentacdo de um
produto educacional elaborado como parte de nossa pesquisa de
mestrado (SANTOS, 2020), intitulada Andlise sobre o fendomeno da
transposicdo diddtica interna no ensino de estatistica: um estudo com a
inclusdao de um aluno cego em uma sala de aula regular. Tivemos como
objetivo compreender o fendomeno da Transposicdo Didatica Interna
no ensino de conceitos basicos de estatistica para um aluno cego
incluido em uma sala de aula regular do 9° ano, e, a partir dessa
compreensdo, sugerir um material didatico que colaborasse com o
ensino para alunos com essa deficiéncia.
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Por meio deste estudo, foi possivel vivenciarmos a relacdo dida-
tica que envolve trés elementos importantes da pesquisa: professor
— alunos (cego/videntes) — saber. Essa vivéncia nos proporcionou um
novo olhar sobre as dificuldades enfrentadas pelo professor, como
também pelo aluno cego. Entdo, ao participarmos das aulas da pes-
quisa de campo, buscamos identificar a metodologia do professor
e os materiais didaticos utilizados por ele durante o ensino dos
conceitos estatisticos para o aluno cego e também para os viden-
tes. Tinhamos, por finalidade, compreendermos o fenémeno da
Transposicdo Didatica Interna naquela sala de aula regular e produ-
zir um material didatico que auxiliasse professores, alunos cegos e
com baixa visdo que se encontrassem em uma realidade semelhante
a que observamos.

A partir de pesquisas sobre materiais didaticos para o ensino
inclusivo, na tentativa de encontrarmos instrumentos didaticos que
colaborassem para que as aulas de Matematica se tornassem mais
praticas e compreensiveis para os alunos com deficiéncia visual,
encontramos o soroban. Este aparelho de contar e de calcular foi tra-
zido para o Brasil pelos japoneses, que o usavam com frequéncia na
utilizacdo de calculos no comércio, nas escolas, por engenheiros e na
vida cotidiana de forma geral. Em 1948 foi adaptado por Joaquim de
Lima Moraes' a fim de ser utilizado por pessoas cegas ou com baixa
visdo na realizacdo de calculos (OLIVEIRA et al., 2016).

Através do Instituto Benjamin Constant, no Rio de Janeiro,
que oferece um ensino regular direcionado a alunos com deficiéncia
visual e cursos para professores/pesquisadores com interesse nessa
area, no qual realizamos um curso presencial sobre técnicas de cal-
culo e didatica do soroban, nele aprendemos a manusear o aparelho
e a realizar célculos que envolvem as quatro operacoes fundamentais
(adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) com nimeros naturais.

14 Brasileiro que tornou possivel a realizacdo de calculos no soroban por pessoas
com deficiéncia visual (BRASIL, 2012).
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Entretanto, durante a pesquisa de campo, constatamos que
muitas das dificuldades que o professor enfrentava no momento
da explicacdo para o aluno cego estavam relacionadas a realizacdo
de calculos cujos resultados ndao permitiam um nimero inteiro.
Observamos, também, que os materiais utilizados pelo professor ndo
eram significativos para que ele chegasse a um resultado positivo
com o aluno.

A partir desta realidade, buscamos aprender a manusear o
soroban com calculos que envolvessem nimeros decimais. Dessa
forma, poderiamos sugerir o uso desse aparelho como ferramenta
didatica para alunos cegos ou com baixa visdo na realizacdo de cal-
culos com numeros naturais e também decimais, durante as aulas
de Matematica na sala de aula regular. Colocamos nossas refle-
x0es em pratica e elaboramos o produto educacional (SANTOS;
MENEZES, 2020) que tem como objetivo auxiliar professores
que desenvolvem trabalhos com alunos com deficiéncia visual em
salas de aulas regulares. Neste trabalho apresentamos um passo a
passo de como manusear o soroban como ferramenta didatica no
ensino de Matematica, desde a leitura das contas até a realizacio
de célculos.

As atividades sugeridas em Santos e Menezes (2020) podem
ser aplicadas com alunos cegos — com baixa visdo — videntes, uma vez
que o uso do soroban desenvolve o raciocinio légico, podendo ser
utilizado como ferramenta didética, independentemente dos alunos
presentes na sala de aula possuirem ou ndao uma deficiéncia visual.
O propésito dessas atividades, além da aprendizagem, é promover
uma interacdo entre os alunos, vivéncia tio importante para a socia-
lizacdo das pessoas com deficiéncia visual, além de possibilitar aos
alunos videntes um novo olhar sobre as habilidades do aluno cego
ou com baixa visdo quando sdo oferecidas condi¢oes adequadas para
realizacido de tarefas.
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2 Constructos tedricos

O acesso a pesquisas na educacdo inclusiva (FERNANDES;
HEALY, 2010; MARCELLY, 2010; SOUZA, 2014), que abordam
especificamente o ensino de Matematica para pessoas com defi-
ciéncia visual, tem apresentado resultados positivos ao sugerir a
manipulacdo de materiais didéaticos indicados ou adaptados no
desenvolvimento da aprendizagem de estudantes com essa deficién-
cia durante a realizacdo de atividades.

Esses materiais tém demonstrado o potencial de alunos cegos
ou com baixa visdo, uma vez que viabilizam a apresentacdo de con-
ceitos matematicos de forma pratica e palpavel, colaborando com
a construcao desses objetos matematicos por parte dos alunos
(SANTOS, 2020). Além disto, discutem sobre a interacdo positiva
na sala de aula entre todos os alunos e o professor, proporcionando
uma aprendizagem coletiva e inclusiva.

Fernandes e Healy (2010) apontam para uma mudanca na
postura dos alunos com deficiéncia visual, antes retraida e passiva,
passando a ser comunicativa e ativa durante as aulas, indicando essa
nova postura como responsavel pelos bons resultados apresentados
na aprendizagem desses estudantes.

De acordo com Souza,

a pessoa cega pode e deve participar do pro-
grama educacional. Para que isso aconteca de
fato, é preciso adaptar ou construir materiais
que facilitem e que permitam, de maneira
significativa, o processo de ensino e aprendi-
zagem dos deficientes visuais (SOUZA, 2014,
p. 19).

Essas atividades devem ser significativas e motivadoras
(FERNANDES; HEALY, 2010), devem dar sentido aos objetos
matematicos que estdo sendo estudados por esses estudantes, para
que sejam provocados a mudar de comportamento dentro da sala
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de aula. Os alunos com deficiéncia visual precisam ser vistos para
que possam mudar seu comportamento na sala de aula regular, e
para que isso aconteca é necessario a colaboracdo de todos que
fazem parte do cotidiano escolar. Entretanto, mesmo assim o pro-
fessor continua sendo o principal responsavel em notar a presenca
desse aluno e colaborar com as mudancas em seu comportamento
para que sejam pertinentes ao seu desenvolvimento académico e
social.

E preciso fazé-los descobrir que a sala de aula oferece formas
alternativas para sua aprendizagem, que é um espago de inclusdo
e que podem se sentir acolhidos com suas diferencas e seguros
para assumir uma postura participativa durante as aulas. Contudo,
é necessario que nds professores possamos transforma-la em um
espago como o que descrevemos.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) expressa uma
educagao de igualdade e inclusao diante da diversidade do nosso
pais, apontando para o desenvolvimento de habilidades e competén-
cias que respeitem as particularidades dos alunos, com o objetivo de
garantir uma aprendizagem comum a todos com propostas pedagd-
gicas que considerem suas necessidades.

De acordo com BNCC, a Educacio Basica deve:

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de
conflitos e a cooperacéo, fazendo-se respeitar
e promovendo o respeito ao outro e aos direi-
tos humanos, com acolhimento e valorizacao
da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza (BRASIL, 2018, p. 10).

O ensino de Matematica para alunos cegos e de baixa visdo deve
ser realizado a partir de atividades que proponham materiais indica-
dos para esse puiblico, como: o uso da escrita braille para representar
nimeros e elaborar problemas, materiais em alto relevo com o obje-
tivo de desenvolver o tato (um dos sentidos muito utilizados pelas
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pessoas cegas apds a perda da visdo), software (dosvox'®, entre outros),
o soroban como ferramenta de calculo e registro de nimeros, além de
materiais indicados para alunos videntes, que podem ser adaptados e
manuseados com os alunos com deficiéncia visual (SANTOS, 2020).

Além do uso de materiais didaticos no ensino de Matematica
para os alunos cegos e com baixa visdo, também frisamos a impor-
tancia da alfabetizacao desses alunos na escrita e leitura braille, uma
vez que ela é um meio importantissimo para que esse piblico obte-
nha conhecimento escolar e social.

Diante dessas discussoes e de outras tantas intrinsecas sobre
a inclusao dos alunos com deficiéncia visual na sala de aula regu-
lar, considerando as metodologias adotadas durante o ensino de
Matematica para esse publico, compreendemos a necessidade de
novas técnicas inclusivas e de boas praticas docentes, que colaborem
para a aprendizagem desses estudantes.

3 Metodologia

O manual Soroban: ferramenta diddtica no ensino de matemdtica
para alunos cegos (SANTOS; MENEZES, 2020) foi desenvolvido para
auxiliar professores de Matematica do ensino bésico, que lecionam
para alunos com deficiéncia visual na sala de aula regular, tendo sido
aplicado, durante a pesquisa, por meio de cursos para professores.
Neste manual, adotamos a técnica ocidental menor valor relativo, que
realiza as operagoes das ordens menores para maiores. Nela, apenas a
operacdo de divisdo é realizada a partir da ordem maior para a menor.

Essas operacoes sdo efetivadas da direita para a esquerda,
semelhante ao processo de calculos desenvolvido no sistema edu-
cacional brasileiro. Este modo de leitura facilita a compreensao do
aluno cego que estd incluido na sala de aula regular, pois possibilita

15 Sistema computacional que se comunica com o usudrio através de sintese de
voz, viabilizando e auxiliando o deficiente visual no uso de computadores,
colaborando para sua independéncia.
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um acompanhamento da explicacdo do professor durante a aula.
Também facilita o trabalho do professor orientador, permitindo uma
maior compreensdo do procedimento realizado pelo aluno no soro-
ban, no momento de orienta-lo na efetivacao do célculo.

De inicio, apresentamos partes importantes do soroban, como:
a régua de numeracdo, os eixos, tracos/virgulas e as contas'®. Em
seguida, explicamos como se devem registrar nimeros e fazer leituras
desses registros nesse aparelho. Apds, tratamos de pontos importan-
tes no manuseio do soroban, pois é necessdria a compreensdo por
parte dos professores de que a escrita e a leitura de numerais devem
ser realizadas de forma simultanea, permitindo a sua aprendizagem
de forma amalgamada, dado que sdo processos complementares.

As técnicas propostas no manual podem ter mais eficacia se
a utilizacdo das maos for independente, tanto na leitura como na
escrita. Outra indicacdo importante é realizar o deslocamento dos
dedos de forma atenciosa para evitar o afastamento acidental e des-
necessario de outras contas (OLIVEIRA et al.,, 2016).

Diante disto, alertamos os professores sobre a atencdo redo-
brada aos comandos dados pelo formador, seguindo as regras
rigorosamente para que nido se percam e consigam efetivar os célcu-
los. E importante aprender a verbalizar os comandos corretos para
o registro dos nimeros, durante as leituras deles e no momento da
efetivacdo dos calculos no soroban. Essa cobranca no curso se da
pelo fato de que esses professores irdo trabalhar com os alunos cegos
e com baixa visdo, que dependem de comandos adequados para con-
seguir efetivar os calculos e obter resultados corretos.

O manual estd dividido em dois mddulos: um com as quatro
operacoes fundamentais (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divi-
sd0) de nimeros naturais, e o segundo médulo com essas mesmas
operacdes utilizando os ntimeros decimais. O nivel de dificuldade
dos célculos vai aumentando de acordo com o aperfeicoamento do
manuseio do soroban pelos professores.

16 Nessa pesquisa, esse termo se refere as esferas do soroban.
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A orientagdo é que para que possa ser aplicado em um curso
de uma semana, pois sdo muitas técnicas que devem ser apresen-
tadas. Entretanto, pensando na disponibilidade dos professores, e
como estd dividido em mddulos, também pode ser aplicado em duas
etapas. Na primeira etapa deve ser aplicado o médulo com opera-
¢des de nimeros naturais, e na segunda etapa desse curso, pode ser
desenvolvido o mdédulo com os nimeros decimais, e assim ser flexi-
bilizado o tempo de aplicacao.

4 0 aparelho Soroban

No soroban podem ser utilizadas trés técnicas de calculos:
oriental, que realiza as operacdes das ordens maiores para as meno-
res; ocidental, que realiza as operacdes das ordens menores para
as maiores; e a complementar 5 e 10, disseminada no Brasil por
Fukutaro Kato.

Como dito anteriormente, esse aparelho foi adaptado por
Joaquim de Lima Moraes, a partir de um soroban tradicional, em
1948. Em 1949, trés alunos de Joaquim foram presenteados com o
soroban adaptado, observando que ele possibilita e facilita a efetiva-
¢do de cédlculos com seguranca e rapidez (OLIVEIRA et al., 2016).

FIGURA 1 - Soroban de 21 eixos e 7 classes
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Fonte: Santos e Menezes (2020, p. 6).
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Na imagem acima, temos o soroban de 21 eixos e 7 classes, o
mais utilizado no Brasil, conhecido como modelo estudantil. Além
desse, existem outros modelos de 13 e 27 eixos, entretanto, o soro-
ban de 21 eixos é muito eficaz para realizacdo de calculos, por isso
o mais utilizado (BRASIL, 2012).

Contudo, mesmo com as adaptacdes no soroban, qualquer movi-
mento tatil modificava os nimeros registrados no aparelho. Entao,
no mesmo ano de 1949, José Valesin, discipulo de Joaquim Moraes,
fez novas adaptacdes nesse aparelho, inserindo uma borracha com-
pressora, com o objetivo de tornar o aparelho mais funcional na
efetivacdo de calculos (OLIVEIRA et al., 2016). Antes de ser inserida
a borracha compressora, as contas saiam do lugar com facilidade,
o que prejudicava a confiabilidade do aparelho, pois os resultados
das contas registradas se alteravam a medida que o dispositivo era
manipulado.

Manuais como de Oliveira et al. (2016), do Instituto Benjamin
Constant e da Secretéria da Educacdo Especial (2012), assinalam que
o uso frequente do soroban contribui para o desenvolvimento do
raciocinio e estimula a criacdo de habilidades mentais, permitindo
o registro das opera¢des. Diante disto, o soroban ndo é uma ferra-
menta exclusiva apenas para alunos cegos ou com baixa visao, este
aparelho pode ser aplicado em atividades desenvolvidas com alu-
nos videntes, ja que contribui para o desenvolvimento do raciocinio
l6gico e estimula habilidades mentais de cédlculos (SANTOS, 2020).

5 Soroban: ferramenta diddtica para o ensino de Matematica para
alunos cegos

Nosso produto educacional (SANTOS; MENEZES, 2020) foi
elaborado para auxiliar professores de Matematica do Ensino Basico,
também com o intuito de divulgar a praticidade da utilizacao do
soroban por alunos cegos ou com baixa visdo. Pensamos em divulgar
a praticidade do soroban, pois, de acordo com uma pesquisa realizada
pela Comissdo Brasileira de Estudos e Pesquisas do Soroban (CBS),
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em 2003, esse dispositivo era pouco utilizado como ferramenta
didatica por professores que atuam em salas regulares, nas salas
de recursos, escolas especializadas e apoio pedagdgico, para pessoas
com deficiéncia visual. Muitos desses professores ndo conheciam o
soroban, revelando uma precariedade na formacao desses profissio-
nais no que tange ao uso do dispositivo no ensino de Matematica
para alunos com deficiéncia visual (BRASIL, 2012).

Em nossa proposta, apresentamos para os professores o soroban
zerado' e suas partes. Na figura abaixo é possivel observar a des-
cricdo do aparelho. Inicialmente, indicamos a localizacdo das contas,
logo em seguida os eixos, na sequéncia a régua de numeracdo, os tra-
cos considerados como virgulas decimais e a borracha compressora.

FIGURA 2 - Soroban zerado e a descri¢do de suas partes
Soroban zerado

Partes do soroban: P i i

Conta(s) ")' Tragos: virgulas decimais

Eixe

+ Borracha compressora

Fonte: Santos e Menezes (2020, p. 7-9).

17 E a posicdo que se encontra as esferas do soroban, nessa posicao elas estao todas
afastadas da régua de numeracao, indicando o nimero zero.
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Para apresentarmos as quatro opera¢des com nimeros naturais
e com os nuimeros decimais, abordamos cada uma delas com exem-
plos que apresentam um passo a passo para chegar a solucdo desses
calculos no soroban. Os resultados dos célculos sdo apresentados de
duas maneiras: na forma numérica e com uma imagem do calculo
registrado no soroban, para que os professores possam acompanhar
0 percurso com as contas a serem feitas nos eixos e sua posi¢do no
registro do resultado final, com o intuito de facilitar o entendimento.

No quadro a seguir apresentamos um dos exemplos de calculos
com multiplicacao de nimeros decimais e sua resolucdo através de
um passo a passo, que explica o0 movimento das méos e o desloca-
mento das contas de um eixo para outro no momento da efetivacdo
do calculo. E dessa forma que estdo representadas as resolucdes dos
calculos com as operacdes fundamentais de ndmeros decimais e
também com os numeros naturais em Santos e Menezes (2020).

QUADRO 1 - Passo a passo para multiplicacdo com nimeros decimais
no soroban

Exemplo: 4,432 x 2 =
+ Registre o fator (4,432) em relacdo ao 6° traco.
+ A parte inteira 4, ocupa a esquerda do 6° traco.
» A parte decimal 432 ocupa, respectivamente, as trés ordens a direita do 6°
traco, respectivamente os décimos, centésimos e milésimos.
+ Registre o fator (2) em relacdo ao 4° traco e memorize.

Observacao: Como um dos fatores nao tem ordem decimal e o outro fator tem
trés ordens, o produto terd trés ordens decimais, como foi visto inicialmente.
Iremos considerar o 1° trago como virgula decimal e registrar os produtos par-
ciais a partir da menor ordem.

«  Maio esquerda no milésimo, onde temos o algarismo 2.

«  Mao direita no milésimo em relacdo ao 1° traco.

« Fazemos:2x2 =4

+ Registre 4 no milésimo com relacdo ao 1° traco.

« Mao esquerda no centésimo, onde temos o algarismo 3.

« Maio direita no centésimo em relacao ao 1° traco.

« Fazemos:2x3 =6

» Registre 6 no centésimo.
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+ Mao esquerda no décimo onde temos o algarismo 4.
«  Mao direita no décimo.

« Fazemos: 2 x4 =38

+ Registre 8 no décimo com rela¢ao ao 1° traco.

+  Mao esquerda na unidade onde temos o algarismo 4
«  Mao direita na unidade com relacdo ao 1° traco.

« Fazemos:2x4 =38

+ Registre 8 na unidade com relacdo ao 1° traco.

FIGURA 3 - Resultado Final: 4,432 x 2 = 8,864
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Fonte: Santos e Menezes (2020, pp. 27-28).

Ao final das apresentacdes das operacoes fundamentais, suge-
rimos trés atividades que envolvem os conceitos das medidas de
tendéncia central, com o objetivo de serem replicadas na sala de
aula regular com alunos cegos, ou com baixa visdo, juntamente com
os alunos videntes. Abaixo, apresentamos uma dessas atividades na
qual aplicamos o conceito de média aritmética e utilizamos as ope-
racdes de adicdo e divisdo de nimeros decimais.

QUADRO 2 - Atividades com nimeros decimais usando o soroban.

Atividade - 1

Objetivo: Colaborar com a aprendizagem do aluno cego, no desenvolvimento de
calculos com adicdo e divisdao de niumeros decimais, utilizando o soroban como
ferramenta didatica.

Material Utilizado: Soroban

190



Atividade: Trés alunos de uma turma do 8° ano apostaram qual deles terminaria
0 ano com maior média na disciplina de matematica.
As médias bimestrais deles foram:

FIGURA 4 - Médias dos alunos em Matematica

Bimestres 128 298 328 428

Aluno 1 7,0 7.3 8,5 8,0
Aluno 2 8,6 6,0 7.8 7,2
Aluno 3

Fonte: Adaptada de https://pixabay.com/pt/illustrations/classe-sala-de-aula-
professora-1459570/

a. Calcule a média anual em matemética de cada aluno?
b. Qual dos alunos concluiu 0 ano com maior média em matematica?

Comentarios: Essa atividade também pode ser desenvolvida com alunos videntes.
Se alunos cegos e videntes aprenderem a utilizar o soroban no desenvolvimento
de célculos, essa atividade, além da aprendizagem, podera proporcionar um
entrosamento entre os alunos e, consequentemente, uma inclusio.
Solugdo: a) 7,7 / 7,4 / 8,3

b) 8,3
Fonte: Santos e Menezes (2020, p. 32).

As atividades que sugerimos abordam situacdes-problema que
envolvem ndmeros decimais, pois, em nossas observacdes durante
a pesquisa de campo, acreditamos que esse foi o grande desafio do
professor no ensino das medidas de tendéncia central para o aluno
cego. Para melhor compreensdo dessas atividades pelos professores
no momento da aplicacio, apresentamos as solucdes de duas manei-
ras: em algarismos e com ilustracdes do seu registro no soroban.

Para finalizar o manual e deixd-lo mais completo, disponibili-
zamos uma lista de exercicios para o professor praticar durante sua
fase de aprendizagem sobre as técnicas de célculos com o soroban e
como possibilidade de serem reaplicados com os alunos cegos, com
baixa visdo e videntes na sala de aula regular. Todos os exercicios
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tém suas solu¢des disponiveis no final da lista, unicamente na forma
de algarismos.

6 Analise e discussoes

Aplicamos uma das etapas deste mddulo, a parte referente as
operacdes fundamentais envolvendo ndmeros naturais. O nosso
publico foi um grupo de professores da rede publica municipal de
ensino de Sumé-PB. Tinhamos como objetivo inicial desenvolver um
trabalho apenas com professores de Matematica, o que nao foi pos-
sivel, logo, acabamos vivenciando uma experiéncia com professores
dos anos iniciais e das salas de recursos, além dos professores de
Matematica. Todos os docentes que participaram do curso eram do
quadro permanente das escolas e trabalhavam ha bastante tempo na
educacio, fator este que pode ter contribuido para a visdo ampliada
que esses profissionais tinham acerca das necessidades educacionais
dos seus alunos.

Foi possivel perceber que o soroban nao era familiar a esses pro-
fessores, nem mesmo aqueles que trabalhavam nas salas de recursos,
o que coincide com os dados divulgados pela Comissao Brasileira de
Estudos e Pesquisas do Soroban (CBS). Ao apresentarmos o soroban,
alguns professores disseram que conheciam como abaco, ndo sabiam
das adaptacoes neste aparelho, nem de sua aplicabilidade no ensino
de Matematica para alunos cegos.

O que nos levou a aplicar apenas uma das etapas do manual foi
para flexibilizar esse tempo de uma semana previsto para aplicacdo
do curso, isso porque notamos a necessidade de reducio desse tempo
para que os professores tivessem condi¢des de participar. Entretanto,
quanto menos tempo, menos pratica é adquirida pelos professores no
manuseio do aparelho. No decorrer da formacio, era notéavel a difi-
culdade dos professores em manipular o soroban ao mesmo tempo
que tentavam obedecer aos comandos do formador. Também obser-
vamos uma inseguranca maior por parte dos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, pois muitos deles temiam errar os
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calculos, quando solicitivamos que eles realizassem alguma das ati-
vidades planejadas para o curso.

Esse processo em que cada professor é indicado para realizar
um célculo, faz parte da dindmica do curso, fazendo-se necessario
que aprendam a efetuar os célculos no soroban e falar os comandos
ao mesmo tempo. Isto é importante porque, ao ensinar a alunos
cegos ou com baixa visdo, eles dependem desses comandos para
efetivar os calculos corretamente. Um comando errado pode preju-
dicar o resultado final do calculo, logo todos esses comandos devem
ser claros e corretos, diferentemente dos alunos videntes, os quais
podem perceber quando um célculo estd errado com uma réapida
visualizacdo do soroban. Assim, recomenda-se aos formadores que
tenham o maximo de atencdo em um curso desses de formacdo para
professores, verificando se estes estdo desenvolvendo a verbalizacdo
de forma adequada e coerente.

Diante das dificuldades para realizacdo dos célculos, muitos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental afirmavam
algo como: “isso é moleza para os matematicos que treinam todos os
dias esses célculos na sala de aula”. Percebiamos que a inseguranca
deles prejudicava o seu desenvolvimento, pois tinham receio de
serem julgados pela forma como aprenderam e como ensinavam os
célculos aos seus alunos. Com o passar do tempo isso foi mudando,
mas foram necessarias muitas atividades para que conseguissem rea-
lizar as operacdes sem demonstrar inseguranca e suas dificuldades.

Ao final do curso observamos um interesse dos professores
para realizar a sua segunda etapa, quando alguns comecaram a
pesquisar por conta prépria sobre a utilizacdo do soroban em ativi-
dades envolvendo outros conceitos matematicos, além da confeccao
artesanal do dispositivo. A busca pela construcio artesanal do soro-
ban se justificava pelos relatos das dificuldades que enfrentavam
envolvendo a falta de materiais didaticos indicados para inclusao de
alunos com deficiéncia visual nas escolas que lecionavam.

Percebemos que a realizacdo de atividades com o soroban
desenvolve o raciocinio légico, trabalha com a abstracao, e isso pode

193



assustar os professores que nio sio da Matematica. E preciso que
essa lacuna seja trabalhada com os docentes durante a aplicacdo do
curso, desenvolvendo o sentimento de que todos podem desencadear
habilidades na resolucao de céalculos com o soroban, independente-
mente de terem formagdao em Matematica ou néo.

Notamos a necessidade de formacoes que preparem os docentes
que atuam nas salas de aulas regulares, o que nos leva novamente a
Fernandes e Healy (2010), as quais discutem sobre a necessidade de
orientar a comunidade escolar para desenvolver trabalhos com os
alunos com deficiéncia visual presentes nas salas regulares.

Da mesma forma que Souza (2014) e Marcelly (2010) enxerga-
ram a potencialidade do uso de matérias didaticos, nds percebemos
a importéancia da utilizacdo do soroban como ferramenta didatica
no ensino de Matematica para os alunos com deficiéncia visual em
nossa pesquisa. Entretanto, percebemos a necessidade de que haja
vontade e dedicacdo dos professores que estdo na sala regular para
aprender a manusear o aparelho a fim de transformar a realidade
das aulas de Matematica para os alunos cegos ou com baixa visdo
inseridos nesse espaco de aprendizagem.

1 Consideragoes finais

Ao final desse trabalho, quando tomamos ciéncia da aplicabi-
lidade do soroban na vida académica dos estudantes cegos ou com
baixa visao, percebemos como sabemos tdo pouco sobre os recursos
que viabilizam a aprendizagem dos nossos alunos, sejam eles cegos,
surdos, autistas, entre outros, que possuem diferentes capacidades de
aprendizagem nas salas de aulas regulares.

Constatamos como é importante que o professor do Ensino
Bésico ndo deixe de ser um pesquisador, uma vez que sdo esses pro-
fissionais que apontam onde estdo as dificuldades dos alunos nesse
nivel de ensino. Também sdo eles os principais responséaveis por
transformar essas dificuldades em experiéncias exitosas, e, a partir
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disso, colaborar positivamente para a transformacio de realidades
semelhantes as quais vivenciaram.

O trabalho com o soroban ndo é nenhuma novidade, hd muitos
anos faz parte da educac¢do inclusiva. Muitas pessoas cegas, aque-
las que vivem nos centros urbanos onde as praticas de educacdo
inclusiva estdao mais desenvolvidas, ja tiveram contato com esse apa-
relho. Muitas sdo alfabetizadas aos seis anos. Quando antes essas
pessoas sdo familiarizadas com o soroban, apresentam mais chance
de sucesso na aprendizagem.

Na escola onde desenvolvemos a pesquisa de campo, o aluno
cego sabia manusear e efetivar célculos com o soroban. Segundo
ele, aprendeu no Instituto dos Cegos de Campina Grande - PB,
assim como os demais estudantes cegos e com baixa visdo da
escola. Entretanto, o professor de Matematica deste aluno ndo tinha
conhecimento do uso do soroban, e essa realidade era a de muitos
professores de Matematica que lecionavam na escola.

Por esse motivo, vimos o curso sobre as técnicas de célculo
com o soroban como uma oportunidade para transformar o cendrio
didatico para esses alunos. Os professores, tendo conhecimento de
técnicas de calculos no soroban, possibilitam o aprimoramento das
habilidades dos estudantes com deficiéncia visual neste aparelho,
promovendo seu crescimento académico.

Sabemos que a utilizacdo do aparelho soroban ndo acaba com
as dificuldades no ensino de Matematica para os alunos cegos ou
com baixa visdo, mas é uma ferramenta didatica incrivel se bem apli-
cada. As atividades sugeridas no manual foram desenvolvidas com
0 objetivo de colaborar com a efetivacdo de célculos com niimeros
decimais pelos alunos cegos ou com baixa visao, pois esse foi um dos
pontos criticos que nos chamou atencdo durante a observacido das
aulas de campo da nossa pesquisa. Essas atividades possibilitam que
os alunos apliquem seus conhecimentos usando o soroban, envol-
vendo todos os alunos ao mesmo tempo, com deficiéncia ou ndo,
possibilitando uma interacdo entre eles, reestruturando o ambiente
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escolar, oferecendo uma educacdo com qualidade e igualdade para
todos.

Por fim, defendemos uma educacio inclusiva, em que o aluno
com deficiéncia esteja verdadeiramente incluido, com seus colegas de
sala, com o professor e com o saber. Para isto, nés professores somos
os principais responsaveis, ndo os Unicos, mas os que acompanham
esses alunos no cotidiano escolar, conhecendo suas dificuldades.
Com a colaboracdo de todos da escola podemos proporcionar uma
aprendizagem com igualdade para todos.
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UMA DISCUSSAO SOBRE AVERSAO MATEMATICA

Cybelle Diniz Cavalcanti Travassos

1 Apresentacgao

Matematica estd conosco em todo lugar. No dia a dia vive-

mos com ela a cada instante, seja para nossa identificacdo no

umero dos documentos ou na caderneta escolar, seja para

controle financeiro domiciliar ou empresarial, seja para calcular o

tempo necessario para fazer uma atividade ou contabilizar o tempo

que nos resta para terminar uma prova. O fato é que nao consegui-

mos eliminar a Matematica de forma alguma do nosso cotidiano.

Pela necessidade frequente dessa ciéncia é que ela surgiu no nosso

meio e, de acordo com as necessidades da sociedade, ela foi se aper-
feicoando e em muitos casos facilitando nossas vidas.

E interessante observar que a Matematica é uma ciéncia que
faz parte da vida de cada um de nos e através dela podemos obter
melhor interacdo social. Mas infelizmente essa ndo é a realidade
de muitos. As pessoas nao conseguem observar o grau de impor-
tancia da Matemética nas suas vidas e, ao contrario, enxergam a
Matematica como dificil, abstrata e para poucos. Contrariamente
ao declarado anteriormente, que com a Matematica podemos obter
melhor interacdo social, as pessoas presumem que esta é uma cién-
cia complexa e distanciam-se dela, ficando amedrontadas com tudo
que se refere a nimeros. Esse medo da Matemética que aqui fala-
mos, chamamos, segundo nosso referencial tedrico, de matofobia.
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Esta, gera desconforto, ansiedade e rejeicio & Matematica e que
geralmente, contribui para que o educando ndo possua éxito na sua
aprendizagem.

A matofobia, endémica a cultura contempo-
ranea, impede muitas pessoas de aprenderem
qualquer coisa que reconhecam como mate-
matica, embora elas nio tenham dificuldade
com o conhecimento matematico quando nao
o percebem como tal (PAPERT, 1988, p. 21).

Neste sentido, o leitor terd a oportunidade de conhecer um
pouco mais sobre um assunto que gera polémica entre os alunos
do ensino fundamental ao médio, assunto este que deu norte a pes-
quisa de mestrado que teve como titulo Um Estudo Sobre Sentimentos
Aversivos no Campo da Educacdo Matemdtica (TRAVASSOS, 2018).
Da mesma forma, apresentamos dados relevantes que compuse-
ram o produto educacional vinculado ao mestrado profissional
(TRAVASSOS; ALMEIDA, 2018).

2 Introdugéo

Matofobia é um termo pouco conhecido que gerou em néds a
curiosidade de pesquisa-lo. Para melhor esclarecimento, entende-
mos que este termo se refere a aversdo, rejeicdo, fobia ou medo da
Matematica. Através desses sentimentos, surge a ansiedade e o des-
conforto, o que leva o educando a um baixo rendimento escolar
mesmo sabendo que “A matofobia muitas vezes é psicologicamente
elaborada, talvez até inconscientemente; mas, de fato, para uns
ela nao existe, é algo criado no interior do individuo e provoca
um bloqueio no aprendizado, acarretando um mau desempenho”
(TRAVASSOS, 2018, p. 36).

O sentimento de Matofobia pode vir a ser um
fator que contribui para o fracasso escolar
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do aluno e o acompanha por toda a vida.
Acredita-se que esse sentimento negativo,
além de prejudicar a aprendizagem de conte-
idos matematicos pode também interferir no
desenvolvimento de outros conteddos curri-
culares (FELICETTTI, 2007, p. 16).

Muitas vezes, as criancas escutam criticas a Matematica trans-

formando-a em um monstro, com isso ela elabora um conceito

deturpado que lhe transmite medo da disciplina. Desconstruir esses

monstros ¢ indispensavel para que ndo paralise o conhecimento

matematico ou simplesmente impeca a curiosidade de investigacao.

Ao falar sobre monstros, Lins (2004) tenta definir o que um monstro

é capaz de fazer com um individuo. Por nio conhecé-lo, o individuo

fica paralisado e sem acdo.

O monstro me paralisa exatamente porque
nao sei como ele funciona, como devo agir,
com relacdo a ele, ndo sei o que posso dizer dele,
isto ¢, o unico significado que consigo produzir
para ele é exatamente este, “ndo sei o que dizer”
(LINS, 2004, p. 102, grifos do autor).

E fundamental tentarmos modificar a realidade da ciéncia

Matematica, a fim de que conceitos equivocados ndo perdurem na

sociedade.

A dificuldade na relacdo aluno-Matematica
estd associada a um preconceito generalizado
de que compreender Matematica é um privilé-
gio para poucos, preconceito o qual conduz a
resultados negativos baseados no circulo nao
gosto — acho dificil (CHAMIE, 1991, p. 108).

Infelizmente, existe um preconceito que faz parte da nossa cul-

tura e causa um mal terrivel & Educacdo Matematica, as criancas

escutam que aprender Matematica é complicado e dificil e se tornam
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inseguras diante da disciplina. “Postura insegura, amedrontada e
pessimista perante a matematica leva a uma situacdo de desamparo
perante a mesma, na qual a aprendizagem se torna praticamente
impossivel” (CHAMIE, 1991, p. 138).

3 Uma epistemologia do termo

Preocupados com a questdo da aversiao matematica, verificamos
que a dissertacdo de Vera Licia Felicetti, que tem como titulo “Um
estudo sobre o problema da MATOFOBIA como agente influencia-
dor nos altos indices de reprovacdo na 12 série do Ensino Médio”,
nos apresentava o educador e matematico sul-africano, Papert, que
definia bem o tema estudado,

Aos meus ouvidos, a palavra matofobia leva
a duas associacoes. Uma delas é o conhecido
medo da matematica que muitas vezes tem a
intensidade de uma verdadeira fobia. A outra
vem do significado do radical mathe. Em
grego significa “aprender” de maneira geral.
Em nossa cultura, o medo de aprender nao é
menos endémico (embora mais freqiientemente
dissimulado) do que o medo da matematica.
As criancas iniciam sua vida como aprendizes
avidas e competentes. Aprendem a ter proble-
mas com a aprendizagem em geral e com a
matematica em particular. Em ambos os senti-
dos de “mathe” ha uma mudanca de “matéfilo”
para “matéfobo”, de amante da matematica e
da aprendizagem para uma pessoa fobica em
ambas (PAPERT, 1988, p. 60).

Apoés tomarmos conhecimento e analisarmos que o educador
Papert (1988) associa a palavra matofobia ao medo da matematica
ou ao medo de aprender de uma forma geral, decidimos tratar o
termo em questdo como o medo da matemética. “A matofobia é uma
questdo de grande relevancia porque ela traz consigo resultados
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negativos para a educagao. Portanto, é imprescindivel uma pesquisa
com mais rigor no assunto, pois, apesar de ser um problema antigo,
ndo hé aprofundamento” (TRAVASSOS, 2018, p. 36).

No ano de 1983, a pesquisadora Marisa Guilherme, entdo aluna
do Mestrado em Educacdo de Psicologia da Educacdo da Unicamp,
preocupada com o aprendizado da Matematica no Brasil, realizou
sua pesquisa focada na ansiedade matematica. Segundo a autora,

S6 através do conhecimento das causas que
levam o aluno a apresentar dificuldades no

A

aprendizado de matematica, é que pode-
remos combaté-las, a fim de diminuir os
fracassos encontrados no processo educativo
(GUILHERME, 1983, p. 10).

Através das leituras, observamos que um dos motivos dessas
dificuldades é exatamente a presenca da matofobia, ou seja, sdo indi-
viduos que demonstram medo, pavor, fobia, aversio ou rejeicdo a
Matemaética e que, por causa desse sentimento, o fracasso escolar
é quase certo. “A Ansiedade matemadtica pode acarretar sérios pro-
blemas de aprendizagem e o aluno pode construir barreiras em seu
aprendizado atingindo um nivel mais critico chamado de fracasso
escolar” (CAMPANANTI, 2012, p. 2).

Diante do exposto, a inten¢do é encontrarmos os motivos mais
relevantes que levam ao medo da matemética, “uma vez que o nio
gostar e/ou ter medo/ aversio de matemética parece inibir o pro-
cesso de aprendizagem na disciplina” (FELICETTI, 2007, p. 14).

Infelizmente, na atual conjuntura politica e socioeconoémica
que o Brasil vive, alguns professores estdo apenas preocupados em
cumprir com o conteddo e a carga horaria estipulada do que com
possiveis melhorias no processo de ensino e de aprendizagem. Nesse
sentido, Vagner Silva (2011, p. 68) adverte-nos que “dar conta de
todos os contetidos inseridos no curriculo, mesmo que ninguém
compreenda o que se ensina, torna-se objetivo principal nos plane-
jamentos para as aulas de Matematica”. Na atualidade, a intencdo de
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muitos profissionais é cumprir metas preestabelecidas, procurando
quantidade de conteido ministrado e ndo qualidade de contetdo.

O profissional, buscando suprir suas necessidades basicas e
sobreviver com o minimo de dignidade, acumula empregos, traba-
lhos e obrigacdes, o que o impossibilita de fazer leituras atualizadas
que ajudem no progresso da Educacdo Matemética. Assim, varios
problemas persistem, inclusive o da matofobia. “Neste momento his-
térico, o ganhar a vida sobrepuja o pensar criticamente, colocando
a autenticidade do processo educacional para escanteio” (SILVA, E.,
2011, p. 41).

Indmeros estudos conduzidos pela
Organizacao Internacional do Trabalho indi-
cam ser o magistério uma das profissdes
mais estressantes. Estudos recentes no Brasil,
ainda muito raros, indicam ser a situacdo em
nosso pais das mais graves. Além das difi-
culdades intrinsecas a profissdo, temos um
dos mais baixos indices salariais do mundo

(D’AMBROSIO, 1996, p. 105).

Como exigir dos nossos educadores qualidade no ensino se eles
nio tém tempo nem oportunidade de se qualificarem? Se o governo
oferecesse boas condi¢des de trabalho, com saldrios dignos ao corpo
docente da nossa nacdo, se desse o real valor ao magistério, essa
atitude nos permitiria ver o reflexo na educac¢do no nosso pais. Além
de ser uma atitude justa, que traria qualidade de vida para o educa-
dor, certamente, poderiamos presenciar melhorias nos processos de
ensino e de aprendizagem.

E bem verdade que mecanismos sociais, eco-
nomicos e politicos tém sido justificativa
aceita para o clima tenso existente na escola e
apontam a desvalorizacdo e o aniquilamento
progressivos do professor como causa essen-
cial deste problema (ARCHANGELO, 2011, p.
11).
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Além do problema socioeconémico, existe outro fator bem rele-
vante: a caracteristica de alguns professores que estdo em nossas
salas de aulas. Felicetti (2007) afirma que o professor pode se enqua-
drar em uma dessas trés classificacdes: matematicos, professores/
educadores matematicos ou algebristas.

Fiorentini e Lorenzato (2009), também ressalta essa diferenca
entre o matematico e o educador matematico:

Enquanto os matemadticos, de um lado, estdo
preocupados em produzir, por meio de
processos hipotéticos dedutivos, novos conhe-
cimentos e ferramentas matematicas que
possibilitam o desenvolvimento da matematica
pura e aplicada, os educadores matemadticos, de
outro, realizam seus estudos utilizando méto-
dos interpretativos e analiticos das ciéncias
sociais e humanas, tendo como perspectiva o
desenvolvimento de conhecimentos e praticas
pedagdgicas que contribuam para uma forma-
¢do mais integral, humana e critica do aluno
e do professor (FIORENTINI; LORENZATO,
2009, p. 4),

Os matematicos se preocupam muito mais com a disciplina do
que com o educando, se preocupam com suas féormulas, suas teorias
e os seus resultados, diferentemente do educador matematico, que
se preocupa se 0s processos de ensino e aprendizagem ocorrem e se
o educando conseguiu desenvolver a sua criatividade. Além desses
dois profissionais que podem existir em sala de aula, acrescentamos
aquele que gosta de aterrorizar, sua preocupacdo esta vinculada a
transferir para os educandos a imagem de que a Matematica real-
mente é sé para génios, de que o caminho para a resolu¢io dos seus
problemas sdo os mais complicados possiveis, o suficiente para que
ele consiga o seu objetivo, ver em cada semblante a sensacdo de
terror.
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Nessa perspectiva, de matematicos e educadores matematicos,
Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 3) afirmam que os matematicos
tendem a “promover uma educacdo para a matemética, priorizando
os conteddos formais e uma pratica voltada a formacao de novos

. e » ’ e
pesquisadores em matematica.” Ja os educadores matematicos,

Tendem a conceber a matemética como um
meio ou instrumento importante a formacao
intelectual e social de criangas, jovens e adul-
tos e também do professor de matematica do
ensino fundamental e médio e, por isso, tenta
promover ema educacdo pela matematica”
(FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p. 3).

H4 um bom tempo, a forma de ministrar as aulas de matematica
contribuia para que esse conceito de disciplina dificil fosse formado,
a metodologia de ensino era mecéanica. Os professores colocavam
no quadro tudo aquilo que desejavam que os alunos copiassem e os
alunos, no lugar de estarem aprendendo com a explicac¢do do profes-
sor, estavam fazendo meras copias. Quando o professor terminava
de escrever todo o conteddo no quadro, tinha um curto espaco de
tempo para explicar. Desta forma, ficaria complicado achar que a
matematica poderia ser uma disciplina facil.

O ensino, quando é realizado da forma tradicional, d4 atencdo
a memorizacdo e ndo a compreensio. “O curriculo tradicional sofre
do defeito mais grave que se pode lancar sobre qualquer curriculo:
falta de motivacao” (KLINE, 1976, p.23).

Essa metodologia utilizada para ensinar matemadtica, mesmo
sendo antiga, ainda é utilizada por alguns professores. Esse método,
ja se mostrou ineficaz,

Ele se faz, essencialmente, com base em for-
mulas, equacdes e do tipo representacdes
simbolicas. Essas, com frequéncia, impedem
que se tenha clareza quanto aos aspectos
fundamentais do problema. Em geral vamos
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pelo caminho mais longo quando poderiamos
tomar o mais curto (MOYSES, 2006, p. 76).

Devido a ineficicia dessa metodologia tradicional, as inves-

tigacdes matematicas vao se aprofundando com a perspectiva de

atingir respostas satisfatorias com relacdo aos processos de ensino e

aprendizagem.

Asnovas demandas sociais educativas apontam
para a necessidade de um ensino voltado para
a promocao do desenvolvimento da autonomia
intelectual, criatividade e capacidade de acdo,
reflexdo e critica pelo aluno. Para tanto, faz-
-se necessario a introducdo da aprendizagem
de novos conteddos de conhecimentos e de
metodologias que, baseadas na concep¢io de
que o aluno deve ser o centro do processo de
ensino-aprendizagem, reconheca, identifique
e considere seus conhecimentos prévios como
ponto de partida e o prepare para realizar-se
como cidaddo em uma sociedade submetida a
constantes mudancas (LORENZATO, 2009, p.
40-41).

As mudancas estdo ocorrendo constantemente no ensino

da Matematica, as novas tendéncias possuem foco no aluno e na

mudanca da conduta do professor, como efeito reflexivo, o processo

de aprendizado se tornard mais prazeroso e compreensivo. “Um

dos objetivos essenciais (¢ a0 mesmo tempo uma das dificuldades

principais) do ensino da matemética é precisamente que o que se

ensine esteja carregado de significado, tenha sentido para o aluno”

(PARRA, 1996, p. 37).

Tendo em vista melhores resultados no aprendizado do aluno é

que surgiram as investigacoes em novas metodologias.

Assim, especialmente nos primeiros anos da
escolaridade, o professor tem a sua disposicdo,
hoje, diversos recursos didaticos que bus-
cam favorecer as situacdes de aprendizagem.
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O uso desses recursos oferece contextos em
que conceitos e procedimentos matematicos
podem ser bastante explorados. Alguns deles,
como os materiais didaticos de manipulacio,
permitem que o aluno realize concretamente
os procedimentos matematicos (CARVALHO,
2010, p. 91).

E necessario que o educador matematico ndo tenha apenas

conhecimento desses recursos facilitadores, mas que tenha com-

peténcia para escolher qual o melhor recurso para ser utilizado

em cada assunto, porque assim ficard mais facil o aluno adquirir

aprendizado e se tornar mais seguro naquilo que esta aprendendo.

Portanto, o professor,

E o ator principal na conducio e adequacio
da metodologia e das praticas pedagdgicas que
propiciem ao seu aluno desenvolver capacida-
des e competéncias matematicas que permitam
a ele atuar como cidadao critico e consciente
(CARVALHO, 2010, p. 52).

O professor deve explorar, do aluno, tudo o que estd ao seu

alcance, para extrair dele sua maior capacidade intelectual.

E evidentemente, dever do educador garantir
que as criancas tenham todas as possibilidades
de conseguir um grau de integracio tdo com-
pleto quanto sejam capazes de obter, assim
como ¢é seu dever, também, garantir que as
criancgas realizem em grau maximo suas vir-
tualidades no dominio intelectual (DIENES,
1974, p. 25).

Ao ingressar na vida escolar, a crianca possui conhecimentos

prévios que devem servir de amparo para que o professor dé conti-

nuidade aos processos de ensino e aprendizagem.
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Existem vérias responsabilidades imputadas ao professor em
sala de aula, uma delas é o dever de perceber o nivel de conhecimento
que cada aluno tem e a velocidade que eles possuem individualmente
para aprender o conteido matematico. Assim, o educador podera
escolher a metodologia a ser utilizada para que ocorra o aprendi-
zado. “Os métodos empregados habitualmente para tentar suscitar
a vontade de aprender Matematica ndo levam em consideracdes um
fato muito sério: as diferencas qualitativas na capacidade de apren-
der” (DIENES, 1974, p. 20). Deve existir sensibilidade no professor,
para perceber e analisar o que ocorre em sua volta. “E de sua res-
ponsabilidade utilizar o seu conhecimento para detectar problemas
existentes na area da didatica e metodologia com a finalidade de ndo
se perpetuarem os baixos resultados” (TRAVASSOS, 2018, p. 42).

Ha docentes resistentes as inovacoes e estiao
presos a técnicas ultrapassadas, praticas peda-
goégicas ndo atualizadas, que ndo permitem
ao aluno contextualizar o tema matema-
tico com as experiéncias de vida. Para que
os alunos nao continuem reafirmando que a
Matematica é uma ciéncia abstrata, fora da
sua realidade, é de grande importancia que
o professor se empenhe em permitir que os
seus alunos tenham acesso a uma real apren-
dizagem. Assim, uma das solucdes sugeridas
¢ transferir a matematica para o cotidiano do
aluno, aproximando a disciplina da vida real,
onde ele possa ver a utilizacdo no dia a dia
(TRAVASSOS, 2018, p. 42).

Para que o aluno adquira essa visdo, é necessario criatividade,
porém, para um bom processo de ensino e aprendizagem, se faz
necessario também uma boa relacio professor-aluno. A forma de
esclarecer as duvidas e curiosidades dos alunos, uma relacdo ami-
gavel existente entre o educador e o educando e uma boa relacdo
interpessoal podem fazer com que surja interesse pela ciéncia,
gerando uma melhor compreensido da Matematica.
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4 Aspectos metodoldgicos da pesquisa

Nossa principal inten¢do de pesquisa é refletir sobre os fato-
res que podem minimizar ou desfazer a matofobia. Neste sentido,
como produto dela, apds a analise das pesquisas bibliogréaficas e do
questionario aplicado, formamos um folheto com os principais pon-
tos abordados. Dessa forma, deixamos ndo sé para os educadores
matematicos como para todo aquele que se sentir interessado pelo
assunto, um produto que oferece orientacdes que trazem reflexdes
na maneira como a Matematica pode ser ensinada, para que dessa
forma sejam alcancados melhores resultados nos processos de ensino
e de aprendizagem.

Para alcancarmos o nosso objetivo, optamos por trilhar o
caminho de uma pesquisa de método misto, caracterizado por ana-
lisar os dados quantitativos e qualitativos simultaneamente. Nesse
método, ha uma integracao entre os dados coletados. Todos os dados
textuais e numéricos sdo analisados em conjunto e a interpretacio é
realizada usando a técnica de triangulacdo concomitante.

Essa estratégia geralmente integra os resul-
tados dos dois métodos durante a fase de
interpretagao. Essa interpreta¢do pode assina-
lar a convergéncia dos resultados como uma
forma de fortalecer as alegacdes de conheci-
mento do estudo ou explicar qualquer falta de
convergéncia que possa ocorrer (CRESWELL,
2007, p. 219).

Sendo assim, fizemos uma pesquisa bibliografica em arti-
gos, dissertacdes e teses que nos auxiliassem em torno do assunto
e posteriormente aplicamos um questiondrio em cinco turmas do
90 Ano, integralizadas 180 alunos, da Escola Estadual de Ensino
Fundamental Nossa Senhora do Rosario, localizada em Campina
Grande-PB.
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A partir das perguntas, retiramos das respostas dos alunos qual
a relacdo que eles possuiam com a Matematica, o que eles sentiam
ao falar na ciéncia e o que contribuiu para existéncia de tal relacao.

Para tanto, a primeira pergunta que eles responderam foi obje-
tiva, quando marcaram se o sentimento sobre a Matemaética era de
aversdo ou de satisfacdo; caso nenhuma das respostas estivesse con-
forme seu sentimento, eles especificariam na opcido “outro” qual era
o sentimento. Assim, conseguimos separar os questionarios em duas
categorias: aqueles que tinham satisfacdo ou expressaram algum
sentimento positivo, como alegria e amor; e os que tinham aversdo
ou expressaram algum sentimento negativo, como dédio e agonia.

As duas perguntas seguintes estavam correlacionadas. Na
segunda eles teriam que escrever que fato contribuiu para sua atual
relacdo com a Matematica; e, na terceira, caso tenha havido mudanca
no sentimento com relacdo a Matematica, especificar os motivos.

Nas trés ultimas questdes, fizemos trés afirmacdes e os alunos
marcaram uma das quatro opc¢oes sugeridas: totalmente de acordo;
em desacordo; totalmente em desacordo; em acordo. A quarta, quinta
e sexta questdes foram respectivamente as seguintes: O professor de
Matematica pode ser responsavel por sua boa relacdo com a disci-
plina; A boa ou ma relacdo que o aluno tem com a matematica pode
ser influéncia dos seus familiares ou amigos; A boa relacdo com a
Matematica depende do aluno.

5 Analise dos dados

Ao analisarmos as respostas dadas pelos alunos aos ques-
tionarios, tivemos a percepcdo a quem aquelas turmas atribuiam
a responsabilidade pela boa ou mé relacio com a Matematica, se
era aos professores, aos familiares, aos amigos ou aos préprios alu-
nos. Assim, obtivemos informacdes consideraveis para inclusdo na
pesquisa e conseguimos fazer um confronto com as pesquisas biblio-
graficas encontradas, chegando a resultados mais alicercados.
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Por meio da andlise que realizamos, pudemos retirar as seguin-

tes informacoes:

QUADRO 1- Interpretacdo dos sentimentos declarados pelos alunos com

relacdo a Matematica

SENTIMENTO ATUAL QUANTIDADE PORCENTAGEM
Aversao 48 32%
Satisfacao 98 65%
Outros 05 3%
TOTAL 151 100%

Fonte: Travassos, 2018, p. 63

Em nossa pesquisa, alguns alunos revelaram nao saber a quem

atribuir a sua aversdo pela disciplina. Espontaneamente, dizem ndo

gostar da Matematica. Alguns ndo revelam o motivo, outros culpam

a dificuldade, a chatice e a complicacio dessa disciplina.

No Quadro 2 expomos os motivos da aversdo citados pelos

alunos

QUADRO 2- Motivos da aversiao

MOTIVO DA AVERSAO QUANTIDADE PORCENTAGEM
“Complinda” “laificil" ou 21 43,75%
Chata
“Nao gosta” 18 37,5%
Outros 09 18,75%
TOTAL 48 100%

Fonte: Travassos, 2018, p. 67

A Matematica dispoe de sua prépria linguagem e, apesar de

universal, é complicada para muitos, promovendo o desinteresse por

seu estudo.
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Todavia, é interessante verificar transformacdes na Educacdo
Matematica. Enquanto nossas pesquisas bibliograficas apontam para
os professores que ndo contextualizavam a Matemética com o dia a
dia para facilitar o processo de ensino e de aprendizagem, as respos-
tas aos questionarios da nossa pesquisa de campo podem mostrar
que a metodologia vem mudando. Temos a contextualizacdo, como
primeiro fator que colaborou com o sentimento satisfatério dos alu-
nos com a Matematica.

Dos alunos que manifestaram satisfag¢io pela Matematica,
foram diversos os motivos apresentados (Quadro 3)

QUADRO 3 - Motivos que contribuiram para os alunos declararem
satisfacio com a matematica

1\84:1’,1;15\;22 }3 (1)\ QUANTIDADE PORCEN-TAGEM
Vil .
Os professores 20 20,5%
Gosta desde pequeno 12 12,2%
Os pais e familiares 10 10,2%
Nece551;1:;:lf(zsr:;>0futuro/ 07 7.1%
Outros 24 24,5%
TOTAL 98 100%

Fonte: Travassos, 2018, p. 64

Diante das respostas dos questionarios, observamos que o pro-
fessor é citado sobretudo, como aquele que pode reverter o quadro
aversivo do aluno. Portanto, existe uma responsabilidade importante
do corpo docente, visto que, por meio dele, pode haver uma dimi-
nuicao desse quadro aversivo.

Analisando as pesquisas e as respostas dos questionarios rela-
cionamos fatores que podem contribuir para a redu¢iao da Matofobia:
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Aten¢ao do educador matematico para perceber o melhor
caminho a ser seguido para que o aluno, efetivamente, pro-
duza significados ao que estuda;

E importante que o livro didético leve em consideracio a
forma como sdo apresentados os contetdos e as atividades;
A boa relacdo do professor com o aluno e a forma como o
contetido é ministrado em sala de aula também séo fatores
que contribuem para que o estado de ansiedade diminua.
A metodologia utilizada também é um fator que influen-
cia, quando escolhida corretamente pode gerar positiva ou
negativamente, satisfacio em vez de aversao;

A boa relacdo entre o educador e o educando, provavel-
mente, gerara fruto da boa convivéncia, o reflexo sera visto
no processo de ensino e de aprendizagem;

O professor deve ser antes de tudo um lider
capaz de captar a simpatia e canalizar os
interesses e as atencdes dos alunos, visando
obter resultados positivos de aprendizagem
(GUILHERME, 1983, p. 20).

Uma autoavaliacdo docente pode beneficiar a qualidade de
ensino. E preciso que haja a consciéncia da responsabi-
lidade e do profissionalismo que estdo intrinsecos a sua
profissao;

Professores com maior conhecimento, possuem uma
probabilidade mais elevada de obter maior éxito em sua
metodologia, isso ocorre, visto que, o conhecimento amplia
a possibilidade do profissional refletir mais um pouco
sobre o processo educacional e das diferentes formas de
como poder trabalhar melhor com os alunos;

A metodologia utilizada deve proporcionar ao educando a
visualizacdo de que a Matematica faz parte de sua realidade

e estd presente no seu dia a dia. Com a contextualizacdo



serd mais provavel a assimilacdo do contetdo e o aluno se
sentird motivado a novas descobertas;

As relacdes entre professores e alunos, as for-
mas de comunicacdo, os aspectos afetivos e
emocionais, a dinimica das manifestacdes na
sala de aula fazem parte das condi¢des organi-
zativas do trabalho docente ao lado de outros
que estudam (LIBANIO, 1994, p. 249).

Os professores podem contribuir para que os sentimentos aver-
sivos sejam amenizados e desta forma, alcancar melhores resultados
nos processos de ensino e de aprendizagem.

Auxiliar alguém a aprender requer compro-
metimento técnico(didatica), conhecimento do
conteido e uma grande dose de afeto. Aquele
que ama o eu faz, marca o seu trabalho de
forma indelével pela qualidade (FELICETTI,
2007, p. 185).

As sugestdes aqui expostas, ndo sdo para fornecer instrucdes
que viabilizem uma férmula mégica de garantia da eficicia do ensino
e a reducdo a zero do indice da matofobia, afinal,

[..]Jas circunstincias que cercam o trabalho
do professor sio muito diversas e variaveis.
Nenhum conjunto de regras ou preceitos sera
suficiente para orientar a acdo. Além disso,
conclui Hammersley, a pratica ndo se reduz
a estrita aplicacdo de conhecimentos tedricos,
mas é uma atividade que envolve necessa-
riamente julgamento e se apoia muito na
experiéncia, e ndo sé em conhecimento cienti-
fico (ANDRE, 2007, p. 65).
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6 Consideragoes finais

Observamos, por meio da pesquisa de campo, que a maioria
dos alunos que afirmaram ter aversdo a matematica explica que isto
se deve ao fato de ndo gostar da disciplina ou ao fato de ser dificil,
complicada e chata. No entanto, ao analisarmos os motivos que con-
tribuiram para os alunos declararem satisfacio com a matematica,
vimos o quio importante é a habilidade do professor no momento
de lecionar sua aula. Nas respostas retiradas da nossa pesquisa, per-
cebemos que, quando o professor contextualiza a disciplina com a
realidade do aluno e apresenta a utilidade da Matemética no coti-
diano de todos, os alunos expressam satisfacdo no aprendizado da
mesma.

Quando o educador matematico utiliza o seu conhecimento
de forma adequada e o educando se mostra apto ao aprendizado, os
resultados nos processos de ensino e de aprendizagem sdo positivos,
a forma como o professor escolhe ministrar o assunto pode reverter
o quadro aversivo existente no aluno.

Diante de tantas respostas, observamos que o professor nio
é citado como motivo da aversio matematica, mas é citado sobre-
tudo, como aquele que pode reverter o quadro aversivo do aluno.
Portanto, existe uma responsabilidade importante do corpo docente,
visto que, por meio dele, pode haver crescimento nos resultados dos
processos de ensino e aprendizagem.

Assim, é necessirio empenho e compromisso, para que seja
escolhida a metodologia certa, para os alunos certos, tendo a certeza
que ndo é a forma tradicional, cheia de técnicas e memorizacdes, que
fard o aluno produzir conhecimento de forma mais facil.

Como resultado da nossa pesquisa, elaboramos um folheto
Aversao Matemdtica ou Matofobia Causas, Efeitos e Superacao
(TRAVASSOS; ALMEIDA, 2018), nele fizemos um breve resumo do
que ¢, das causas e os efeitos da Matofobia e ainda deixamos regis-
trado resultados da nossa pesquisa dos motivos que levam a aversdo
matematica, os motivos que contribuem para satisfacio no estudo
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da matematica e fatores que podem contribuir para a reducdo da
matofobia. Apds a construcdo do folheto, o mesmo foi impresso pela
Universidade Estadual da Paraiba — UEPB e distribuido aos educa-
dores da Escola Estadual de Ensino Fundamental Nossa Senhora do
Rosério local onde foi realizada a pesquisa, dessa forma, podemos
deixar nossa contribuicdo para que possiveis melhorias nos proces-
sos de ensino e de aprendizagem acontecam.
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GENETICA FACIL: UMA PROPOSTA DE ENSINO
E APRENDIZAGEM POR MEIO DAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS DE INFORMAGAQ E COMUNICACAQ

Adevan dos Santos Nicandido Filho
Hilda Helena Sovierzoski

1 Apresentacgao

Biologia, ciéncia que estuda a vida, constitui-se de uma
Avariedade de areas as quais tentam explicar como ocorrem

0s indmeros processos que mantém os seres vivos. Uma
delas, a Genética, que ajuda a entender os mecanismos de transmis-
sdo das caracteristicas dos seres vivos ao longo das geracdes, tem o
importante papel de fundamentar o ser humano a elaborar métodos
cientificos que beneficiem a manutencido da biodiversidade, através
do desenvolvimento sustentavel.

Desse modo, a hereditariedade pode ser definida como o
“fenomeno pelo qual os genes e as caracteristicas dos pais sdo trans-
mitidos aos filhos” (CONSOLARO et al., 2004, p. 86) e compreende,
conforme afirmam Snustad e Simmons (2010, p. 2), as trés subareas
da Genética Geral: a Genética Molecular, Genética de Populagoes e
a Genética Mendeliana, também denominada Cléssica

Por conseguinte, a Genética Mendeliana, que faz parte do
cerne deste trabalho, possui um campo de estudo baseado nos expe-
rimentos de Gregor Johann Mendel (1822 - 1884), considerado o
pai da Genética por ter sido o primeiro a comprovar o modo pelo
qual as caracteristicas hereditarias sdo passadas de pais para filhos.
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Baseando-se nas afirmacdes de Schrodinger (1944, p. 15), mesmo
sem conhecer os cromossomos ou o fendmeno da mutacao, Mendel
conseguiu explicar de que maneira os seres vivos herdam suas infor-
macoes genéticas, por intermédio dos cruzamentos entre as ervilhas
de cheiro da espécie Pisum sativum.

Com base nessas experiéncias, Gregor Mendel conseguiu provar
que as caracteristicas herdadas sdo expressas por fatores (genes) inde-
pendentes que se transmitem nos seres vivos de maneira constante,
entre as geracoes. Além de constatar que esses genes se manifestam
aos pares nos individuos, sendo um proveniente do pai e outro da
mae, e normalmente um (gene dominante) domina sobre o outro
(gene recessivo), também considerado mais fraco — podendo os efei-
tos desaparecerem numa geracdo. E que na formacdo das células
reprodutoras (gametas), segundo Griffiths et al. (2013), os dois fato-
res de cada um dos pares em ambas as partes (pai e mae) se separam,
e somente um de cada par é herdado pelo descendente.

A Genética Mendeliana, tida como o alicerce da Genética con-
temporanea, faz parte de um contexto educacional em que a grande
quantidade de conceitos tedricos existentes e a falta de uma meto-
dologia voltada para o aprendizado ludico e motivador. Dificulta a
assimilacdo destes conceitos, levando os alunos 8 memorizacao e nio
ao aprendizado (SOUZA; COSTA, 2017).

Para se entender o funcionamento da molécula de DNA, de
que forma determinada caracteristica é transmitida ao longo de
geracdes, as possibilidades de um melhoramento genético, a cura
de certas doencas, um teste de paternidade, entre outros aspectos,
faz-se necessario que o individuo compreenda os fundamentos men-
delianos, a fim de ocorrer uma aprendizagem significativa.

Diante do cenédrio de grandes mudancas que ocorrem em
nossa sociedade, planejar os processos de ensino e de aprendizagem,
requer de professores e estudantes o desenvolvimento de competén-
cias e habilidades que estejam coerentes com o fluxo multidirecional
das informacdes. Isso porque as frequentes mudancas na sociedade
dadas pela ubiquidade dos avancos tecnolégicos, tém propiciado
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diversos métodos, facilitando cada vez mais aos estudantes e pro-
fessores desenvolverem capacidades e autonomia nos processos que
permeiam a construc¢do do saber.

Nesses aspectos, a competéncia geral da educacdo basica, de
nimero 5, que consta na Base Nacional Comum Curricular, diz que
o individuo deve compreender, utilizar e criar tecnologias digitais
de informacdo e comunicac¢do. De modo a auxiliar tanto na vida
pessoal quanto na coletiva, na resolucdo de problemas, no exercicio
do protagonismo, transformando informacdes em conhecimento.
Devendo ocorrer de forma critica, significativa, reflexiva e ética
(BRASIL, 2018).

Pressupondo que o uso da tecnologia pode tornar o apren-
dizado mais dinamizado, este artigo tem o propdsito de mostrar
de que maneira um ambiente virtual de aprendizagem foi utilizado
para ensinar Genética Mendeliana em uma turma de 3° ano do
Ensino Médio, com a implementa¢ao de meios tecnolégicos digitais
disponiveis na internet.

Contudo, este artigo faz parte de um estudo mais abrangente
oriundo de nossa pesquisa de mestrado (NICANDIDO FILHO,
2019), que culminou em nosso produto educacional, cuja abordagem
englobou o ensino e a aprendizagem de Genética Mendeliana media-
dos pelas tecnologias digitais de informacao e comunica¢ao. Na qual
propomos aos estudantes participantes a experimentacdo de varios
objetos digitais de aprendizagem acerca dos mecanismos genéticos.

2 Perspectivas do ensino e da aprendizagem no mundo
contemporaneo

E notével que a escola tem passado por acentuadas mudancas,
caracterizando-se mais como um ambiente de construcao de conhe-
cimento, ao invés de um mero espaco de reproducido da informacao.
Assim a forma de ensinar tem ganhado um novo significado, de
modo que o individuo que aprende nio é apenas um receptor de con-
teddos, e sim autor na formacdo do seu préprio saber. A explicacdo

223



para isso pode estar relacionada ha varios fatores, dentre eles, as
novas praticas de aprendizagem com o uso das tecnologias digi-
tais de informacdo e comunicacio, que segundo Silva (2012, p. 55),
trazem uma inovagdo para o design didatico, requerendo praticas
pedagdgicas condizentes com o estilo contemporineo de informar,
comunicar e aprender em um mundo globalmente conectado.

A nova roupagem do ensino faz parte da sociedade da infor-
macdo, do conhecimento multiplo e do aprendizado continuo, em
que a escola ndo é mais a fonte primaria de conhecimento para os
estudantes. E nesse sentido, acompanhando as reflexdes de Pozo e
Crespo (2009, p.24), é correto inferir que, no mundo contemporaneo
o aprendiz é constantemente bombardeado por varias fontes, que
inclusive, produzem uma saturacdo formativa. A informacdo chega
ao individuo sem este sequer procura-la, ou seja, é ela que os atinge,
em configuracdes praticamente mais ageis e atrativas, moveis e fle-
xiveis. Com isso, a inovagao tecnoldgica pode ajudar a proporcionar
capacidades de aprendizagem que permitam uma assimilacdo critica
da informacdo a partir do ambiente escolar, levando a um conheci-
mento sistematizado.

A partir desses aspectos, inerente a area da Biologia, con-
siderando que o ensino sobre a hereditariedade possui um papel
fundamental para o desenvolvimento do cidaddo, podendo “interfe-
rir diretamente na forma de participac¢do na sociedade, colaborando
na formacdo de um sujeito social mais critico, autbnomo e compro-
metido com sua cidadania” (CARDOSO; OLIVEIRA, 2010, p. 101),
a revolucdo cultural no uso de tecnologias da informacao em sala de
aula, pode trazer diversas alternativas metodoldgicas para a melho-
ria do ensino de Genética Mendeliana.

Partilhando desta ideia, Temp escreveu que,

Estratégias dinadmicas e alternativas pro-
gramadas para serem aplicadas no ensino
fundamental e médio, sdo boas praticas
pedagdgicas para provocar a curiosidade e
manter a atencdo dos estudantes durante o

224



desenvolvimento de contetidos em aulas de
genética (TEMP, 2011, p. 25).

Parafraseando Oliveira et al. (2017), a aprendizagem se apre-
senta de maneira mais efetiva quando o professor faz uso de diferentes
metodologias, usando os recursos tecnologicos como instrumentos
contribuintes para um cotidiano escolar mais dinamico e propicio a
composicdo do saber, permitindo que os estudantes passem a desen-
volver ainda mais sua percepcdo e forma de agir, interagindo de
modo consciente com relagdo aos outros seres, a0 meio ambiente, a
qualidade de vida das populacoes e aos sistemas tecnoldgicos, adqui-
rindo maiores conhecimentos para saber se posicionar diante de
questdes com sentido pratico e critico em seu cotidiano.

Entretanto, quando a aprendizagem passa a ser realizada de
modo mecanizado, conceitos fundamentais deixam de ser efetiva-
mente entendidos e passam a ser memorizados, isto é, “os alunos
muitas vezes usam a terminologia cientifica confundindo o signifi-
cado de diferentes termos” (CRUZ DA ROCHA; SPERANDIO, 2016,
p- 3). Nesse caso, o papel da tecnologia é de tornar mais atrativas as
aulas de Genética Mendeliana, pois muitos assuntos genéticos dei-
xam de ser compreendidos por diferentes fatores.

Alguns desses fatores estdo relacionados ao vocabuldrio muito
especifico da hereditariedade, grande quantidade de termos técnicos
0s quais ndo se relacionam com o cotidiano dos estudantes e o uso
de célculos matematicos (ARAUJO; GUSMAO, 2017; BORGES et al.,
2017). Além do preparo das aulas, do material para apresentacdo do
conteddo e a maneira como é abordado pelo professor, que algumas
vezes se limita apenas ao livro didatico e as atividades do préprio
material, permitindo que a aula se torne desinteressante.

3 Encaminhamentos metodoldgicos de aplicagao das atividades

Nosso trabalho propds a utilizacdo de recursos digitais dis-
ponibilizados para o ensino de Genética Mendeliana, de modo que
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os conceitos pudessem ser compreendidos mediante um ambiente
virtual de aprendizagem, no qual foram propostas atividades perti-
nentes ao conteuido ministrado, inserindo instrumentos inovadores
no planejamento dos critérios conceituais e avaliativos.

Partindo do pressuposto de que o mundo é “examinado com a
ideia de que nada ¢é trivial, que tudo tem potencial para constituir
uma pista que nos limita estabelecer uma compreensao mais escla-
recedora do nosso objeto de estudo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
49), a pesquisa se tratou de uma anlise qualitativa, em que busca
identificar aspectos sobre a percepcdo do puiblico envolvido acerca
das tecnologias voltadas ao ensino e a aprendizagem de Genética
Mendeliana por meio de instrumentos digitais.

O trabalho foi realizado em uma escola publica do Nordeste
brasileiro, com a participacdo de 23 estudantes de 3° ano do Ensino
Médio. Os envolvidos na pesquisa foram convidados a participar
de uma sala de aula virtual denominada Genética Fdcil, a partir da
plataforma Edmodo, onde tiveram abordagens diversificadas sobre
os fundamentos da Genética Mendeliana.

Para acessar o ambiente virtual, usando o laboratdrio de infor-
matica da unidade de ensino, cada aprendiz fez um simples cadastro
no endereco www.edmodo.com e inseriu um cddigo de acesso exclu-
sivo da turma para poder interagir entre si e com as proposi¢oes de
aprendizagem, as quais serdo descritas mais a seguir.

4 Alguns aspectos sobre o produto educacional

As atividades propostas aos estudantes disponiveis na sala
de aula virtual Genética Fdcil, possuem facil manuseio onde o usua-
rio tem a sua disposicdo conteudos e exercicios diversificados sobre
a Genética Mendeliana. O acesso pode ser realizado através de um
login disponibilizado apds o cadastro (Figura 1), havendo também a
possibilidade de entrar por uma conta Google ou Microsoft.
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FIGURA 1 - Tela inicial — antes do login.

edmodo

Cbimtesy

Your Distanee Learning Toolkit

you get started with destanoe leaming using Edmodn

Aprenda melhor juntos

Garencie sua sala de aula. Envolve sous alunes,
Seguro. Simples. Gratis.

S up forn free pastunt

Fonte: Site Edmodo (2020)"*

Ap6s o login, o usuario deve clicar com o cursor do mouse ao
lado da guia Aulas de Minha, em seguida em Juntar-se a uma sala,
escrever o cddigo disponibilizado pelo professor mediador no espaco
que sera aberto, o qual pode ser solicitado através do e-mail genetic.
facil@gmail.com, e acessar o botdo “Entrar”, conforme a Figura 2.

FIGURA 2 - Acesso a turma

Fonte: Site Edmodo (2020)"

18 Disponivel em: https://new.edmodo.com/

19 Disponivel em: https://new.edmodo.com/groups/enética-facils-class-27383607.
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A partir dessa etapa ja se tem acesso aos objetos digitais de
aprendizagem disponibilizados na plataforma, de modo que, na pré-
pria pagina inicial da sala possuem os tutoriais para se realizar as
atividades propostas. Contudo, havendo duvidas, o participante pode
fazer perguntas através de mensagens na propria tela inicial da sala,
como demonstra a Figura 3, que mostra a interface inicial do AVA.

FIGURA 3 - Interface inicial da sala

edmeodo 4 et 2 e Fesgie o

= Aulas S ﬁ

Classe Genetica Facil

Genebcs FAol | Ares da Linguagem  &° Anc

Gan#aisa Facil posiou pam Classe Genatica Fach "

o
F

Conbtar

Fonte: Site Edmodo (2020)*

Dentre os conteudos de Genética Mendeliana, podem ser
encontrados os conceitos/expressdes essenciais bem como os pri-
mordios dessa area a partir de um breve histérico dos postulados de
Gregor Mendel e como ocorre a heranca genética, todos contidos em
uma pasta virtual, como mostra a Figura 4.

20 Disponivel em: https://new.edmodo.com/groups/genetica-facils-class-27383607
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FIGURA 4 - Pasta de materiais de fundamentacao tedrica

edmoda 7
= Suss clses | Genemez Facirs Ciass @
Freimo
Vet
st 22 bt
cue B sk ge ¢

Fonte: Site Edmodo (2020)*

Com relacdo as atividades, o participante tem acesso a videos
explicativos com animacdes, textos e outros materiais, consoante a
lista abaixo.

+ 3 textos paradidaticos no formato PDF (Texto I -

Conhecendo a Genética; Texto II — Termos Essenciais;
Texto III — Aspectos Histéricos da Heranga Genética e os
Experimentos de Mendel);

+ 1 atividade de constru¢ao de um mural virtual de imagens
relacionadas a Genética por meio da plataforma Padlet®?;

+ 1 atividade envolvendo o vocabulirio da Genética
Mendeliana em formato de palavras cruzadas®;

« 2 videos oriundos do recurso digital aberto Youtube (Os
experimentos de Mendel com as ervilhas - https://www.
youtube.com/watch?v=GNyETSLqlcO; e Resumo sobre
os fundamentos de Genética - https://www.youtube.com/
watch?v=-Vv3USW7iRU);

+ 1 Quiz construido com a prépria plataforma Edmodo;

21 Disponivelem:https://new.edmodo.com/groups/genetica-facils-class-27383607.
22 www.padlet.com.

23 Elaboradas com o uso do programa off-line Eclipse Crossword
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1 atividade com questdes abertas feita através da plataforma

Google Forms, de acordo com o fragmento da Figura 5.

FIGURA 5 - Fragmento da atividade com questdes abertas.

Atividade - Termos Essenciais da
Genética

Este formulério tem o ebjetivo de veriicar de gue maneira os estudantes percebern alguns termos
utilizadog am Genética Mendefigna. Para cada dafinigio, eacreva uma expresafio comaspondente

1. Células sexuais (reprodutoras) dos seres vivos, podendo 1o

ser masculina ou feminina. conhecidas como
2. Representagéo grafica que ilustra como ocorreu a T el
transmissao de uma determinada caracteristica em uma
familia.

3. Individuo que passui um par de alelos diferentes para para

uma determinada caracteristica.

4. Individuo que possui um par de alelos iguais para uma 1t
determinada caracteristica.

5. Gene cuja caracteristica ndo fica aparente quando ha panta
dois alelos distintos. E um gene cuja caracteristica nao fica

Fonte: Site Edmodo (2020)*

O mural digital construido pelos participantes com base na
plataforma Padlet, tem como objetivo relacionar outros materiais
digitais compartilhados, a fim de incrementar mais significados
aos conhecimentos pertinentes a Genética Mendeliana. Permitindo
assim que os conceitos basicos do contetido se conectem com o que
ha de conteido na web, como podemos visualizar no fragmento da

Figura 6.

24 Disponivel em: https://forms.gle/bmpQbXtZBb4y89r17
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FIGURA 6 - Fragmento do mural digital.

Fonte: Plataforma Padlet (2019)*

Nesse mural digital, representado pela Figura 6, os estudantes
podem inserir uma midia digital pesquisada na prépria web que seja
relacionada com a Genética Mendeliana. O formato das midias pode
ser: imagem, paginas de sites ou videos de recursos digitais abertos.

O jogo de palavras cruzadas (Figura 7), construido a partir do
programa Eclipse Crossword*® propde uma forma revisio de alguns
dos principais termos utilizados sobre a heranca genética, para
ajudar os estudantes a dar significados aos tdpicos abordados nos
contetudos apresentados.

25 Disponivel em: https://padlet.com/genetic_facil/5ezrlbvhzz5n

26 Disponivel em: https://www.eclipsecrossword.com/
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FIGURA 7 - Palavras-cruzadas com termos essenciais da Genética.

TERMOS ESSENCIAIS DA GENETICA

Genetics Ficl

o [T

Fonte: Eclipse Crossword (2019)*

Para ter acesso a essa atividade, os estudantes dispéem de 2
arquivos hospedados na plataforma Edmodo, que podem ser abertos
no préprio computador, e em seguida é feito o acesso ao jogo, abrin-
do-se uma pagina do navegador de internet. Ao clicar em uma das
sequéncias de caixas, ocorre uma mudanca de cor em sua borda, e se
abre uma caixa com a defini¢do da palavra e o espaco para ser digi-
tada. Terminando de ser digitada cada palavra, o usuario clica em
ok e segue para a proxima palavra. Ao concluir o preenchimento de
todas as palavras, hd um botdo na parte inferior do jogo (check puzzle)
que serve para checar quantas palavras foram corretas.

As atividades propostas podem ser realizadas de modo nio
presencial, com um fluxo continuo de entrada e saida de pessoas,
sem que o usudrio dependa do outro para a conclusio do mesmo.
Na sequéncia, cada estudante pode ver os conteddos através dos
materiais que estao na biblioteca virtual da sala online, e em seguida
experimentar as ferramentas digitais disponiveis para auxiliar na
assimilagdo dos assuntos. Ao finalizar as proposicdes de aprendi-
zagem, o participante é convidado a preencher um formulario de

27 Disponivel em: https://new.edmodo.com/library/folders/954219827-Materiais
%20 de%20Fundamenta%C3%A7%C3%A30%20Te%C3%B3rica
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avaliacdo da sala de aula digital, para possiveis melhorias do préprio
ambiente.

5 Consideracoes finais

No atual cendrio em que vive a nossa sociedade, usar a tecno-
logia em ambito educacional pode ser considerado uma realidade
inevitavel que possibilita inimeros beneficios ao processo de ensino
e aprendizagem, proporcionando estratégias inovadoras as quais
fazem do estudante um individuo protagonista, critico e dindmico
quanto a constru¢do do conhecimento sistematizado, requerendo
que o professor transforme também sua pratica pedagdgica.

Nesse sentido, este artigo teve como objetivo mostrar de que
modo um ambiente virtual de aprendizagem foi utilizado para o
ensino de Genética Mendeliana em uma turma de 3° ano do Ensino
Meédio, com a experimentacdo de meios tecnolégicos digitais dispo-
niveis na rede mundial de internet.

Durante a pesquisa, foi possivel identificar alguns recursos
digitais que podem ser empregados para abordar os conceitos da
Genética Classica por intermédio de uma sala de aula online cons-
truida a partir da plataforma virtual Edmodo. Nela foram dispostos
textos paradidéaticos no formato PDF, links de videos relacionados
aos fundamentos mendelianos, Quiz construido com a prépria pla-
taforma, questionario construido pelo Google Forms, animacdo em
Prezi, jogo de palavras cruzadas elaborado pelo programa off-line
Eclipse Crossword, atividade de constru¢io de um mural virtual de
imagens relacionadas a Genética por meio da plataforma Padlet no
endereco www.padlet.com e uma avaliacao sobre o préprio ambiente
digital.

O formato desse ambiente digital permite a interacdo dos par-
ticipantes através de postagens de mensagens e midias de diversos
formatos. Nele hé a possibilidade do professor organizar uma sala de
aula virtual colocando a disposicdo dos estudantes uma diversidade
de recursos digitais abertos voltados a area tematica proposta. No
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caso do ambiente desenvolvido durante a pesquisa, 23 estudantes do
ensino médio de uma escola da rede publica de ensino participaram,
experimentando objetos digitais filtrados da web que os auxiliaram
a compreender os fundamentos genéticos postulados por Gregor
Mendel.
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