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APRESENTACAO

C aro(a) leitor(a),

Sempre que falarmos em processos de ensinagem e aprendi-
zagem, um dos pontos fundamentais que sera levado em consideracao,
quando o intento for discutir e aprimorar os resultados de tal processo,
serd o papel dos atores envolvidos, quais sejam, professore(a)s e alu-
no(a)s. Estudos apontam para a indiscutivel importancia de se motivar
a participagdo ¢ a colaboragdo de todos os envolvidos na dindmica dos
processos de ensino e aprendizagem, evitando a secundarizacdo das
fungdes, bem como a necessidade de se pensar em métodos que dia-
loguem com essa realidade. Isto tem contribuido para a evolugdo da
pratica do educador, dentro da perspectiva de regente na execugdo de
todo o processo, numa reflexdo continua e necessaria do pensar, tendo
em vista que uma boa pratica docente exige do educador o aprender a
investigar para aprender a ensinar. Perrenoud (2002, p. 14),! aponta,
como traco fundamental de um educador moderno, que este atue como
mediador intelectual, bem como mediador de uma comunidade educa-
tiva, criando situacdes de aprendizagem e, ainda, como administrador
da heterogeneidade. Com essa reflexdo, convidamos a todas(os) as(os)
educadoras(es) que fagam a leitura dessa obra com um olhar contem-

T PERRENOUD, P. A pratica reflexiva no oficio de professor: profissionalizacao e razao
pedagogicas. Porto Alegre: Artmed, 2002.
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plador, mas também questionador. A obra intitulada Olhares sobre
ensino e aprendizagem: propostas metodologicas reline treze textos
estudos e reflexdes de professores de pos-graduacdo, de alunos(as) da
pos-graduagao, de pesquisadores da rede publica de ensino municipal
e estadual e de alunos(as) bolsistas Pibic/CNPq e Pibiti/CNPq. Esses
textos apresentam diferentes praticas em que seus autores se debrugcam
sobre essa reflexdo, predominantemente, quanto ao ensino da matema-
tica, tanto no Ensino Basico, quanto nos niveis superiores. Também
seus autores nos levam a pensar para além da ensinagem em si e nos
provocam a dialogar com o processo de aprendizagem, olhando para as
experiéncias apresentadas ao longo dos capitulos. Vale salientar, entre
os métodos utilizados nos estudos, a Sequéncia Fedathi, que ¢ uma me-
todologia de ensino que possibilita aos professores criarem condi¢des
e possibilidades para que os estudantes tenham uma experiéncia sig-
nificativa quanto a aprendizagem. Destacamos também a presenga de
textos que revelam a preocupacao dos autores com a educacio inclusiva,
bem como as reflexdes sobre curriculo, avaliagdo ¢ formagao docentes.
Também nesta obra contemplamos os métodos de investigagdo, sob a
oOtica dos testes estatisticos ndo paramétricos, os quais sdo apresentados
a luz da pesquisa educacional. Para finalizar nossas reflexdes, apresen-
tamos, mais enfaticamente, um olhar sobre a educag@o, na concepgdo de
Platdo e Aristoteles, sobre a importancia do conhecimento e da educacgao
para a formac¢do do homem virtuoso e ético. Todos os capitulos desta
obra se justificam a partir do processo de pensar e repensar o ensino,
visando mais a qualidade nos processos de ensino e de aprendizagem.
Diante dessas reflexdes, convidamos a todos(as) a se debrugarem sobre
a leitura dessa obra e a se reconstruirem como educadores.

Fortaleza-Ceara, 22 de julho de 2019
Organizadoras e organizadores



A SEQUENCIA FEDATHI E A IMPORTANCIA
DA POSTURA DOCENTE NO ENSINO
DE MATEMATICA

Maria José Costa dos Santos
Herminio Borges Neto

Introducao

Os processos de ensino e de aprendizagem apresentam, em
sua esséncia, alguns paradigmas que emergem da docéncia e da episte-
mologia do professor. Para Freire (1987), é necessario que a formagéo
de professores envolva, além dos processos de ensino e de aprendi-
zagem, os aspectos metodologicos. O autor diz que a formagdo deve
estar a servico da libertagdo permanente e da humanizagao do ser.

Sobre o paradigma metodologico, Santos (2007) destaca que,
para a Sequéncia Fedathi-SF, reside na postura docente a principal mu-
danca que deve ocorrer no exercicio da docéncia, e essa transformacao €
subsidio para as agdes didaticas que ocorrem antes, durante e depois da
sessdo didatica —a aula. Com base nos principios da SF, a formagio deve
servir para conscientizar o professor dos seus guefazeres para o pleno
exercicio da docéncia, do saber-fazer, da academia a escola (SANTOS,

2 Uma sessao didatica, nos pressupostos da SF, & o planejamento do que deve ocorrer
antes, durante e depois do momento da aula, obedecendo aos principios previstos nas
analise tedrica e analise ambiental (SANTQOS, 2018).
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2017). No que se refere aos paradigmas docéncia (metodologia) e saber
(epistemologia), estes representam, respectivamente, a pratica e a teoria,
ou seja, a praxis. Essas interfaces devem proporcionar condi¢des para
se pensar praticas de inovagao curricular, observando a relacdo triplice:
sujeito cognoscente — conhecimento — objeto, em que o sujeito cognos-
cente € o aluno, o conhecimento € o curriculo, e o objeto é o método.

O professor deve agir sobre a relagdo entre quem conhece e o
que ¢é conhecivel, ou seja, estabelecer a relagdo docéncia versus epis-
temologia (SANTOS, 2017). Sobre conhecer para aprender, Becker
(2012, p. 363) questiona: “Como se aprende? Aprende-se agindo sobre
o conteudo a ser aprendido e retirando das agdes sobre esse conteudo
qualidades proprias dessas agdes € ndo mais dos conteudos apenas”.

Com essa reflexdo, almejamos apresentar um estudo de cunho
qualitativo, o qual segue os subsidios teoricos de Liidke e André (1986),
autoras que destacam que o pesquisador qualitativo pauta seus estudos
na interpretacdo do mundo real, preocupando-se com o carater herme-
néutico na tarefa de pesquisar sobre a experiéncia vivida pelos seres hu-
manos. Destaco que o ponto de fulcro desse estudo ¢ a discussao sobre a
formacao inicial docente, a partir dos pressupostos de uma metodologia
que se preocupa com o trabalho do professor, antes-durante-depois da
aula, visando a contribuicdes para a melhoria de sua postura diante do
ensino de sua ciéncia.

Para tanto, fazemos uma breve introdugdo, em que apresen-
tamos o objetivo do estudo ¢ o delinear metodoldgico, em seguida,
discorremos sobre as principais temadticas do texto, a saber: (I) a me-
todologia Sequéncia Fedathi (SF) e a postura docente; (1) experiéncia
vivenciada com a metodologia; e, por fim, (III) as analises dos resul-
tados e as consideracdes finais.

A seguir, breve discussdo sobre a SF e a postura docente como
principio pedagégico formativo.

Metodologia Sequéncia Fedathi e a postura docente

O que ¢ a SF? Para Santos (2018), ¢ uma metodologia que tem,
como principio pedagdgico e formativo, a postura docente, a qual visa
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que o aluno se sinta desafiado por uma situacdo de aprendizagem.
Becker (2012) lembra que a postura do discente constitui-se como a
reciproca da postura do docente. Para o autor, o aluno escuta porque
o professor fala, o aluno copia porque o professor dita ou escreve no
quadro, e o aluno silencia na medida em que o professor fala, e ele ainda
enfatiza que o professor, ao falar, fala sem parar, tirando a oportunidade
de fala do aluno, e isso pode irrita-lo, pois o professor pode falar de
assuntos em que o aluno ndo esteja interessado, e isso o deixa alheio a
essa fala, a essa escuta (BECKER, 2012, p. 392).

Interessa-nos saber: qual a importancia da postura do professor
em sala de aula para a aprendizagem?

Frente a essa problematica, fomos conversar com 6 profes-
sores, sendo 2 da Educacdo Béasica e 4 do Ensino Superior. A pesquisa
foi realizada por meio de um aplicativo social, e eles responderam a
duas questoes: o que é postura? Como deve ser a postura do professor
em sala de aula? Sem que lhes fossem dadas maiores informagdes, o
objetivo era identificar se as respostas dialogavam com os principios
da metodologia SF.

A seguir apresentamos as respostas obtidas.

— postura, entendo como comportamento. Jeito de ser... O pro-
fessor deve ser aberto, amigo sensivel e facilitador da aprendi-
zagem dos alunos (P1).

— postura, maneira de se portar perante uma determinada situ-
acao. Um professor deve ter sempre uma postura provocadora,
desafiante, comprometida com os interesses dos educandos. Por
outro lado, deve ser um curioso, investigador cientista (P2).

— como se comportar, como proceder. E, no ambiente da sala de
aula, conduta que tem por objetivo tornar exitosa a relacao ensi-
no-aprendizagem (P3).

— postura & o modo adequado de ser de um profissional. O pro-
fessor, na sala de aula, deve ser amigo, paciente, objetivo, claro e
profissional (P4).

— com ética, responsabilidade e compromisso (P5).
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— postura significa a maneira de se portar na relacao com o aluno.
Para o professor, em sala, deve aliar firmeza com delicadeza e
exercitar a lideranga a partir de certas caracteristicas fundamentais:
uma cultura geral, e mais abrangente possivel; ser conhecedor de
sua area de ensino; conhecer aspectos das metodologias de ensino
e da didatica; conhecer a realidade social e o contexto de vida dia
seus alunos, interagir com respeito e empatia com seus alunos (P6).

Destaco das falas dos professores, a importancia de: (I) conhecer
bem sua area de ensino; (II) ser responsavel e ético; (III) ser curioso,
investigador, cientista; e (IV) interagir com respeito e empatia com seus
alunos. Essas atitudes t€m relacdo com a maneira de se portar perante
uma determinada situag¢do (P2), e isso exige transformacao na postura
do professor, segundo Santos (2007). Para tanto, esse profissional deve
tomar consciéncia epistemologica para empreender a luta pela supe-
racdo das dificuldades no exercicio da docéncia, as quais inviabilizam
as mudangas significativas na qualidade de ensino, e assim se abastecer
de uma pratica inovadora com bases multiculturais e interdisciplinares,
contrariando uma préatica que segrega.

Em sua pesquisa sobre a epistemologia do professor de matema-
tica, Becker (2012) discute que tudo ¢ arbitrado pelo professor, o aluno
basicamente € copista; o método empregado € da repeti¢do; o ambiente €
de quase pura heteronomia; e as relagdes permitidas sao de aluno — pro-
fessor, as de aluno — aluno sdo reprimidas (p. 397). Como ¢ a postura do
professor fedathiano? Para Santos (2017, p. 2), o professor deve

[...] desafiar o aluno para que ele tenha uma experiéncia significa-
tiva de ensino, a partir de uma experiencia de aprendizagem ex-
pressiva que nao apresente o saber ja estruturado, apenas como
produgao intelectual, mas também como uma estrutura cultural que
envolve a propria compreensao e os significados do que compre-
ende o conhecimento cientifico, com seus desafios e dificuldades.

A autora enfatiza ainda que a postura docente deve ser

aquela adequada em sala de aula, que tem como esséncia contri-
buir para o aluno supere as barreiras epistemologicas e didaticas
que ocorrem na abordagem dos conceitos, partindo da premissa
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de que uma construgao conceitual deve ser executada, integrando
o projeto teodrico pratico em agdes didaticas concretas, sendo que
envolvam o ato de: planejar, (re)construir, investigar e buscar nos
dados extraidos da realidade a validacao ou refutacao das hi-
poteses levantadas pelos estudantes, durante o exercicio da do-
céncia, objetivando a aprendizagem (SANTOS, 2017, p. 4).

Ainda para Santos (2017), as mudangas na postura docente
também estdo ancoradas nos pressupostos da Insubordinagdo Criativa,
de D'Ambrésio e Lopes (2015, p. 89). As autoras informam que

O ato de se insubordinar a algo pressupde a contraposicao a su-
bordinagado, a obediencia, a disciplina, a submissao, a aceitagao.
Sera tratado como insubordinagao criativa dentro do espago es-
colar todo ato — geralmente movido pela intuicao do insubordi-
nado - que se indisponha contra o sistema instituido, de forma
a promover uma aprendizagem efetiva dos sujeitos envolvidos,
sejam estes professores ou alunos.

Santos (2007) lembra que a SF, na aula de matematica, objetiva
que o trabalho do professor possibilite ao estudante a reprodugdo das
etapas do trabalho de um matematico quando este esta diante de uma
situacdo problema. A SF sugere que sigamos quatro etapas: tomada
de posicao (apresentacdo do desafio-problema); maturacdo (debruga-
mento sobre o problema, reconhecimento e analise dos dados); solugao
(apresentagdo das estratégias realizadas para encontra as possiveis res-
postas); e, por fim, a prova (formalizacao do trabalho, pelos meios epis-
temologicos do conhecimento cientifico do professor).

Para Sousa et al. (2013), o trabalho docente deve auxiliar o estu-
dante a apropriar-se dos dados da questdo, desenhar e desenvolver dife-
rentes possibilidades, estratégias de solugdo, observando possiveis erros
que possam surgir, para, em seguida, usar esse possivel erro, ndo para
punir o aluno, mas como reinvestimento do processo de aprendizagem.
Lembramos que um professor, com essa consciéncia epistemologica
(BECKER, 2012), pressupoe uma formagdo que envolve principios e
pressupostos metodologicos diferenciados, e assim nos ancoramos nos
pressupostos e premissas da SF que [re]orientam e fundamentam a pos-
tura do docente no trabalho em sala de aula.
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A Sequencia Fedathi: etapas e procedimentos metodologicos

Apreciando as ideias de D'Ambrosio e Lopes (2015, p. 2) sobre
a Insubordinacdo Criativa, de que atrever-se a criar e ousar na acao
docente decorre do desejo de promover uma aprendizagem na qual os
estudantes atribuam significados ao conhecimento matematico, apre-
sento mais detalhadamente a metodologia Sequéncia Fedathi e como
essa metodologia se preocupa em formar um professor criativo, respon-
savel, questionador, inovador, proativo, critico etc.

Preocupada com o antes (planejamento), o durante (execugdo) e
o depois (avaliagdo), a SF, na fase da execucdo, desenvolve-se por meio
de uma Sessdo Didatica (SD), em quatro etapas, ciclicas e continuas.
Essas fases sdo antecedidas pelo momento da preparagdo da SD — a
aula, que compreende a andlise teorica e a andlise ambiental, as quais,
embora apresentadas separadamente, estdo interligadas no momento da
SF em acdo (SANTOS, 2018).

O professor inicia com a Tomada de posi¢do — a qual consiste
na apresentacdo de uma situacdo desafiadora que pode ser na forma
escrita, verbal, por meio de jogos, ou de outro modo, podendo ser
realizado em grupo ou individualmente, mas que deve levar o aluno
a refletir, investigar e criar no momento da Maturagdo, o qual repre-
senta o momento em que o estudante busca identificar e compreender
as variaveis envolvidas na situagdo problema. Nessa ocasido, o pro-
fessor pode auxiliar pedagogicamente, levantando algumas questdes
que ajudardo o aprendiz no levantamento das hipoteses e entendi-
mento do problema: o que é pedido na questdo? Quais os dados forne-
cidos? O que o problema solicita? O professor, nessa fase, tem papel
reduzido, coadjuvante, pois trabalhou mais no momento do planeja-
mento da Tomada de posi¢do, o que ajudara muito ao aluno a sentir-se
epistemologicamente seguro, na fase da Solu¢cdo — o momento em
que o aluno sinaliza para o professor seus niveis de compreensao do
problema, se avangou no plateau (nivel de conhecimento trabalhado
pelo professor na Tomada de posi¢cdo); é nessa fase que o aprendiz
representa e organiza esquemas para encontrar as possiveis solugdes,
do conteudo em jogo.
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Diante das respostas apresentadas, o professor deve oferecer
contraexemplos, contraperguntas, originando desequilibrios cognitivos
no estudante com o intuito de suscitar conhecimentos e esclarecimentos
das hipoteses apresentadas pelos aprendizes, que os levardo a etapa final
do processo, a Prova — etapa em que o estudante faz a verificagdo da so-
lucdo encontrada confrontando o resultado com os dados apresentados.
Na ocasido, o professor faz uma analogia com os modelos cientificos
preexistentes, formalizando o conhecimento construido ¢ o0 modelo ma-
tematico exposto pelo estudante, na fase da solucao.

Uma das maiores contribui¢des dessa metodologia, para Santos
(2007), ¢ primar pelo momento da maturagdo e da solugdo, que co-
mumente ndo ocorre nas salas de aulas das escolas basicas, pois € o
momento em que a aula esta sob o protagonismo do aluno. Sobre isso,
Becker (2012, p. 361) provoca uma reflex@o: “Presume-se que o ensino,
afeito a responsabilidade do professor, seja alvo de melhores aprecia-
¢des do que aquelas atribuidas aos alunos”. E necessario um ensino
voltado para a construcdo e a inventividade, pelo aluno.

Pesquisas, como a de Santos (2007), ddo conta de que € corriqueiro,
nas aulas de matematica, o professor apresentar um problema, mas, logo
em seguida, resolvé-lo, sem oportunizar ao estudante a vivéncia, a ex-
perimentag@o, a constru¢do e a inventividade, sem oportunizar a este
perceber a beleza de aprender matematica pela descoberta/construgao/
invengdo. Morin (2003) alerta que, desde cedo, o professor deve ser en-
corajado a ser um profissional que investiga, deve ser instigado a desen-
volver a sua aptiddo interrogativa. O autor ainda lembra que a formagao
contemporanea ndo pode ignorar a curiosidade dos estudantes.

A seguir, apresentamos uma vivéncia com a metodologia SF.

'Se essa rua fosse minha, eu mandava ladrilhar...">

Experiéncias exitosas t€ém consubstanciado essa metodologia a
formagao docente, tanto da rede publica, como também da rede pri-

3 Cantiga popular, de Mario Lago e Roberto Martins, meados dos anos 1930. Disponivel
em: http://aumagic.blogspot.com/2013/10/blog-post.html. Acesso em: 19 jan. 2019.
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vada de ensino do estado do Ceara. Relatamos uma experiéncia na
sala de aula do curso de formagao inicial de uma Institui¢cao de Ensino
Superior (IES) publica, com 22 estudantes devidamente matriculados
na disciplina Ensino de Matematica, componente obrigatorio, com
carga horaria de 96h/a.

As praticas também ocorreram por meio de discussdes de textos
e oficinas pedagdgicas, com apoio dos membros do grupo de pesquisa
“Tecendo redes cognitivas de aprendizagem (G-Tercoa/CNPq)”, dos
alunos do Programa de pos-graduagdo em Educagdo, da Universidade
Federal do Ceara-UFC, ligados ao Eixo de Ensino de Matematica,
da Linha de pesquisa Educagdo, Curriculo e Ensino (Lece), além dos
bolsistas de Iniciagdo Cientifica (Pibic/CNPq) e bolsistas Inovagdo
Tecnoldgica (Pibiti/CNPq).

Durante o semestre de 2018.2, a professora da disciplina de
Ensino de Matematica, no curso de formacdo inicial, uma estudiosa da
SF, em suas aulas, alertava seus alunos sobre a importancia de uma pos-
tura diferenciada em sala de aula, usando uma metodologia como a SF,
visando sempre ao melhor para a aprendizagem do aluno. A professora
sempre usava em suas aulas os pressupostos metodologicos da SF, por
considerar que a metodologia pensa detalhadamente a a¢ao docente.

A seguir, para apresentarmos a vivéncia, expomos um dos con-
teudos matematicos trabalhados em sala e o analisamos, a partir dos
pressupostos da metodologia Sequéncia Fedathi.

Unidade da Base Nacional Comum Curricular - BNCC:
medidas e grandezas

A BNCC diz que “A matematica ndo ¢, e nao pode ser vista pela
escola como, um aglomerado de conceitos antigos e definitivos a serem
transmitidos ao/a estudante” (BRASIL, 2017, p. 116).

Nesse sentido, foi realizada uma atividade sobre a Unidade
Curricular: medidas e grandezas da Base Nacional Comum Curricular —
BNCC (BRASIL, 2017), especificamente, o objetivo de conhecimento
eram as medidas padronizadas, com destaque para o metro quadrado
(m?), visando a ampliar os conhecimentos sobre comprimento, area,
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perimetro, padrdes de regularidades e figuras geométricas, além de
reconhecer areas e perimetros das figuras por meio de comparagoes/
semelhangas e diferencas. Assim, logo apds a professora questionar os
alunos se eles sabiam o que era e como se poderia representar o metro
quadrado, ela fez a Tomada de posicdo I propds que os alunos repre-
sentassem o m?. Eles receberam para realizar a atividade: papel madeira
e/ou jornal, régua, fita métrica, pincel e tinta. Entdo foi solicitado que
trabalhassem em grupos. Percebeu-se que os alunos se sentiram encan-
tados pela atividade e passaram a executa-la.

Figura 1 — Construgao do metro quadrado (m2)

Fonte: pesquisa direta.

No momento em que os estudantes estavam realizando a ativi-
dade — momento que, na SF, ¢ o momento da maturagdo — a professora
passeou pelos grupos, observando suas dificuldades e duvidas, e per-
cebeu que um dos grupos estava com dificuldade na realizagdo da ta-
refa. Um dos colegas, questionado pela professora, sugeriu a construgao
de um quadrado em que os lados medissem igualmente 1 metro; depois
dessa proposta/intervencao, para eles a atividade ficou mais clara.

Ainda para a compreensdo do conceito de metro quadrado, foi solici-
tado que os alunos observassem quantos deles cabiam no metro quadrado e
foi dado como exemplo o célculo que a policia militar realiza quando obje-
tiva contar o nimero de pessoas em um evento ou manifestagao. Os alunos
se interessaram em descobrir quantos cabiam no metro quadrado, de forma
bem apertada, para entender a lotacdo do 6nibus que usam diariamente.
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Figura 2 — Quantas pessoas cabem no metro quadrado?

Fonte: pesquisa direta.

A professora esteve atenta as agdes e introduziu a Tomada de
Posigdo 11, que foi pedir aos alunos que ladrilhassem o objeto produzido,
com padrdes de formas geométricas, escolhidos por eles. A professora
solicitou também que os alunos se reunissem em grupos ¢ decidissem
como iriam trabalhar. Nesse momento, os alunos da pos-graduacdo
(Eixo: Ensino de Matematica) e bolsistas (PIBIC e PIBITI/CNPq) se
agregaram ao trabalho e passaram também a fazer parte dos grupos.

Apesar de a professora ter disponibilizado para todos os grupos
fita métrica, alguns demoraram tempo maior do que o estipulado, que
era de 20 minutos, mas, como pressupde a SF, é preciso que o tempo
de debrugamento do aluno diante da situagdo problema seja respeitado
e que o professor garanta que a fase da maturacao seja vivenciada ple-
namente pelo aluno, pois é nessa fase que o aluno escolhe as estraté-
gias e aciona seu plateau (nivel cognitivo) para elaborar as possiveis
solucdes. Assim, a professora teve o cuidado para que essa fase fosse
cumprida por todos os grupos de modo qualitativo e produtivo. Pois

A SF considera relevante colocar o estudante na posicao de um
matematico, por meio do processo de investigacao (pesquisar)
e resolucao de problemas, a fim de estabelecer a relacao entre
ensino e aprendizagem (educar) a partir das necessidades de tra-
balho do professor. [...] na SF a centralidade esta na maturagao e
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vivencia do problema pelo aluno, valorizando mais o processo e
menos o resultado (SANTOS, 2018, p. 84).

A professora, ao perceber que todos haviam cumprido com
éxito a atividade inicial, foi em cada grupo observar como estava o
processo de ladrilhamento.

Figura 3 — Ladrilhamento do metro quadrado

Fonte: pesquisa direta.

Nessa fase, a professora fez algumas perguntas, a fim de mo-
bilizar o plateau dos estudantes para que eles percebessem que ali
havia uma inten¢do pedagogica dialogando com varios conceitos
como os de area, perimetro, figuras geométricas, padroes dos ladri-
lhos, plano, superficie etc.

Nessa atividade, fase de maturacdo e solugdo, na SF, eles de-
moraram muito mais tempo pensando sobre suas estratégias, pois eles
precisavam escolher um tipo de ladrilho que cobrisse todo o plano, mas
também precisavam seguir um padrdo. Entdo comegaram as perguntas
e davidas, que a professora respondeu, usando os pressupostos da SF,
com contraexemplos, do tipo indutivo e hipotético-dedutivo, a fim de
provocar nos alunos a possibilidade de desenvolver as estratégias para
solugdo da situagdo proposta.

Com isso, eles observaram que nem todo formato de figura la-
drilhava todo o plano e comegaram a optar por figuras de formatos
triangulares, quadrangulares e hexagonais, constatando isso a partir
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da construgao também do conceito de angulo dos poligonos regulares.
Também estabeleceram relagdes com a ideia de nimeros figurados, pa-
droes de regularidades, a ideia de quadrado perfeito, da raiz quadrada, e
foram percebendo conceitos matematicos que poderiam ser construidos
a partir do trabalho com o ladrilhamento do metro quadrado.

Figura 4 — Construindo conceitos matematicos a partir do ladrilhamento

Fonte: pesquisa direta.

A atividade apresentada obteve €xito e atingiu os objetivos de
aprendizagem, porque foi pautada por uma metodologia que exigia do
aluno protagonismo para desenvolver a inventividade, e da professora
exigia criatividade para oferecer ao aluno um ambiente de aprendi-
zagem. Percebemos que o éxito da atividade se concretizou pela pos-
tura assumida pela docente, que procurou despertar no aluno o espirito
investigativo, questionador, construtor e critico.

Mas, quando pensamos a realidade da escola, vemos que ¢ mais
complexa e nos questionamos: uma metodologia inovadora se contrapde
a um curriculo controlador. Como resolver isso na escola? Para Morin
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(2003), contudo, ndo adianta realizar reforma no curriculo, sem refor-
mular o pensamento. Para Bernstein (1996), o discurso pedagogico ndo é
um discurso em si, mas € um antincio do principio de recontextualizagdo e
se ajusta a outros discursos para dar sentido ao debate sobre curriculo. Por
outro lado, o curriculo € uma pratica discursiva de relagao de voz, identi-
dade e poder. Para Spivak (2014), “Os subalternos ndo podem falar”. Para
a SF, na escola, os subalternos devem lutar ndo so6 para ter voz, mas serem
ouvidos. Para Apple e Buras (2008), nenhuma discussao sobre curriculo
ocorre em solo nivelado, nesse sentido, ¢ preciso enfrentar e resistir.

A fim de colaborar com a melhoria do ensino e aprendizagem
de matematica, para o ano de 2019, preparamos um curso de formacao
docente para professores nas redes de ensino municipal, estadual e pri-
vada do estado do Ceara, fundamentado nos pressupostos da SF.

Consideracoes finais

Este estudo tece como eixo central a postura do professor em
sala de aula, visando a uma relagdo que envolve o tripé professor-co-
nhecimento-aluno. Isso significa propiciar ao estudante uma experi-
éncia semelhante ao trabalho cientifico por meio das etapas: tomada de
posi¢do, maturacdo, solugdo e prova, previstas pela Sequéncia Fedathi.
Muitos sdo os desafios a serem enfrentados na formacgdo docente, na
perspectiva da construcdo e reconstrugao dos conceitos matematicos. A
Sequéncia Fedathi, essencialmente, caracteriza-se por possibilitar que
o aluno vivencie a experiéncia matematica e por exigir do professor
uma atitude diferente da comumente vista nas salas de aula. Essa me-
todologia espera que o professor tenha o habito de estudar em grupo,
pesquisar, observar, ouvir, motivar ¢ intermediar o trabalho do aluno,
intervir minimamente e auxiliar mais diretamente na formalizagdo dos
conceitos. Santos (2007) destaca que o uso da SF, em formagdes do-
centes, tem-se mostrado eficiente, pois os professores que passam por
essa perspectiva formativa destacam que as condigdes e possibilidades
metodologicas para o trabalho com o conhecimento (escolar) favo-
recem mudancas no comportamento docente, proporcionando a valo-
rizacdo da investigacdo em sala de aula e o ensino mais significativo.
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Os teoricos das politicas publicas destacam que as tecnologias
neoliberais trabalham em nos para produzir um corpo docente e dis-
cente “docil e produtivo”, [...] responsaveis e empreendedores (BALL,
2014, p. 64). Mas ¢ na contra-hegemonia que os resultados com o uso
da SF mostram que professores mudaram de postura apos essas refle-
x0es e passaram a trabalhar sua ciéncia, com mais criticidade, e menos
subserviéncia. Assim, dada as inovagdes e exigéncias a partir das modi-
ficagdes pelas quais a educagdo deve passar a partir de questoes sociais
e culturais, a necessidade de formagao de professores reflexivos e cri-
ticos tornou-se de grande relevancia contemporanea, assim reforgamos
a importancia de cursos de formagdo docente, centrados e estruturados
em uma metodologia como a SF, na busca pelo fortalecimento do fazer
pedagogico e da valorizagdo da profissdo professor (SANTOS, 2018).

Por fim, consideramos que as formagdes diante de um pressu-
posto mais propositivo, € menos impositivo, alinhados aos principios
da SF, sdo relevantes, e, portanto, ¢ importante a manutengdo ¢ am-
pliacdo dessas formagdes.
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SEQUENCIA FEDATHI COMO PROPOSTA
METODOLOGICA NO ESTUDO SOBRE O
LADRILHAMENTO DE SUPERFICIES PLANAS

Wendel Melo Andrade
Dalmario Heitor Miranda de Abreu
Jorge Carvalho Brandao

Introducao

A geometria consiste em um ramo da matematica que, entre
outros estudos, busca investigar padrdes geométricos encontrados na
natureza e nas construgdes humanas. Com efeito, o estudo com ladrilha-
mentos configura-se como uma relevante investigagao de pavimentacao
de um plano com poligonos e é considerado um importante saber para
os estudantes do Ensino Fundamental, principalmente quando obser-
vamos a presenca deste assunto em nosso cotidiano e sua contribuicao
para a compreensao de conceitos relacionados a geometria plana.

No entanto, o ensino desse e de outros conhecimentos da ma-
tematica tem-se mostrado um desafio para os professores que buscam
por caminhos metodologicos que possibilitem melhor desempenho no
processo de ensino e de aprendizagem por parte dos estudantes.

Nesse contexto, o objetivo deste artigo ¢ estudar as contribuigdes
da metodologia Sequéncia Fedathi na investigagdo de possiveis formas de
ladrilhar uma superficie plana com poligonos regulares ou néo regulares.
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Na perspectiva de alcangarmos o objetivo proposto, realizamos
uma sessdo didatica, na qual, por meio da metodologia Sequéncia
Fedathi, exploramos as possiveis formas de ladrilhar uma superficie
plana com poligonos pela investigacdo de seus angulos internos.

Tomando como referéncia a Base Nacional Comum Curricular
— BNCC (BRASIL, 2017), essa sessao didatica abordou a unidade te-
matica grandezas e medidas, buscando desenvolver a habilidade de
reconhecer a abertura do angulo como grandeza associada as figuras
geométricas e de resolver problemas que envolvam a nog¢do de angulo
em diferentes contextos e em situacdes reais. Tais expectativas de habi-
lidade sdo orientadas para o trabalho em aulas de matematica do 5% ano
do Ensino Fundamental.

Em se tratando dos conceitos matematicos relacionados ao ato
de ladrilhar uma superficie, fundamentamos este trabalho nas concep-
¢oes de Alves e Dalcin (1999), Barbosa (2012) e Vrecchi (2012). No
que se refere aos pressupostos metodologicos da Sequéncia Fedathi,
buscamos fundamentos nas ideias de Borges Neto (2001), Sousa et al.
(2013) e Santos (2018).

O ato de ladrilhar

A arte de usar ladrilhos para desenhar pavimentagdes e padroes €
muito antiga. O ato de ladrilhar sempre foi realizado por muitas culturas
ao redor do mundo. Os mosaicos, por exemplo, estavam presentes no
artesanato e nos utensilios das civilizagdes babilonica, grega, chinesa,
entre outras, sendo que muitos apresentavam padrdes geométricos
com simetrias ornamentais, compondo belos desenhos (BARBOSA,
2012). O estudo das propriedades matematicas das pavimentagdes por
poligonos, por outro lado, ja ¢ mais recente, principalmente em suas
potencialidades pedagogicas.

Nos dias atuais, o ladrilhamento € um oficio usado em diversas
aplicagoes, tais como decoracdo de pisos com ceramicas, pedras ou
madeira, aplicacdo de papel de parede, forros de gesso, estamparia de
tecidos, bordados, tricd, crochés, entre outras. Na natureza, pode ser en-
contrado em células de tecidos biolégicos, nas colmeias, no arranjo das
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escamas de peixes, nas pinhas das coniferas, nos arranjos dos cristais
entre outros (VRECCHI, 2012).

Ladrilhar, portanto, nada mais ¢ do que revestir com ladrilhos
uma superficie plana sem deixar espagos e sem sobrepor ladrilhos. Essa
acao também € conhecida como “azulejar” ou “pavimentar”. Em nosso
caso especifico, em que consideramos a arte de ladrilhar em matema-
tica, de acordo com Alves e Dalcin (1999), termos que considerar al-
gumas condicdes para este ato:

1. os ladrilhos devem ter a forma de um poligono regular ou
nao regular;

2. a intersecao dos ladrilhos devera acontecer por, pelo menos,
um lado e/ou um veértice;

3. adistribuigao dos ladrilhos deve obedecer a um mesmo padrao;

4. em uma superficie ladrilhada, a soma dos angulos ao redor de
cada vértice de um poligono & sempre igual a 360°.

Considerando somente os poligonos regulares, apenas os triangulos,
os quadrados e os hexagonos conseguem preencher uma superficie plana,
conforme a Figura 1. Esse fato ¢ facilmente constatado uma vez que as
condigdes para o ato de ladrilhar sdo atendidas, principalmente aquela que
evidencia que a soma dos angulos internos dos poligonos ao redor de um
vértice deve ser exatamente 360°. Como a medida do 4ngulo interno de um
poligono regular com mais de seis lados ¢ maior do que 120° e menor do
que 180° isso implica a necessidade de mais do que dois € menos do que
trés poligonos em cada vértice da pavimentagdo, ou seja, uma quantidade
ndo inteira de poligonos. Portanto, ndo ha pavimentagdes constituidas so-
mente por poligonos regulares com mais de seis lados (BARBOSA, 2012).

Figura 1 — Ladrilhamento com triangulos, quadrados e hexagonos
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Fonte: adaptado de Barbosa (2012).
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Na Figura 2, podemos observar que ndo ¢ possivel recobrirmos
completamente uma superficie utilizando somente ladrilhos com a
forma de um pentagono regular, pois neste processo ocorreria o sur-
gimento de vazios que ndo poderiam ser preenchidos com outro pen-
tagono regular, sem sobreposi¢do. Isto acontece porque este poligono
ndo satisfaz as condi¢des para o ato de ladrilhar, principalmente pelo
fato de seu angulo interno ter uma medida de 108°, valor pelo qual 360°
ndo ¢ divisivel.

Figura 2 — Tentativa de ladrilhamento com pentagonos

Fonte: adaptado de Barbosa (2012).

O trabalho com ladrilhamentos oferece uma grande variedade
de investigagdes matematicas na busca por encontrar padrdes ¢ formas
para combinar poligonos que possibilitem recobrir completamente uma
superficie plana, sem sobreposi¢do e sem deixar espagos vazios.

Essas investigagoes podem ser exploradas em sala de aula pelos
professores, pois proporcionam situagdes didaticas que favorecem ao
estudante o levantamento de conjecturas e hipoteses possiveis de ex-
perimentagdo, ocasionando assim descobertas de ladrilhamentos possi-
veis. E com isso ampliando nos discentes a compreensao de conceitos
relacionados a propria geometria.

A Sequéncia Fedathi como proposta metodologica

Compreendemos que ndo existe um método Unico e perfeito para
o processo de ensino, ou seja, na educagdo, ndo existe uma receita de
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bolo que nos encaminhe para aquisi¢do do conhecimento, mas a apli-
cacdo de um processo didatico adaptado as necessidades e ao conteudo
explorado pode ser o melhor caminho para a aprendizagem. Nesse sen-
tido, a utilizagdo de uma sequéncia didatica pode contribuir no processo
de ensino e aprendizagem. Considerando isso, adotamos nesta pesquisa
a metodologia Sequéncia Fedathi.

A Sequéncia Fedathi é uma estratégia de ensino direcionada para
melhoria da pratica pedagogica visando a postura adequada do pro-
fessor. Ela tem como principio contribuir para que o professor supere
os obstaculos epistemologicos e didaticos que ocorrem durante a abor-
dagem dos conceitos matematicos em sala de aula (SANTOS, 2018).

Ela é uma proposta metodologica que propde que os conheci-
mentos matematicos sejam ensinados pelo professor, com base no de-
senvolvimento do trabalho cientifico de um matematico. Nas ideias
de Borges Neto (2001), reproduzir o trabalho do matematico significa
abordar uma situagdo de ensino, levando em consideracdo as fases
de trabalho vivenciadas por esse profissional no desenvolvimento de
suas experimentagoes ¢ producdes técnicas. Logo se conclui que a
Sequéncia Fedathi permite que o aluno viva a constru¢do do conheci-
mento matematico.

Borges Neto (2001, p. 6) enfatiza que: “[...] o objetivo desta se-
quéncia é permitir ao aluno viver sua experiéncia matematica a seme-
lhanca de um matematico ante o seu trabalho”.

Sobre isso, Santos (2018, p. 84) assinala que

Nas aulas de matematica, a Sequéncia Fedathi enuncia na agao
docente, que uma situagao-problema deve conduzir o estudante
a passar pelas etapas do trabalho de um matematico, assim, ele
deve: a) interpretar os dados da situagao que lhe foi apresentada; b)
desenhar e desenvolver as variaveis que se apresentam na solugao;
e, ) testar e validar as solugbes conjuntamente com o professor.

A importancia dessa sequéncia didatica se da pelo fato de pos-
sibilitar ao aluno a construcdo de conceitos de forma significativa, por
meio de atividades desencadeadas pelo professor. Nesse processo, as
intervencgdes estratégicas dos professores como mediadores sdo de
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suma importancia para a construgdo do conhecimento, na qual devemos
levar em conta as experiéncias vividas pelo aluno e seus conhecimentos
jé incorporados em atividades anteriormente desenvolvidas.

Na Figura 3, apresentamos uma sintese do que ocorre na
Sequéncia Fedathi, durante o processo de produgdo de conhecimento,

nas relacdes entre professor, aluno e saber.

Figura 3 — Sintese do que ocorre na Sequéncia Fedathi

~.
o~

[ ]

Fonte: adaptado de Sousa (2013).

De acordo com o esquema proposto na Figura 3, podemos desen-
cadear os seguintes passos:

1. O professor devera iniciar o processo de ensino selecionando
uma situacao desafiadora, relacionada ao conhecimento que se
deseja ensinar;

. Em seguida, o professor devera apresentar a situacao desafiadora
por meio de uma linguagem adequada de facil compreensao, ex-
plicado detalhadamente o seu objetivo;

. Com o problema apresentado, os alunos irao explora-lo na busca
de estratégias para solucionar o problema;

. A solugao encontrada pelos alunos devera ser analisada pelo
professor com o grupo. Nesse momento, o professor devera in-
tervir aprovando e comprovando a produgao do aluno ou re-
metendo os alunos novamente ao passo 3, caso a solugao nao
esteja adequada;

. Ao final de todos os passos, almejamos a construgao do conheci-
mento por parte do aluno.
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Nesse modelo, ao se deparar com uma problematica nova, o aluno
reproduz os passos que um matematico utiliza ao se debrugar sobre uma
situagdo-problema, abordando os dados em questdo, experimentando
varios caminhos que possam levar a solugdo, buscando conhecimentos
anteriormente adquiridos para ajudar na solucao, analisando possiveis
erros, testando os resultados para saber onde errou, corrigindo-se e
montando uma solugdo mais adequada para o problema.

Para realizar o modelo acima descrito, a Sequéncia Fedathi tem,
como principios, a realizacdo de quatro estagios basicos: tomada de
posi¢cdo; matura¢do; solugdo € prova.

A tomada de posigdo € a apresentacao ou transposicao didatica de
um problema matematico para o aluno. Nessa etapa, o professor apresenta
o problema para o aluno, que deve ter relagdo com o conhecimento a ser
ensinado (o qual devera ser apreendido pelo aluno ao final do processo),
logo € importante que o problema tenha como um dos meios de sua re-
solucdo a aplicagdo do conhecimento a ser ensinado. Também aqui € es-
tabelecido o acordo didatico da atividade com o aluno ou com o grupo.

Antes de apresentar o problema, o professor ja deve ter reali-
zado um diagnoéstico inicial para identificar o nivel de conhecimento
do aluno ou do grupo, principalmente no que diz respeito aos pré-re-
quisitos necessarios para o conhecimento que pretende ensinar. Esse
momento ¢ definido na Sequéncia Fedathi como sendo o plateau.

De acordo com Santos (2018), plateau ¢ uma palavra de origem
francesa, cujo significado mais comum ¢ planalto. Na vivéncia da
Sequéncia Fedathi ¢ utilizada como patamar, nivelamento ou base de
equilibrio do conhecimento do aluno, pensado no momento da prepa-
racdo didatica ou proporcionado pelo professor logo no inicio da aula
sobre um contetido que precise de um nivelamento, ou seja, de uma
base de conhecimento para ser ensinado.

A maturagdo € o desenvolvimento da atividade pelo aluno apos a
compreensao do problema. Nesse estagio, a postura didatica do professor
¢ a de ndo interven¢ao (chamaremos de mao no bolso, tomando esse gesto
como representativo da postura do professor diante dos alunos) para que
o estudante possa pensar, tentar errar e analisar com seus colegas os pos-
siveis caminhos que possam levar a uma solucdo do problema.
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Nesse estagio, os alunos devem levantar hipoteses a respeito de
suas analises e utilizar os conhecimentos aprendidos anteriormente,
como ferramentas auxiliares na busca de elaboragdo da solucgio.

Durante a maturagdo do problema, o professor devera estar atento
aos alunos, observando o seu comportamento, interesses, medos, atitudes,
raciocinios, opinides e as estratégias aplicadas na analise e busca da so-
lugdo da atividade, bem como suas interpretagdes e modos de pensar.

A solugdo ¢ a representagdo e organizagao de esquemas/modelos
que visem a solug@o do problema. Nesse estagio, os alunos deverao orga-
nizar e apresentar modelos que possam conduzir a solugdo do problema.
Esses modelos podem ser escritos em linguagem matematica, ou sim-
plesmente por meio de desenhos, esquemas ou mesmo de verbalizagdes.

E importante que, durante a realizagio desse estagio, acontecam
as trocas de ideias, opinides e discussdes dos pontos de vista dos alunos
de um grupo e dos grupos entre si. O professor, neste estagio, devera es-
timular e solicitar que os alunos expliquem seus modelos ¢ justifiquem
a escolha de determinados caminhos.

No processo de busca da solugdo por parte dos alunos, o pro-
fessor tem um papel fundamental como mediador, pois devera discutir
com o grupo as resolugdes encontradas, a fim de juntos concluirem qual
delas ¢ mais adequada para representar e responder o problema pro-
posto. E essencial que, nessas discussdes, fique claro para o grupo quais
sdo as falhas dos modelos que ndo foram adequados para satisfazer o
problema, pois, identificando e reconhecendo os erros, os alunos se tor-
nardo capazes de evita-los em situagdes posteriores.

Esse ¢ um importante momento para os alunos exercitarem sua
autonomia e perceberem a importancia da participagdo de cada um no
processo de ensino e aprendizagem.

A prova ¢é a formalizagdo da solucdo do problema por meio de
um modelo matematico a ser ensinado.

Apoés as discussoOes realizadas a respeito das produgdes dos
alunos, o professor devera apresentar o novo conhecimento abordado
pelo problema por meio da solugdo sistematizada do problema.

Nesse estagio, a didatica do professor sera determinante para
aquisi¢ao do conhecimento por parte dos alunos, pois, além de ter que
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manter a atencdo ¢ motivagdo do grupo, o professor precisara fazer
uma conexdo entre os modelos apresentados pelos alunos € o modelo
cientifico ja existente, devera introduzir o novo saber por meio de sua
notacdo simbolica em linguagem matematica (BORGES NETO, 2001).

E nesse estagio final, referente a prova, que o novo conheci-
mento deverd ser compreendido e assimilado pelo aluno, levando-o
a perceber que, a partir desse conhecimento, serd possivel deduzir
outros modelos simples e especificos, a serem aplicados a situagdes
também especificas.

Nesse estagio, o aluno deve perceber a importancia de se tra-
balhar com modelos gerais, pois estes irdo instrumenta-lo para a reso-
lugdo de outros problemas e situagdes, contribuindo também para o de-
senvolvimento de seu raciocinio 16gico-dedutivo, tipo de pensamento
desejado e necessario para resolvermos, de maneira eficiente e logica,
problemas de nosso dia-a-dia, além de ser um tipo de pensamento im-
portante para o desenvolvimento das ciéncias.

Vale salientar que a Sequéncia Fedathi pode ser aplicada como
um método de ensino de matematica de modo geral, porém percebemos
que existe uma facil adaptagdo e uma grande afinidade com os objetivos
almejados no trabalho com a sessdo didatica realizada nesta pesquisa.

Delineando a sessao didatica

A sessdo didatica desenvolvida nesta pesquisa foi intitulada de
oficina de ladrilhamento: ... se essa rua fosse minha ...”, fazendo alusdo
ao ato de pavimentacdo de uma rua e referenciando-se a uma tradicional
cantiga popular. Ela teve duracdo de 2 horas e aconteceu em fevereiro
de 2019 durante a Semana de Integrag@o do Curso de Pedagogia reali-
zado pela Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Ceara —
UFC. Nessa semana de integracao, os alunos recém-ingressos no curso
sdo acolhidos com uma série de atividades que envolvem palestras,
minicursos, oficinas e rodas de conversas, além de atividades culturais
e artistico-musicais.

Participaram da sessdo didatica nove estudantes do curso de peda-
gogia, entre novatos e veteranos. Nessa oficina, trabalhamos com a uni-
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dade tematica grandezas e medidas, tendo como objetivo a investigacao
de poligonos adequados para o ladrilhamento de uma superficie plana,
considerando a medida de seus angulos internos.

Alguns conhecimentos prévios foram considerados para reali-
zagdo dessa sessao didatica, entre eles, o reconhecimento de alguns po-
ligonos (triangulos, quadrados, trapézios e outros) e a identificagdo de
suas caracteristicas basicas, tais como quantidade de lados ¢ a medida
do seu angulo interno. Também foi explorada a habilidade para men-
surar o comprimento de uma medida utilizando uma régua e o tamanho
de um angulo utilizando o transferidor.

Logono inicio da sessdo, considerando os principios da Sequéncia
Fedathi, foi estabelecido o acordo didatico, pautando-se nas relagdes da
ética e considerando o respeito do professor para com os alunos e dos
estudantes para com todos na sala de aula. Em seguida, a turma foi
organizada em dois grupos, sendo entregue para cada grupo o mate-
rial da oficina (cartolina, papel colorido, régua e transferidor). Nesse
momento, foi destacada a importancia de se otimizar o uso desse ma-
terial para que nao houvesse desperdicios. A partir dessa organizagao,
as agoes da oficina foram sendo realizadas obedecendo as orientacdes
emanadas pelos professores.

O plateau aconteceu logo em seguida com uma reflex@o inicial
que auxiliou no nivelamento e na identificagdo dos conhecimentos pré-
vios dos participantes. Ele foi realizado a partir de questionamentos
relacionados aos conhecimentos que seriam abordados na oficina: O
que ¢ um poligono regular e ndo regular? O que € area? O que ¢ medir?
O que é metro quadrado? O que ¢ angulo? E o que ¢é ladrilhar?

Apbs esse momento de reflexdo, seguimos para a primeira fo-
mada de posi¢cdo, que consistiu na construgdo de um quadrado com
um metro de lado, representando assim a unidade de medida do metro
quadrado. A partir dessa construgdo, partimos para a segunda fomada
de posi¢do, onde os poligonos da Figura 4 foram distribuidos aleatoria-
mente entre as equipes, que deveriam construir ladrilhos tomando esses
poligonos como moldes para pavimentar toda a superficie do quadrado
construido no momento anterior.
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Figura 4 — Poligonos utilizados na sessao didatica
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Fonte: elaborada pelos autores.

E importante ressaltar que os poligonos indicados para a ativi-
dade possuiam medidas dos lados e angulos adequadas para a reali-
zagdo do ladrilhamento, exceto um, sendo ele o pentagono regular, que
propositalmente foi inserido entre os demais poligonos para que os par-
ticipantes percebessem o impedimento da utilizagdo deste pentagono
durante o ladrilhamento e compreendessem por que tal poligono nao
poder ser usado na atividade.

O momento seguinte foi a matura¢do, quando os participantes
se debrugaram na construcdo dos poligonos ¢ no ladrilhamento da su-
perficie. Nesse instante, os professores assumiram uma postura de ndo
intervengdo, apenas acompanhando o trabalho das equipes, levantando
reflexdes por meio de perguntas esclarecedoras.

Ao longo da maturagdo, as equipes registraram em um formulario
os conhecimentos utilizados e desenvolvidos na atividade, tendo como
referéncia as seguintes perguntas norteadoras: 1) Quais as caracteristicas
dos ladrilhos que vocé recebeu?; 2) Quais as medidas dos angulos in-
ternos dos ladrilhos que vocé escolheu?; 3) Os ladrilhos utilizados pela
sua equipe conseguem cobrir toda a superficie do plano? Por qué?

Na Figura 5, podemos observar os participantes no momento da
maturagdo da sessdo didatica.

Figura 5 — Estudantes trabalhando durante a sessao didatica

Fonte: acervo dos autores.
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Passado o momento da maturagdo, a etapa seguinte foi a solugao,
na qual as equipes apresentaram suas constru¢des fazendo as devidas
explanagdes dos registros realizados a partir das perguntas norteadoras.

Durante a apresentacdo, foram observadas diferengas nos resul-
tados obtidos pelas equipes, tanto na construcdo da superficie ladri-
lhada quanto nas respostas as perguntas norteadoras, e isto contribuiu
alimentando as discussdes realizadas nesse momento.

Apos as apresentagdes, houve o momento da prova, quando os
professores fizeram comentarios sobre as constru¢des das equipes, bus-
cando analisar, a partir das falas dos participantes, os conhecimentos
abordados ao longo da atividade, validando e formalizando os con-
ceitos ali estudados.

Discussao dos resultados

Realizaremos aqui uma analise de forma qualitativa dos resul-
tados obtidos nesta pesquisa, buscando identificar as contribui¢des da
metodologia Sequéncia Fedathi na investigag@o de possiveis formas de
ladrilhar uma superficie plana com poligonos regulares ou ndo regu-
lares. Isto a partir dos relatos feitos pelos participantes nos questiona-
rios e das observagoes feitas pelos professores.

Logo no inicio da sessdo didatica, por meio do plateau, perce-
bemos que a compreensdo dos estudantes acerca de conceitos basicos
da geometria se apresentava bastante limitada, visto que muitos tinham
davidas e incertezas ao responderem os questionamentos iniciais feitos
para identificacdo dos seus conhecimentos prévios. Entre as dificul-
dades identificadas no plateau da oficina, podemos destacar:

¢ pouca compreensao do conceito de poligono regular e nao regular;
dificuldade em entender o que & uma superficie plana;

¢ compreensao limitada acerca do conceito de area e angulo;

e dividas quanto ao conceito de metro quadrado;

* inseguranga no entendimento do ato de ladrilhar.

No desenvolvimento da sessdo didatica, quando procedemos
com a primeira tomada de posi¢do, em que os participantes, utilizando
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a cartolina, fizeram um quadrado de um metro de lado, ja percebemos
que houve uma significativa evolugdo na compreensdo de alguns con-
ceitos matematicos, tais como o entendimento sobre superficie plana,
sobre area e sobre a unidade de medida metro quadrado.

A maturagdo se mostrou um momento importante para o desenvol-
vimento desses conhecimentos, pois nela os estudantes se viram na po-
sicdo de um matematico, tendo que investigar e resolu¢do de problemas.
Sobre isso, Santos (2018) ressalta que € na maturacdo que o estudante
vivencia o problema, valorizando assim o seu processo de aprendizagem.

Na maturagdo, desencadeada pela segunda tomada de posi¢do
em que os participantes tiveram que confeccionar os poligonos e rea-
lizar o processo de ladrilhamento, conceitos como o de poligonos regu-
lares e ndo regulares foram levantados pelos alunos uma vez que, entre
os moldes que eles receberam, havia poligonos das duas naturezas.
Também foi nesse momento que os estudantes investigaram as possi-
veis formas de ladrilhar uma superficie plana, fazendo as devidas me-
di¢des dos angulos de cada poligono, estudando, a partir da pratica, o
conceito de angulo e percebendo que nem todos os poligonos poderiam
associar-se para fazer a pavimentacdo da superficie sem sobreposi¢ao
de pegas, isto porque determinadas condi¢des precisavam ser conside-
radas para o ato de ladrilhar.

Percebemos, nesse momento, que a metodologia Sequéncia Fedathi,
ao colocar os participantes em situacdo de investigagdo frente a um pro-
blema, proporcionou situagdes de aprendizagem que contribuiram para
o despertar de novos saberes. O professor nesse contexto assumiu uma
postura de mediador e provocador de conhecimentos, posicionando os
estudantes numa situagdo de busca pelas solugdes da situagdo-problema.

Como assevera Santos (2018, p. 84),

Na Sequéncia Fedathi o papel do professor no ensino de mate-
matica, a partir de situagao-problema, & propor ao aluno que o
mesmo tenha uma experiéncia significativa de ensino, a partir de
uma experiencia matematica expressiva que nao apresente o saber
matematico, estruturado apenas como produgao intelectual, mas
também como uma estrutura cultural que envolve a propria com-
preensao e os significados do que & ser um matematico, com seus
desafios e dificuldades.
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E importante destacar que, durante a maturacdo, uma das equipes
optou por tentar realizar o ladrilhamento com poligonos cujos angulos ndo
sdo adequados para esse fim, e logo perceberam que ndo seria possivel
cobrir toda a superficie do quadrado. Nesse momento, percebemos que a
percepgao do erro pelos participantes os levou a uma situagdo de aprendi-
zagem, fato também observado com a outra equipe, que recebeu entre os
seus poligonos o pentagono e logo percebeu que ele ndo favorecia o ato
de ladrilhar e que isto acontecia devido a medida do seu angulo interno.

Com base nos registros dos formularios e nas observagoes feitas
pelos professores durante a sessdo didatica, a metodologia Sequéncia
Fedathi contribuiu para a aquisi¢cdo de muitos conhecimentos por parte
dos alunos. Dentre eles, destacamos:

e compreensao pratica e conceitual da unidade de medida metro
quadrado;

¢ melhor entendimento sobre as propriedades de um poligono re-
gular e nao regular;

¢ melhor percepgao sobre o conceito de superficie plana;

¢ maior compreensao do conceito de angulo;

¢ entendimento sobre as condicdes necessarias para o ato de ladrilhar.

Diante do exposto, percebemos que a sessdo didatica, pautada
na metodologia Sequéncia Fedathi contribuiu para um melhor entendi-
mento, por parte dos estudantes, da relagdo entre a medida do angulo
interno de um poligono numa situacdo que envolve o contexto de uma
pavimentagdo do plano, ou seja, no ato de ladrilhar.

Consideracoes finais

Por meio desta pesquisa, analisamos as contribui¢cdes da meto-
dologia Sequéncia Fedathi na compreensdo de conceitos referentes ao
estudo dos angulos de poligonos regulares ou ndo regulares e na inves-
tigacdo de possiveis formas de ladrilhar uma superficie plana.

Dessa forma, com a realizagdo da sessdo didatica, percebemos
uma ampliacdo dos conhecimentos dos participantes, levando-os a
compreender melhor o conceito de superficie plana, area, dngulos e
principalmente as condi¢des necessarias para o ato de ladrilhar.
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A importancia da Sequéncia Fedathi na sessdo didatica se mos-
trou mais evidente, ao considerarmos que os professores lancaram a
situagdo-problema para os participantes e oportunizaram aos estudantes
um momento para que eles pudessem experimentar suas hipoteses e
aprender por suas proprias investigacdes. Diferente de um método mais
tradicional em que o professor muitas vezes lanca o problema e ja vai
resolvendo para o aluno (SANTOS, 2018).

Desejamos que os resultados obtidos nesta pesquisa suscitem nos
professores reflexdes contributivas quanto a utilizagdo da Sequéncia
Fedathi como proposta metodoldgica para o ensino da matematica.

Por fim, entendemos que esse trabalho ndo tem a intencdo de
esgotar o assunto. E almejamos que outras pesquisas sejam realizadas
com fins de agregar novas descobertas e conhecimentos, trazendo in-
vestigagOes sobre outras propostas metodoldgicas e também sobre ou-
tros temas da matematica.
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Introducao

A formagdo inicial do pedagogo para o ensino da mate-
matica ¢ uma tematica que tem sido abordada sob diferentes oOticas,
seja considerando o campo da educagdo matematica, seja focando as
questoes referentes as teorias da aprendizagem ou também as questoes
metodologicas.

Para o pedagogo, as questdes relacionadas a teoria e a pratica
sdo indissociaveis. A postura desse profissional requer um carater refle-
xivo e critico, caracteristicas essenciais para o desenvolvimento de um
trabalho voltado a uma educagao cada vez mais plural e multiculturali-
zada, em que conceitos como a interdisciplinaridade e a transdisciplina-
ridade sdo cada vez mais debatidos.

Diante disso, o perfil do pedagogo, frente ao atual cenario educa-
cional dindmico e multifacetado, exige atengdo as constantes mudangas e
inovagoes, no sentido de acompanhar as novas tendéncias educacionais.
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Nesse contexto, sabemos que a formagdo para o ensino da mate-
matica nas séries iniciais também pressupde um estudo tedrico e pratico
sobre o ensino e aprendizagem desse componente curricular, principal-
mente quando consideramos as especificidades relacionadas a sua pro-
pria natureza, tais como o raciocinio logico e abstrato.

Para tanto, faz-se necessario levantar reflexdes constantes acerca
da formacao inicial do pedagogo para o ensino da matematica, abor-
dando ndo apenas questdes teoricas, mas, sobretudo, aspectos metodo-
logicos que atendam as especificidades dessa tematica num contexto
de educagdo interdisciplinar e transdisciplinar. E nesse quadro que tra-
zemos para o debate a Sequéncia Fedathi como proposta metodologica
para o ensino da matematica.

Dado o exposto, este artigo tem o objetivo de discutir a for-
magcao inicial do pedagogo para o ensino da matematica, apontando a
Sequéncia Fedathi como proposta metodoldgica para o ensino dessa
ciéncia, considerando a educacao interdisciplinar e transdisciplinar.

Na perspectiva de alcangarmos o objetivo proposto, realizamos
uma pesquisa bibliografica e fundamentamos este trabalho nas concep-
¢coes de D’ Ambrosio (2016), Alarcao (2005), Machado (2011), Santos
(2017), entre outros.

Desafios e possibilidades na formacao
do professor de matematica

Muito se tem discutido sobre a formagdo inicial do pedagogo,
profissional este que precisa dar conta de determinadas areas do conhe-
cimento e que atua desde a Educagio Infantil ao Ensino Fundamental
nos anos iniciais. E, mesmo nio sendo licenciado em matematica, ¢é
um professor de matematica, assim como de portugués, de ciéncias
etc. Portanto, precisa dominar determinados conteudos e conceitos em
todas essas areas de conhecimento que fazem parte de seu oficio. Na
matematica, essa formagdo deve ser desenvolvida com foco nos pro-
cessos de ensino e aprendizagem de forma tedrica e pratica. Na visao
de Santos e Matos (2017), o professor desenvolve concepgdes, crengas,
conhecimentos e saberes ao longo da carreira profissional e nao importa



42 | Estudos da Pos-Graduagao

com que qualidade venha a desenvolver os programas de formagao,
pois os professores estardo processualmente em eterno aprendizado.
Além de a matematica ser uma disciplina obrigatoria nos curri-
culos escolares, D’ Ambrosio (2016, p. 1) diz que existem dois objetivos
para a Educacdo Matematica: “ser parte da educagdo geral, preparando o
individuo para a cidadania, e servir de base para uma carreira em ciéncia
e tecnologia”. Mas, como o professor/pedagogo tem lidado com essas
competéncias, visto que a matematica tem sido historicamente a ciéncia
mais temida e desinteressante do curriculo escolar? Como tem sido a
formagdo docente diante de tantos desafios e informatiza¢do da moder-
nidade? Quais as possibilidades de uma formacao voltada para a critici-
dade, a compreensao e a construgdo de conhecimentos dessa disciplina?
Para Machado (2011, p. 44),

Ama-se ou odeia-se a Matematica. Para alguns, o tema & sedutor,
lugar de harmonia, equivaléncias, simetrias, ordenacdes e relacdes
caprichosas e surpreendentes, expressao de beleza que tangencia
a poesia. Para outros, trata-se de um territorio arido, povoado por
ntimeros frios e calculos insipidos, compreensiveis apenas por es-
pecialistas, pessoas com dons especiais, do qual nos afastamos
tanto quanto as necessidades do dia a dia nos permitem.

De fato, amando ou odiando a matematica, os processos de en-
sino ¢ aprendizagem t€m sido um desafio para os professores que a
lecionam e para os alunos que ndo aprendem.

Para D’ Ambrosio (2016, p. 2): “[...] a missdo do professor ndo ¢
usar sua condic¢@o de professor ou ensinar uma disciplina para fazer pro-
selitismo, isto €, converter os alunos para a sua disciplina, mas sim usar
sua disciplina como instrumento para atingir os objetivos maiores da
educacdo”. Esses objetivos seriam possibilitar a cada individuo atingir
seu potencial criativo e estimular e facilitar a agdo comum, com vistas
a viver em sociedade, exercitando a cidadania plena (D’AMBROSIO,
2016). Partindo dessa reflexdo, pode-se prever que um dos maiores de-
safios do professor, além do de desenvolver o potencial, a criatividade e
a cidadania dos alunos ¢ fomentar uma boa aprendizagem matematica,
de forma significativa e contextualizada.
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Sobre isso, D’ Ambroésio (2016) levanta uma série de questiona-
mentos: Como se deve ensinar matematica? Como fazer essa transpo-
si¢do didatica? Sera que essa questdo ¢ um desafio para os futuros pro-
fessores de matematica? Sera que € preciso quebrar paradigmas e fazer
rupturas nos processos de ensino e aprendizagem dos alunos? Que tipo
de formacgdo o professor de matematica tem buscado e tem recebido?
Todos esses questionamentos buscam fomentar no professor de mate-
matica reflexdes sobre sua pratica docente.

A atuacdo do professor tem relacdo intrinseca com a aprendi-
zagem dos alunos.

Estudos apontam os baixos resultados de aprendizagem matema-
tica nos diferentes niveis escolares. Os motivos vao desde a dificuldade
de compreensdo dos contetidos, a formulas estereotipadas de resolugdo
de problemas matematicos, em que, muitas vezes, nao ha uma préatica
pedagogica capaz de desenvolver e estimular a aprendizagem e o ra-
ciocinio dos educandos, nem metodologias que subsidiem essa pratica.
Nessa perspectiva, o ensino de matematica acaba deixando lacunas e
falhas na aprendizagem dos alunos. Fato que se sucede até a chegada
ao Ensino Superior.

Segundo Alarcdo (2005, p. 15),

O professor nao & o Unico transmissor do saber e tem de aceitar
situar-se nas suas novas circunstancias que, por sinal sao bem mais
exigentes. O aluno também ja nao & mais o receptaculo a dei-
xar-se rechear de contetidos. O seu papel impoe-lhe exigéncias
acrescidas. Ele tem de aprender a gerir e a relacionar informagcdes
para as transformar no seu conhecimento e no seu saber.

Dessa forma, a formag@o docente deve ser voltada para novas pra-
ticas e abordagens, de modo que o professor possa tornar a aprendizagem
mais interessante e significativa na perspectiva e sob o olhar do aluno.

Sobre as abordagens, podemos destacar a metodologia de ensino
usada pelo professor. Faz-se necessario que esta estimule os alunos a re-
fletirem e a compreenderem os conceitos matematicos, levando-os a uma
construcao desses conceitos, sem desprezar o que eles ja conhecem. Assim,
como possibilidade de uma nova proposta metodologica, apresentamos a
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Sequéncia Fedathi, uma metodologia de ensino que se preocupa com o
trabalho do professor, que é o de ensinar.

A Sequéncia Fedathi como proposta metodologica

A Sequéncia Fedathi, de Borges Neto (SOUSA ef al., 2013), ¢
uma metodologia de ensino que trabalha a partir de sessdes didaticas
que direcionam o aluno para ser atuante e participante em seu apren-
dizado, tendo o professor o papel de mediar antes, durante e depois de
tais sessoes didaticas. A postura do professor ¢ de grande importancia
na aprendizagem, intervindo em possiveis obstaculos epistemologicos
que venham a surgir durante os processos que ocorrem em sala de aula

A Sequéncia Fedathi perpassa quatro etapas: a primeira é a fo-
mada de posi¢do, que € a etapa onde o professor langa um problema,
possivel de ser abstraido e contextualizado. Nessa fase, apresenta-se o
acordo didatico e trabalha-se o plateau (nivel de conhecimento prévio
do aluno sobre determinado conteudo) (SOUSA et al., 2013); a segunda
etapa € a maturagdo, destinada a identificagdo e resolucdo da situagao-
-problema apresentada. Os alunos devem identificar os possiveis cami-
nhos que levam a resolu¢do dos problemas. Porém, a maturagdo pode
acontecer em um ambiente que ndo a sala de aula. A terceira etapa ¢ a
solugdo, que acontece quando o aluno busca compreender a resolucao
do problema; e, finalmente, a prova, que ¢ quando a aluno formaliza
matematicamente o conhecimento construido.

As etapas da Sequéncia Fedathi sdo propostas ao docente para a
pratica pedagogica em sala de aula, porém, segundo Sousa ef al. (2013),
o professor precisa e deve ser subversivo/insubordinado, pois ndo deve
segui-las necessariamente em ordem, podendo elas ocorrerem de forma
aleatoria, criativa, responsavel, a fim de alcangar a aprendizagem. E ¢é
nesse contexto que as possibilidades de uma formag@o subversiva res-
ponsavel, a partir da insubordinacgdo criativa, entram como proposta
de formagao docente (SANTOS; MATOS, 2017). Salientando-se que
essas praticas criativas e insubordinadas do professor na ruptura de pa-
radigmas devem ser realizadas com responsabilidade.

Para entrar nessa discussao, devemos compreender como o cur-
riculo é concebido, além da definicdo do curriculo universal proposto
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pela Base Nacional Comum Curricular — BNCC. Sobre o curriculo de
Matematica, Santos e Ortigdo (2016, p. 63) afirmam que

Deve visar a contextualizacao dos conteidos com foco na reali-
dade dos estudantes, promovendo um aprendizado de cunho sig-
nificativo por meio de uma metodologia que vise a qualidade em
detrimento da quantidade. Na compreensao de que curriculo nao
€ uma agao didatica de facil aceitagao, isso pressupde quebrar
paradigmas, superar modelos ultrapassados, transpor barreiras
hegemonicas, mas principalmente, &€ necessario que o professor
se predisponha as mudangas, e isso gera desafios e questdes de
relacao de poder, tanto de ordem pedagogica, mas principalmente
de ordem politica.

Diante do exposto, como o professor pode ser um insubordinado
criativo e como a sua formacao coopera para essa proposta, de modo
que ele ndo seja mais um subordinado ao sistema de educacao tradi-
cional e dominante? Santos e Matos (2017) defendem “um curriculo
com bases multiculturais e interdisciplinares, para a transformacdo so-
cial, apresentando a escola, como espaco em que se aprende a aprender,
a conviver e a ser com e para os outros, contrariando um tipo de curri-
culo que segrega”. Nesse contexto, o professor pode manter ou mudar
de postura, ser subordinado ao sistema que ja existe ha anos ou insubor-
dinado criativo em suas praticas pedagogicas e metodologicas.

Todas essas discussdes apresentadas no texto nos trazem refle-
x0es e possibilidades de mudangas na formacdo docente, especialmente
para o professor de matematica, independente de sua area de atuagdo.
Hoje, existem varias vertentes para a educagdo, ¢ os alunos ndo vivem
mais em gaiolas epistemologicas (D’AMBROSIO, 2016). As préticas
pedagogicas devem ser repensadas nas acdes didaticas de modo a
romper com um ensino conteudista e reprodutivista, seja por manifesta-
¢oes de insubordinagdo criativa ou subversao responsavel.

A educagcao no contexto interdisciplinar/transdisciplinar

O contexto interdisciplinar se constitui uma infinidade de possibili-
dades no que diz respeito as discussoes que o termo implica. Vasconcellos
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(1999) afirma que, de acordo com a teoria do conhecimento que funda-
menta o trabalho do professor, considera-se como referéncia a concepgao
dialética de conhecimento, destacando a problematizagdo como elemento
nuclear na metodologia de trabalho em sala de aula. Historicamente,
vé-se que nunca se estabeleceu um conceito a respeito da questao.

Segundo Fazenda (2012, p. 13), a reflexdo da inexisténcia sig-
nificativa foi exercida, quando a autora afirma que “é impossivel a
construcdo de uma Unica, absoluta e geral teoria da interdisciplina-
ridade, mas ¢ necessaria a busca ou o desvelamento do percurso teo-
rico pessoal de cada pesquisador que se aventurou a tratar as questdes
desse tema”. Seguindo esse pensamento, podemos indagar se a falta
de conceituagdo sobre a interdisciplinaridade permite que os diversos
autores desfrutem desse tema sobre varios segmentos do saber, na ten-
tativa de consolidar a totalidade. A interdisciplinaridade poderia atuar
como aliada na contextualizacdo da aprendizagem no contexto escolar,
porém é, muitas vezes, esquecida em partes ou em sua totalidade.
Logo, tem-se a frente um longo caminho, talvez interminavel, quando
nos referimos a interdisciplinaridade.

Nesse sentido, concordamos ainda com a autora sobre a possi-
bilidade da adaptac@o do conceito em questdo, referente a interdisci-
plinaridade, perante diversas conjunturas. Apesar dos ganhos que essa
caracteristica conceitual indefinida pode acarretar, deve-se atentar aos
cuidados ao debater esse tema, uma vez que ele representa uma vas-
tidao de possiveis métodos a serem aplicados. Métodos que resultam
em fins positivos podem acabar surgindo como consequéncia de um
bom desenvolvimento de pesquisa, estruturado em boas pautas edu-
cativas e sociologicas.

No entanto, da mesma forma, metodologias deturpadas podem
emergir de estudos superficiais, o que prejudica a real face que o tema
deve abranger. A banalizagdo do conceito tem grandes chances de es-
tagnar uma corrente de estudo interdisciplinar, o que desestabiliza qual-
quer repercussdao proveniente dessa vertente afetada. Compreender a
importancia desse ramo de pesquisa ¢ entender e visualizar as perdas
que podem ser originadas de um descaso para com o essencial que a
tematica deve abordar.
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Sobre essa perspectiva, Saviani (2003) cita o trabalho educativo
como um ato que produz, direta e intencionalmente, considerando a
singularidade presente em cada individuo, sua humanidade, sendo que
essa caracteristica ¢ produzida historica e coletivamente pelo conjunto
dos homens. Nesse pressuposto,

[...] deve-se identificar os elementos culturais que precisam ser
assimilados, distinguindo entre o essencial e o acidental, o prin-
cipal e o secundario, o fundamental e o acessorio, observando
a organizacao dos meios, por meio dos quais, progressivamente,
cada individuo singular compreenda a humanidade produzida his-
toricamente (SAVIANI, 2003, p. 13-14).

Dessa forma, sentimos a necessidade de mensurar um escopo nao
muito bem definido sobre o surgimento dessa abordagem. A necessi-
dade de quebra do paradigma segregativo das areas do ensino torna-se
vigente, embora as tentativas dessa quebra, muitas vezes, resultem em
meras combinacdes das areas do ensino, na forma mais generalizada da
palavra interdisciplinaridade. A auséncia da conversacdo escola-escola
e escola-sociedade da forgas a esse afastamento.

Ao analisarmos as condic¢des atuais nas escolas, por meio de uma
perspectiva de prdaxis educacional voltada para a problematizacdo da
contextualizag@o e da interdisciplinaridade, em que o sujeito esteja in-
serido em um processo de protagonismo da sua formagdo intelectual,
como cidadao responsavel e comprometido e atue como formador e
condutor de todo o método contextual utilizado nesse paradigma es-
colar, acredita-se que os objetivos tragados inicialmente sobre as apren-
dizagens alcancem outras configurac¢des ao final do processo planejado
(FERREIRA; ALVES, 2018).

Conscientemente, ndo podemos pretender que exista apenas
uma forma adequada de se pensar no tratamento dado aos diversos
conteudos disciplinares. Sobre essa pretensdo, Delizoicov (2002) re-
lata que tém ocorrido discussdes sobre o teor ¢ a qualidade das investi-
gacgdes relacionadas a Educagdo, bem como em relagdo a sala de aula e
a pratica educativa docente. Nesse contexto, Machado (2011) diz que
o pensamento uniforme dessa abordagem constituiria uma mistura de
ingenuidade e arrogancia.
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Sobre esses pressupostos, podemos relacionar a metodologia de
ensino com as concepgdes das praticas de aprendizagens significativas
que os alunos t€m a respeito dos conceitos cientificos e suas repercus-
soes na formulag@o curricular, tais observagdes nos relatam que essas
metodologias adotadas pelos professores t€m papel fundamental em
sala de aula, pois ¢ a partir das mesmas que o professor intermediara os
conhecimentos a seus alunos.

Partindo ainda dessa ideia, Oliveira (2004) aborda a existéncia de
consenso entre pesquisadores de que esse ensino deva ser contextuali-
zado, incorporando aos curriculos aspectos socio cientificos, tais como
questdes ambientais, politicas, econdmicas, éticas, sociais e culturais
relativas a ciéncia e a tecnologia, ou seja, temas transversais. Dessa
forma, seguindo o pensamento proposto pelo autor, a sala de aula pre-
cisa adquirir carater transdisciplinar e ser transformada em ambiente
propicio para exercitar praticas pedagogicas que abordem questdes nor-
teadoras para a construgdo da cidadania e da democracia.

Fazenda (2012) destaca que a caracteristica metodologica im-
plica determinadas agdes para situagdes especificas na educacao.

Nesse sentido ndo & possivel partir-se de um quadro teorico ja or-
ganizado para procedermos a uma analise que avance e redimen-
sione as praticas escolares, no sentido da interdisciplinaridade.
E necessario que esse quadro tedrico seja construido na medida
em que o objeto a ser analisado — o educacional - assim o exigir
(FAZENDA, 2012, p. 27).

Diante desse quadro, nota-se que a implementagdo de ideias
e técnicas desenvolvidas sob um viés interdisciplinar deve ser ma-
leavel e flexivel, conforme as necessidades que devem aparecer no
decorrer do projeto. Assim, além de representar um de varios cami-
nhos a serem seguidos, os métodos também nao apresentam escopo
bem definido, de forma que possam ser adaptados ao longo de uma
pesquisa desse segmento.

Ainda sob o viés ja citado, vale lembrar que a interdisciplina-
ridade ndo deve ser vista como um objetivo a ser alcangcado, mas sim
como um caminho que se ramifica em diversas dire¢cdes. Para que haja
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o crescimento saudavel de um estudo sob esse conceito, ¢ necessario
que as partes tomem pleno conhecimento dessa caracteristica da inter-
disciplinaridade, em que ela se faz por meio de metodologias aplicaveis
em determinadas situagdes.

O contexto em questdo, apresentado pela pratica da transdisci-
plinaridade, ou seja, que transcenda a interdisciplinaridade e alcance
um nivel desejado de discussdo tedrico/metodoldgica capaz de tornar
os envolvidos preparados para o desafio intelectual, deve ter, como ob-
jetivo principal, proporcionar condi¢des praticas de aplicabilidade das
habilidades propostas pelas institui¢des de ensino competentes e envol-
vidas neste processo.

Dessa forma, ao considerarmos as discussoes tebricas e meto-
dologicas acerca da interdisciplinaridade, torna-se necessario
relaciona-las aos conceitos de disciplina, multi, pluri e transdis-
ciplinaridade, que se apresentam na literatura especializada tradi-
cionalmente referidas, em suas especificidades — que apontam para
o grau ou nivel de complexidade que abarcam - e suas relacdes
(ALVARENGA et al., 2015, p. 41).

A partir de entdo, Nicolescu (1999), citado por Alvarenga et al.
(2015, p. 42), sendo “representante do referido movimento pela trans-
disciplinaridade, afirma, ao longo de sua obra, que a trans, a inter, a pluri
e a disciplinaridade sdo quatro flechas de um mesmo arco, o arco do
conhecimento”. Seguindo esse pensamento, para que a transversalidade
de ideias acontega, devem comparecer multiplos aspectos de diferentes
dimensdes da vida social e cultural dos alunos (FERREIRA; ALVES,
2018). Enfim, a escola precisa formar individuos que respeitem as dife-
rengas, que procurem resolver conflitos pelo dialogo, que se solidarizem
com o0s outros, que sejam democraticos e que tenham respeito proprio.

Para Krasilchik (1992), contextualizando as ideias apresentadas
sobre uma escola democratica e participativa, que dialoga constante-
mente com a interdisciplinaridade apresentada nas habilidades e com-
peténcias curriculares, essa escola deve, principalmente, capacitar
esses individuos para tomar decisdes e participar ativamente de uma
sociedade democratica e pluralista. Deve também organizar situagdes
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pedagbgicas em que essas praticas possam ser vivenciadas. Nessa pers-
pectiva, podemos trabalhar tematicas interligadas com os temas trans-
versais, dentro de sala de aula, sem deixarmos a grade curricular de
lado, mas criando uma conexao entre ambas.

A interagdo interna da instituicdo de ensino faz-se necessaria
diante de uma perspectiva transdisciplinar de aproximagdo da utopia
desejada. Mesmo que o conceito estudado ndo seja claro, seu resul-
tado esta atrelado a educacdo dos individuos. Logo, deve-se formar
uma coletividade que saiba relacionar a dicotomia teoria/pratica,
aplicando-a a sociedade. Conceber seres com capacidade de se rein-
ventarem conforme as necessidades postas. Assim, a escola nao deve
estagnar-se em praticas de ensino ultrapassadas, aventurando-se na
busca pelo significado interdisciplinar.

Alarcdo (2005, p. 11) associa esse tipo de instituicdo a es-
cola reflexiva. A autora define esse tipo de escola como “organi-
zacdo que continuadamente se pensa a si propria, na sua missao
social e na sua organizagdo, e se confronta com o desenrolar da sua
atividade em um processo heuristico simultaneamente avaliativo e
formativo”. Nesse sentido, tem-se a formacdo de um ambiente pro-
picio para os primeiros passos de uma postura interdisciplinar por
parte da escola, pois, segundo a autora, a reflexao continua torna-se
a forga motriz que acarreta o surgimento e o desenvolvimento dos
projetos interdisciplinares.

Podemos afirmar, segundo as ideias discutidas, que o corpo es-
colar em si ndo é coeso em suas agdes disciplinares, portanto, faz-se
necessaria uma mudanga nas formas de pensar ¢ de agir que essas
institui¢des possuem atualmente. Essa nova esfera de influéncia
sobre o ensino deve-se adaptar conforme as divergéncias vigentes.
Seguindo esse raciocinio, consideramos que o carater extensivo das
disciplinas, adentrando as questdes sociais, ¢ de extrema importancia
para a construcdo do significado do ensino. Ao frisar as diversas pos-
sibilidades praticas das relacdes interdisciplinares, talvez possamos
ter uma melhor perspectiva de aproveitamento, sobre uma possivel
imbricacao na aproximacao dessa ideia com a problematica proposta.
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Consideracoes finais

A partir das reflexdes desenvolvidas neste artigo, compreen-
demos que discutir a formagao docente para o ensino da matematica
envolve aspectos de teoria e metodologia, principalmente quando pe-
samos a docéncia de modo articulado e integrado ao contexto de uma
educacgdo pautada na interdisciplinaridade e na transdisciplinaridade.

Devemos, portanto, entender a complexidade que envolve a
formag@o do docente quando se considera uma visdo interdisciplinar
e transdisciplinar. Para tanto, cabe a nos estudar subsidios tedricos e
metodologicos que possam delinear caminhos na formacdo inicial do
pedagogo, principalmente aqueles que enfatizem propostas metodolo-
gicas, tais como a Sequéncia Fedathi, e que despertem para a formagao
de um professor cada vez mais critico e reflexivo.

Por fim, desejamos que as discussoes levantadas neste trabalho fo-
mentem ainda mais o debate sobre a formagao inicial do pedagogo para
o ensino da matematica com a utilizagdo da Sequéncia Fedathi como
proposta metodologica no contexto interdisciplinar e transdisciplinar.

Sem a intencdo de esgotar o tema, almejamos que este trabalho
contribua para que outras pesquisas sejam realizadas com fins de
agregar novas reflexdes e conhecimentos sobre o assunto.
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A METODOLOGIA DE ENSINO SEQUENCIA
FEDATHI E AS SESSOES DIDATICAS COMO
ESTRATEGIAS METODOLOGICAS NO
ENSINO DA MATEMATICA

Glessiane Coeli Freitas Batista Prata
Francisco Arnaldo Lopes Bezerra
Leticya Ewellyn Santos Ribeiro

Introducao*

Nas ultimas décadas, podemos perceber algumas mudangas
que ocorreram no mundo do trabalho, geradas pela globalizagdo, pelas
inovagoes tecnolodgicas e pela reestruturacdo produtiva, causando um
impacto no perfil do trabalhador, levando consequentemente a neces-
sidade de mudanga dos processos formativos (CASTRO, 2005). Esses
processos, normalmente, espelham-se no paradigma taylorista baseado
na racionalidade técnica, concebendo o exercicio profissional como ati-
vidade meramente instrumental que aplica teorias, métodos e técnicas a
solucdo de problemas (ALMEIDA, 2001).

Essa racionalidade técnica vem sendo fortemente refutada
(PEREZ GOMEZ, 1992) por defender a aplicagio do conhecimento

4 Parte desse texto foi apresentada no Evento XIIl ENEM — Encontro Nacional de Educagao
Matematica. Realizado em Cuiaba/MT, em 15 de julho de 2019.
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cientifico em detrimento da analise da pratica, uma vez que a reali-
dade, sendo complexa, singular e incerta, ndo se encaixa em modelos
pré-estabelecidos. Além disso, tal racionalidade, fundada na tradigao
positivista, generaliza os problemas, os quais ndo podem ser solucio-
nados por meio de técnicas, pois na pratica ha defrontacdo continua
com situagdes especificas (APPLE, 1986).

No contexto capitalista, em que vivemos, a escola sofre mu-
dangas a fim de se adequar as novas exigéncias do mercado de tra-
balho. Sendo assim, o modelo ideal de educagdo escolar, que tem por
fungdes formar alunos com consciéncia politica, cultural ¢ humana
além de transmitir valores éticos, morais e na construgdo de conhe-
cimento critico de acordo com a realidade do aluno, perde impor-
tancia devido a necessidade mercadologica de mao de obra técnica
(RODRIGUES, 1985).

Para Schon (2000), o curriculo normativo adotado nas escolas ¢
fundamentado na racionalidade técnica, ndo havendo espago para pes-
quisa na pratica ou, como ele prefere relatar, para a reflexdo sobre a
reflexdo-na-agdo, pois 0 modelo adotado separa a ciéncia que produz
novo conhecimento da pratica que o aplica. A escola enxerga o ensino
como a transferéncia de informacgao e a aprendizagem como o recebi-
mento, a armazenagem e a digestdo de informagdes.

Freire (1987) ja denominava tal concepgao de educagdo bancaria.
Essa expressao traduz a educacdo como um ato de depositar, em que os
educandos — meras incidéncias — recebem pacientemente, memorizam
e repetem. A tnica margem de acdo que se oferece aos educandos ¢ a
de receber os depositos, guarda-los e arquiva-los para prestar contas.

Sendo assim, apresentamos como proposta metodoldgica a
Sequéncia Fedathi (SF). Essa teoria refuta a ideia da educagdo ban-
caria, essa educagdo em que o aluno é um agente passivo. Portanto,
a Sequéncia Fedathi representa um elo entre o aluno, o professor ¢ o
saber, em que o desafio ¢ a media¢do proporcionam a interagdo dos
componentes do grupo. E uma proposta metodologica que propde a
mudanga na conduc¢ao da aula pelo professor.

Com a mudanca de postura do professor, assumindo uma
postura fedathiana, a SF objetiva despertar a autonomia do aluno,
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possibilitando-lhe a elaboracdo significativa de conceitos, mediante
a solucao de problemas, cuja produgdes serdo o objeto sobre o qual o
professor conduzira a mediagdo, a fim de leva-lo a constituir o conhe-
cimento em jogo.

Relato da experiéncia

Ao iniciarmos o ano letivo, varias inquietagdes surgiram para a
nossa pratica docente. Pretendiamos fazer algo diferente, e uma pri-
meira reflexdo que veio a tona foi sobre essa realidade dinamica, em
que as informacgdes sdo instantdneas € nossos pensamentos precisam
acompanhar essa velocidade. Precisamos desenvolver em nossos edu-
candos as competéncias necessarias que o habilitem a acompanhar esse
processo dindmico de aprendizagem.

Como afirma Perrenoud (2001, p. 17 apud Alarcio, 2005, p. 17),
“a abordagem por competéncia nio pretende mais do que permitir a
cada um aprender a utilizar os seus saberes para actuar”. Para Alarcao,
ter competéncia € saber mobilizar os saberes. A competéncia ndo existe,
portanto, sem os conhecimentos (2005, p. 21).

Essa nova demanda social rejeita a metodologia instrucional
como forma de se ensinar a matematica. Ou seja, recusa o modelo
no qual o professor é o centro do processo ¢ a Matematica € ensi-
nada de forma mnemonica e descontextualizada dos problemas da
sociedade atual.

Uma segunda reflexdo surgiu durante a analise do grafico da
Avaliacdo Diagnoéstica da Rede Municipal (ADR) ao nos depararmos
com resultado aquém do esperado. As habilidades requeridas para
essa avaliagdo haviam sido exploradas e exigidas na série anterior
cursada pelos alunos avaliados. Conforme a tabela abaixo, apenas
uma crianga conseguiu obter o nimero de acertos acima de 50% da
prova. Diante desse resultado, elencamos alguns questionamentos.
Que educandos queremos formar? Como conceber uma aprendi-
zagem significativa? Como incitar nesses educandos o interesse pela
matematica? Como educar essa nova geracao de forma criativa a so-
lucionar problemas matematicos?
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Quadro 1 — Relatorio % de Acertos por Aluno
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Fonte: dados coletados da intranet da Secretaria Municipal de Educagao, disponiveis
apenas aos gestores da escola — Coordenadoria de Ensino Fundamental.

Diante desses questionamentos e baseados nos dados estatisticos
fornecidos pela Secretaria Municipal de educagdo — SME, entendemos
que precisamos ressignificar nossa praxis docente. Com esse intuito,
tracamos o objetivo deste trabalho: desenvolver sessoes didaticas du-
rante as aulas de matematica como estratégias metodologicas de ensino,
baseadas na Sequéncia Fedathi.

A Sequéencia Fedathi — SF

A Sequéncia ¢ uma metodologia de ensino, idealizada pelo Prof.
Dr. Herminio Borges Neto, coordenador do laboratério de pesquisa
Multimeios — MM (http://www.multimeios.ufc.br). Segundo Borges
Neto apud Souza (2013, p. 18),

A sequéncia Fedathi propde que, ao deparar um problema novo,
o aluno deve reproduzir os passos que um matematico realiza
quando se debruga sobre seus ensaios: aborda os dados da questao,
experimenta varios caminhos que possam levar a solugao, analisa
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possiveis erros, busca conhecimentos para constituir a solugao,
testa os resultados para saber se errou e onde errou, corrige-se e
monta um modelo.

A SF tem como objetivo despertar a autonomia do aluno, possi-
bilitando a elaboracao significativa de conceitos, mediante a solugdo de
problemas, cuja elaboracao sera o objeto sobre o qual o professor vai
conduzir a mediacao, a fim de leva-lo a constituir o conhecimento em
jogo. Portanto, a Sequéncia Fedathi conecta aluno, professor e saber,
por meio do desafio e da mediacao. Esse modelo metodolégico propde
uma mudanga na condugdo tradicional da aula pelo professor. A pro-
posta compde-se de quatro etapas sequenciais e interdependentes, a
seguir denominadas e descritas, de acordo com Souza (2013), como
Tomada de posi¢do, Maturagao, Solugdo e Prova.

Tomada de posigdo: apresentacdo do problema. Nesta etapa, o
professor exibe o problema para o aluno, partindo de uma situagdo ge-
neralizavel, ou seja, de uma circunstancia possivel de ser abstraida de
seu contexto particular, para um modelo matematico genérico.

Maturagdo: compreensao ¢ identificagdo das variaveis envol-
vidas no problema. Esta etapa ¢ destinada a discussdo entre o professor
e os alunos a respeito da situagdo-problema apresentada; os alunos
devem buscar compreender o problema e tentar identificar os possiveis
caminhos que possam leva-los a uma solucao.

Solugdo: representagao e organizacao de esquema. Nesta etapa, os
alunos deverdo organizar e apresentar modelos que possam conduzi-los a
encontrar o que esta sendo solicitado pelo problema; esses modelos podem
ser escritos em linguagem escrita/matematica, ou simplesmente por inter-
médio de desenhos, gréaficos, esquemas e até mesmo de verbalizagdes.

Prova: apresentacdo e formalizacdo do modelo matemadtico a
ser ensinado. Apos as discussoes realizadas a respeito das solugdes dos
alunos, o professor devera apresentar o novo conhecimento como meio
pratico e otimizado para conduzir a resposta do problema.

Vale ressaltar que, no inicio de sua pratica docente baseada na
Sequéncia Fedathi, o professor deve ter feito inicialmente a analise am-
biental e a andlise teorica, que compreendem: a) a analise do plateau
(nivel de conhecimento e experiéncia do aluno); b) campo conceitual
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necessario a compreensdo do contetido a ser trabalhado; ¢) escolha da
melhor forma de apresentar a pergunta inicial de formas e visodes dis-
tintas, escolhas do material, 16cus, entre outras.

O ponto de partida deve ser uma situacao, compreendida pelos
alunos, tomando como referéncia o plateau. Normalmente, quando os
alunos ndo dominam o pré-conteudo (conteudos que envolvem a base
conceitual a ser apreendida), esse avango necessita de mais atividades
ou interpreta¢des variadas, usando mais analogias, contraexemplos, bem
como perguntas reflexivas e desafiadoras (SOUZA, 2013).

Percurso metodologico

O lécus da experiéncia foi uma sala de aula do 4° ano do Ensino
Fundamental anos iniciais, numa Escola Municipal de Fortaleza. A
turma € composta por 22 criangas entre 9 e 10 anos de idade. Desse
total, identificamos cinco criangas que tém dificuldades na leitura e es-
crita. De acordo com Emilia Ferreiro, encontra-se no nivel de escrita
silabico e silabico alfabético. Podemos afirmar que a turma ¢ bastante
participativa, o que facilitou a pratica pedagdgica a luz da SF.

Vale ressaltar que vivenciamos a “sessdo didatica”. De acordo
com Santos (2018, p. 86), é o termo utilizado na SF para definir mais
amplamente o conceito convencional de aula — ¢ a fase de organizacao
didatica do trabalho pedagogico, contemplando varidveis que consti-
tuem o antes, o durante e o depois da sala de aula.

Descreveremos o passo a passo da “sessdo didatica” desenvol-
vida a seguir, para essa turma de 4° ano. Inicialmente, a cada “sessao di-
datica” iniciada, realizamos uma investiga¢ao para saber em que nivel
de conhecimento estdo os alunos. A SF nomeia esse momento como
Plateau, que se caracteriza como o nivel minimo de conhecimento para
que o aluno acompanhe o desenvolvimento do contetdo.

Conforme Santos (2018, p. 86), é nesse momento que sdo con-
siderados dois elementos fundamentais da metodologia, a andlise am-
biental e a analise tedrica, que compreendem a) a analise do Plateau
(nivel de conhecimento e experiéncia do aluno) e b) escolhas do mate-
rial pedagogico adequado ao locus e ao publico.
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Vejamos o exemplo: o tema da “sessdo didatica”, nesse dia, foi
“Pensando sobre o valor posicional de um algarismo”.

O segundo passo foi a Tomada de posi¢do. Nessa etapa, exi-
bimos o problema para os alunos. Adotamos, nessa fase, o Desafio.
Apresentamos aos alunos como “a hora do desafio matematico”. A cada
“sessao didatica” iniciada, lancamos um desafio.

Propusemos o seguinte a turma: “Preencham os espacos com o
valor absoluto e o valor relativo dos nlimeros abaixo.

Quadro 2 — Tomada de posigcao 1

7 1 2
Valor absoluto: Valor absoluto: Valor absoluto:
Valor relativo: Valor relativo: Valor relativo:
4 5 6
Valor absoluto: Valor absoluto: Valor absoluto:
Valor relativo: Valor relativo: Valor relativo:
8 5
Valor absoluto: Valor absoluto:
Valor relativo: Valor relativo:

Fonte: pesquisa direta.

O terceiro passo da sessdo didatica, a Maturagao, ¢ destinado
a discussdo entre o professor e os alunos a respeito da situagdo-pro-
blema apresentada; nesse momento, os alunos buscam compreender o
problema. Investigam possiveis estratégias para a sua solu¢do. Alguns
insistem para o professor apontar o caminho da solugdo, outros dis-
cutem entre si possiveis respostas, enquanto um terceiro grupo prefere
se eximir de pensar sobre a resposta.
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Nesse momento, relembramos o acordo didatico feito no inicio,
quando o grupo se comprometeu em participar ativamente da solugédo
dos Desafios matematicos. Esse acordo ¢ estabelecido a fim de pre-
servar o bom andamento e a participa¢ao dos alunos nas atividades.

O acordo didatico, a luz da SF, para Santos (2018, p. 86),

E o conjunto de preceitos que entrelaca a cumplicidade didatica
na sala de aula entre o tripé: professor — contetido — aluno e deve
estar claro no planejamento, e coerente com as demandas da sala
de aula e em conformidade com a realidade e as expectativas dos
alunos.

Nessa fase, cabe ao professor ndo fornecer respostas prontas,
caso o aluno ndo consiga avangar, devendo intervir, estimulando a
curiosidade e o instinto investigativo do aluno. Vejamos um exemplo
no Quadro 3, a seguir.

Quadro 3 — Exemplo de situacdes-problema

Educando 1: Professora, no 74, o valor absoluto é 7. Valor relativo é 4? Nao sei.
Educador: Para vocé, qual é o valor do 7?
Educando 1: Ainda nio sei.

Educando 2: Tia, ndo sei explicar, mas no dia que a senhora trouxe o dbaco, a
senhora disse que o nimero muda. Tipo assim, o 7 pode ser ele mesmo ou pode ser
70, ele esta na ordem da dezena. Agora, eu ndo sei o que € valor relativo e absoluto.

Fonte: pesquisa direta.

Nesse exemplo, podemos observar que os dois alunos estavam
maturando a resposta, ou seja, no processo de reflexdo sobre a melhor
estratégia para se chegar a solugéo.

O quarto passo, a Solucdo: nessa etapa, os alunos deverdo orga-
nizar e apresentar modelos que possam conduzi-los a solug¢do que esta
sendo demandada pelo problema; solicitamos aos alunos que demos-
trem a estratégia utilizada. Esse aluno se dirigiu até o quadro e expos
a sua estratégia ao grupo. Cada aluno tem a oportunidade de expor sua
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ideia. Nesse momento, surgem os conflitos de ideias entre eles. O pro-
fessor ¢ o mediador desse processo de aprendizagem, e os alunos, os
atores ativos nessa constru¢ao do conhecimento critico.

O quinto passo, a Prova: apresentacdo e formalizagdo do modelo
matematico a ser ensinado. Nesse momento, o professor apresenta o
conhecimento cientifico, fazendo o paralelo com o conhecimento de
mundo exposto pelos alunos. Assim, finalizando a solugdo do problema
proposto. Nesse caso, retomamos o assunto Sistema de Numeragao
Decimal, relembramos o valor posicional dos niumeros de acordo com a
ordem. Explicamos o significado do termo valor absoluto e valor rela-
tivo e resolvemos outras questdes como exemplos, sempre com a parti-
cipacdo do aluno. Nesse momento, o aluno é convidado a ir ao quadro
responder a essas novas questoes.

Resultados e discussoes

Desenvolver as sessoes didaticas, durante as aulas de matema-
tica, como estratégias metodologicas de ensino baseadas na Sequéncia
Fedathi, possibilitou-nos observar a dindmica em sala de aula, a par-
ticipacao dos educandos, a metodologia do educador e o processo de
aprendizagem desses educandos.

Inicialmente, durante as primeiras sessdes didaticas, encon-
tramos dificuldades para incorporar essa metodologia da Sequéncia
Fedathi. Observou-se que os alunos estavam acomodados a uma me-
todologia tradicional. Sempre passivos a espera de respostas prontas.
Demonstraram muita resisténcia para refletir e resolver os desafios pro-
postos. Nao queriam participar da fase de maturagdo. E as conversas
paralelas ndo estavam relacionadas ao tema da sess@o didatica.

Numa sala de 22 alunos, apenas 3 alunos participavam e resol-
viam a questdo desafio. Foram necessarias conversas didrias para sen-
sibilizar esses alunos quanto a importancia na mudanga de sua postura,
quanto ao seu valor para o grupo enquanto educandos participativos,
criativos e criticos.

Retomando os questionamentos feitos anteriormente, que
educandos queremos formar? Como conceber uma aprendizagem
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significativa? Como incitar nesses educandos o interesse pela ma-
tematica? Como educar essa nova gera¢do de forma criativa a solu-
cionar problemas matematicos?

Concordamos com D’ Ambrosio (2015), quando afirma que uma
sociedade com equidade e justica social comeca na sala de aula e que,
na Educagdo, as acdes de insubordinagdo criativa sdo atos politicos,
em que professores agem de maneira a priorizar o aprendizado de seus
alunos, imaginando e implementando novas possibilidades nas suas
aulas. Muitas vezes, essas abordagens inovadoras e transformadoras
sd3o opostas as normas, mas o educador, com seu profissionalismo e
autonomia, resolve assumir o risco para o bem dos alunos.

No caso particular desse estudo, o professor incorporou e assumiu
uma postura Fedathiana, quando implementou essa nova metodologia
e convidou os seus educandos a refletir sobre as questdes propostas e
a desenvolver a sua autonomia nesse processo de aprendizagem. Para
Souza (2013, p. 239),

A Sequéncia Fedathi contrapde-se ao ensino tradicional, ense-
jando aos professores a apropriagao de um modelo de ensino em
que docente e discente se achem motivados e engajados nas situa-
coes de aprendizagem, e, ao final, ambos possam dizer que valeu
a pena todo o esforco e a dedicagao por sentirem em suas vidas o
resultado das aprendizagens.

Consideracoes finais

Concluimos, a partir desse relato de experiéncia, que, ao desen-
volver as sessdes didaticas durante as aulas de matematica como estra-
tégias metodoldgicas de ensino baseadas na Sequéncia Fedathi, demos-
trou-se um indicio de mudanga de postura dos educandos envolvidos
nessa experiéncia. Estes sairam da postura passiva e passaram a adotar
uma postura ativa do seu processo de aprendizagem.

Percebemos que tanto os educandos, como o docente, sentiram
inicialmente uma forte resisténcia a mudanga da postura tradicional
para uma postura mais reflexiva. Mas, com o passar do tempo, ambos
se empenharam e incorporaram a metodologia da Sequéncia Fedathi.
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Como consequéncia disso, nos estudos, encontramos indicios de uma
aprendizagem mais significativa. Educandos com questionamentos
mais criticos, criativos e preocupados com o seu papel social. Aos
poucos, foram esquecendo aquele ensino da matematica mnemonica e
a apatia de sempre esperar a resposta vinda do educador.
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CONTRIBUICOES DA SEQUENCIA FEDATHI
NO LETRAMENTO MATEMATICO DO ENSINO
FUNDAMENTAL NO CONTEXTO
DA IMPLANTACAO DA BNCC

Francisco Arnaldo Lopes Bezerra
Maria Charleny de Sousa da Silva
Lara Ronise de Negreiros Pinto

Introducao

Ao nos reportarmos a pedagogia da matematica no Ensino
Fundamental 1 (1¢ ao 5° ano), de um modo geral, identificamos que,
em meados do século XXI, essa pratica pedagogica pouco se aproxima
do universo das criangas, apresentando-se de forma descontextualizada,
inflexivel e imutavel, com seu aprendizado apartado da logica no pro-
cesso de construgdo do conhecimento. Essa realidade esta presente em
boa parte da bibliografia consultada para o presente artigo, bem como
de experiéncias dos pesquisadores.

Nas pesquisas, identificamos que o aluno ¢, muitas vezes, es-
pectador e ndo um sujeito participe (CASTEJON; ROSA, 2017). Os
professores sdo cobrados a cumprir o proposto por instituigoes de en-
sino, sem participar do processo de elaboragdo de matrizes, curriculo,
entre outras atividades. O aluno recebe o conhecimento como numa
educagdo bancaria (FREIRE, 1997). E, por consequéncia, os resultados
nas avaliacdes ainda sdo catastréficos.
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Diante desse contexto, acreditamos ser possivel uma mudanga,
que deve partir do ambiente escolar e dos sujeitos envolvidos no pro-
cesso de ensino e aprendizagem. Pensamos que, na convivéncia com
os pares e com os adultos, é que as criangas vao constituindo um modo
proprio de agir, sentir e pensar. Para tanto, faz-se necessario que, no
ambiente escolar, as criangas ja se sintam convidadas a participar de
praticas e experiéncias propostas pela escola, vivenciando mudancas
importantes em seu processo de desenvolvimento que repercutem em
suas relagdes consigo mesmas, com os outros € com o mundo.

Nesse contexto, o professor, no caso especifico do ensino da ma-
temadtica, exerce um papel importante: possibilitar aos alunos o conhe-
cimento matematico e suas significancias, possibilidades e aplicabili-
dade. O docente deve ainda ter compromisso com o desenvolvimento
do letramento matematico (BRASIL, 2018);> pensando esse processo,
em seu sentido amplo, em dialogo permanente com outras areas de co-
nhecimento voltadas para a apropriacdo das praticas sociais.

Considerando a importancia do tema em destaque, sentimos a
necessidade de realizar um estudo bibliografico em livros, teses, dis-
sertacdes, artigos, periodicos institucionais entre outras fontes, em uma
perspectiva, portanto, exploratoria, nos termos de Gil (2007). Ou seja,
realizou-se o levantamento bibliografico com o intuito de aprofundar o
conhecimento sobre o referido tema, compondo, assim, um arcabougo
tedrico para este artigo. E vélido destacarmos que a pesquisa ndo se
esgota aqui. Ha necessidade de realizarmos entrevistas in loco, a qual
configurar-se-a na segunda etapa desta.

O objetivo deste ensaio ¢ trazer para reflexdes as contribui¢des da
Sequéncia Fedathi no letramento matematico no Ensino Fundamental, no
contexto da implantagdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC.

5> Segundo a Matriz do Pisa 2012, o “letramento matematico & a capacidade individual
de formular, empregar e interpretar a matematica em uma variedade de contextos. Isso
inclui raciocinar matematicamente e utilizar conceitos, procedimentos, fatos e ferra-
mentas matematicas para descrever, explicar e predizer fendmenos. Isso auxilia os indi-
viduos a reconhecer o papel que a matematica exerce no mundo e para que cidadaos
construtivos, engajados e reflexivos possam fazer julgamentos bem fundamentados e
tomar as decisbes necessarias”.



68 | Estudos da Pos-Graduagao

Observamos que urge a necessidade de mudanga, no que se re-
fere ao ensino da matematica. Para tanto, trouxemos para discussao
a Sequéncia Fedathi objetivando quebrar paradigmas, na perspectiva
de um ensino melhor e de qualidade (SANTOS; LIMA; BORGES
NETO, 2013).

O presente artigo esta organizado em topicos que dialogam entre
si, buscando justificar as discussdes, realizando comparacdes com 0s
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs e com a proposta da BNCC.
Compartilhamos um exemplo de Sequéncia Fedathi, a fim de suscitar
reflexdes, otimizar o processo de ensino de maneira a possibilitar os
alunos a desenvolverem o raciocinio matematico de forma vivenciada,
interativa e prazerosa.

Mudancas dos PCNs para a BNCC: 12 ao 52 ano

Neste topico, trouxemos algumas alteragdes dos Parametros
Curriculares Nacionais para a area de matematica no Ensino Fundamental
e a BNCC. Os PCNs reconhecem aquela como “[...] componente impor-
tante na constru¢do da cidadania, na medida em que a sociedade se uti-
liza, cada vez mais, de conhecimentos cientificos e recursos tecnologicos,
dos quais os cidaddos devem se apropriar” (BRASIL, 1997, p. 19).

Nas décadas de 60/70, o ensino de Matematica, em diferentes
paises, foi influenciado por um movimento que ficou conhecido
como Matematica Moderna. A Matematica Moderna nasceu como
um movimento educacional inscrito numa politica de moderni-
zagao economica e foi posta na linha de frente por se considerar
que, juntamente com a area de Ciencias Naturais, ela se cons-
tituia via de acesso privilegiada para o pensamento cientifico e
tecnologico. [...] No Brasil, a Matematica Moderna foi veiculada
principalmente pelos livros didaticos e teve grande influéncia. O
movimento [...] teve seu refluxo a partir da constatagao da inade-
quagao de alguns de seus principios e das distorcdes ocorridas na
sua implantacao (BRASIL, 1997, p. 19).

E possivel observar que houve tentativas. Apesar de movimentos
em prol da Educagdo, os Pardmetros Curriculares apontam, na década
de 1990, por exemplo “[...] a insisténcia no trabalho com os conjuntos
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nas séries iniciais, o predominio absoluto da Algebra nas séries finais, a
formalizagdo precoce de conceitos e a pouca vinculagdo da Matematica
as suas aplicagdes praticas” (BRASIL, 1997, p. 17).

Em 2017, com a implantagdo da BNCC — um documento de ca-
rater normativo definidor que define o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educacao Basica (BRASIL, 2018)
—, a organizacdo do ensino de matematica sofreu algumas mudangas.
Atualmente, a matematica ¢ area do conhecimento e, a0 mesmo tempo,
componente curricular, ndo mais disciplina. Outras alteragdes ainda
vieram, por exemplo, nas unidades tematicas e ndo mais eixos.

A primeira unidade tematica, denominada “Algebra”, nos PCNs,
era contemplada no bloco de numeros e operagdes, trazendo, como
principais conteudos, a utilizagdo de representagdes algébricas para ex-
pressar generalizagdes sobre propriedades das operacdes aritméticas e
regularidades observadas em sequéncias numéricas; a compreenso da
nocao de variavel pela interdependéncia da variacdo de grandezas e a
construcdo de procedimentos para calcular o valor numérico de expres-
soes algébricas simples. Fato ¢ que o contetdo era visto a partir do 7¢
ano e ndo tinha indicios de construgdo anterior ou posterior das habili-
dades do pensamento algébrico.

Na BNCC do 12 a0 5° ano, a algebra compde um dos cinco eixos
tematicos apresentados pela Base. Percebe-se que o foco € no pensamento
algébrico e ndo nas operagdes algébricas, especialmente nos anos iniciais.
Os conteudos se relacionam a percepgdo e ao estabelecimento de padrdes
e regularidade, as propriedades das operagdes e ao sinal de igualdade, as
ideias de proporcionalidade e equivaléncia, entre outras propriedades.

A segunda unidade tematica, “Geometria” (eixo nos PCNs),
era apresentada com a denominagdo de Espaco e Forma e era focada
na geometria classica, axiomatica e suas relagdes internas. Nao havia
evidéncia das aplicagdes e relacdes da geometria com o espago viven-
ciado pelos alunos.

De acordo com a BNCC do 1° ao 5° ano, os conteudos relativos
a geometria classica continuam presentes, mas ha uma énfase na ge-
ometria das transformagdes, desde as séries iniciais até as finais do
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Ensino Fundamental. Alguns contetdos passam a ser tratados ja nas sé-
ries iniciais (plano cartesiano, simetria e semelhanga, por exemplo, en-
tram a partir do 5% ano). Além disso, a Base sugere o desenvolvimento
de habilidades como “Identificar e registrar, em linguagem verbal ou
nao verbal, a localizacdo e os deslocamentos de pessoas e de objetos
no espago, considerando mais de um ponto de referéncia, e indicar
as mudancas de dire¢do e de sentido” — Ensino Fundamental, 22 ano,
Matematica, habilidade 12 — EF02MA12 (BRASIL, 2018), algo nao
identificado nos PCNs.

A unidade tematica “Numeros”, por sua vez, nos PCNs, fazia
parte do eixo de nimeros e operagoes, diferente do que esta na proposta
da BNCC. Naqueles, essa unidade, antes eixo, englobava toda a parte de
algebra e propriedades operatorias, deixando de focar especificamente
nos significados dos entes numéricos e das operagdes. A estrutura de
ampliagdo gradativa dos conjuntos ja existia, mas com menos foco na
construgdo dos nimeros (inteiros como compostos por fatores primos,
fragdes como relagoes de inteiros em diversos significados e reais como
referéncias aos pontos da reta).

Na Base, a proposta € que o aluno perceba a existéncia de diversas
categorias numéricas e compreenda os diferentes significados das ope-
racdes matematicas, sendo capaz de construir estratégias de calculo, de
cabega, sem necessariamente escrever os algoritmos. Assim, para fazer
uma adicao, o estudante precisa saber o que significa adicionar niumeros,
que ¢ preciso somar unidades com unidades, dezenas com dezenas, co-
nhecer alguns resultados por meio de raciocinio 1dgico, por exemplo.

Diferentemente do que ocorreu nas unidades anteriores, a uni-
dade tematica “Grandezas e medidas”, nos PCNs, ndo passou por mu-
danga em relagdo a sua denominac¢do. Em relagdo ao contetido, o eixo
tematico ndo incluia com tanta énfase as medidas ndo convencionais,
essenciais para a compreensao global do conceito de medida e de suas
aplicacdes no contexto social.

Na Base, ¢ perceptivel que as no¢des de comprimento, massa,
capacidade, area e temperatura estdo colocadas desde os anos iniciais.
A ideia de volume (grandeza associada a s6lidos geométricos) € intro-
duzida a partir do 5° ano.
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No que se refere a unidade tematica “Probabilidade e estatistica”,
segundo os PCNs, o eixo anteriormente chamado de “Tratamento da
Informagao” era voltado especificamente para a analise e interpretacdo
de resultados estatisticos, apresentados em graficos e tabelas, medidas
de tendéncia central e dispersdo, e muitas vezes tal contetido era visto
no final do periodo letivo, de forma superficial, nas escolas.

Com a Base, no caso de turmas do 12 ao 5° ano, a énfase se cons-
tata na pesquisa para a coleta, organizagdo e comunicag¢dao de dados
em tabelas, graficos e quadros, desde os anos iniciais. Segundo o que
preconiza a BNCC (BRASIL, 2018, p. 277),

O planejamento de como fazer a pesquisa ajuda a compreender
o papel da estatistica no cotidiano dos alunos. Assim, a leitura, a
interpretacao e a construgao de tabelas e graficos tem papel fun-
damental, bem como a forma de produgao de texto escrito para a
comunicagao de dados, pois & preciso compreender que o texto
deve sintetizar ou justificar as conclusoes.

4

O estudo das medidas estatisticas ¢ voltado, mais especifica-
mente, para a sua interpretacdo do que para o calculo. Observamos,
ainda, que as cinco unidades tematicas buscam se correlacionar e
orientar a formulacdo de habilidades a serem desenvolvidas durante o
Ensino Fundamental.

A Sequéencia Fedathi no ensino do componente curricular
Matematica: mudar para quée?

Considerando o exposto no topico anterior e sua articulagdo com
as competéncias gerais da Educacao Basica, a area de Matematica e, por
consequéncia, 0 componente curricular de Matematica devem garantir aos
alunos o desenvolvimento de competéncias especificas (BRASIL, 2018).

Contudo, para que, de fato, as mudancas propostas nesse novo
cenario de politicas publicas educacionais ocorram — e tendo em vista,
as melhorias propostas para o ensino e aprendizagens dos alunos da
Educagdo Basica —, consideramos importante a mudanca de postura
do professor em sala de aula, de forma coerente por meio do didlogo
com o corpo docente e com os materiais curriculares no momento
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do planejamento, espago de reflexdo para o inicio da organizacdo do
trabalho pedagogico em sala de aula, envolvendo diferentes formas de
planejar até o fechamento da aula.

Para tanto, a partir de observagdes de aulas ministradas em sala,
propomos a inser¢do da Sequéncia Fedathi — SF, como uma metodo-
logia de pesquisa e de ensino que considera importantes, no planeja-
mento do professor, o antes, o durante e o depois da sala de aula de
matematica. Conforme Santos (2017, p. 86) muito bem explicita:

Na SF o planejamento da ‘sessao didatica’ — termo utilizado na
metodologia Sequéncia Fedathi — SF para assim definir mais am-
plamente o conceito convencional de aula — & a fase de organi-
zagao didatica do trabalho pedagogico, contemplando variaveis
que constituem o antes, o durante e o depois da sala de aula.

E importante destacar que a Sequéncia Fedathi, idealizada
pelo Prof. Dr. Herminio Borges Neto, coordenador do Laboratorio de
Pesquisa Multimeios-M.M® na Universidade Federal do Ceara, tem
como principio pedagogico e formativo a mudanca de postura do do-
cente, a partir de agdes que coloquem o aluno em situagdo de aprendi-
zagem (SANTOS, 2017).

A SF, segundo Santos, Lima e Borges Neto (2013, p. 7.633),

[...] € uma metodologia direcionada para a melhoria da pratica
pedagogica visando a postura adequada do professor em sala de
aula, que tem como esséncia contribuir para que o aluno supere
os obstaculos epistemologicos e didaticos que ocorrem na abor-
dagem dos conceitos matematicos em sala de aula.

Nesse sentido, a Sequéncia Fedathi ¢ constituida por quatro fases:

¢ Tomada de posicao — consiste na apresentacao de uma situacao
desafiadora que pode ser na forma escrita, verbal, por meio de
jogos, ou de outro modo, podendo ser realizada em grupo ou
individualmente;

6 Maiores informagoes disponiveis em http://www.multimeios.ufc.br.



OLHARES SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM: propostas metodologicas | 73

* Maturagdo — representa 0 momento em que o estudante busca
identificar e compreender as variaveis envolvidas na situagao pro-
blema. Nessa ocasiao, o professor pode intervir pedagogicamente
levantando algumas questdes que ajudarao o aprendiz no levanta-
mento das hipoteses e entendimento do problema: o que & pedido
na questao? Quais os dados fornecidos? O que o problema solicita?;

¢ Solugao - sinaliza a fase em que o aprendiz representa e organiza
esquemas para encontrar a solugdo. Diante das solugdes apresen-
tadas, o professor deve apresentar contraexemplos promovendo
desequilibrios cognitivos no estudante com o intuito de promover
conhecimentos e esclarecimentos das hipoteses;

¢ Prova — delineia a etapa em que o estudante faz a verificacao da
solugao encontrada confrontando o resultado com os dados apre-
sentados. Na ocasiao, o professor deve fazer uma analogia com
os modelos cientificos preexistentes, formaliza o conhecimento
construido e formaliza matematicamente o modelo apresentado
(SANTOS; LIMA; BORGES NETO, 2013, p. 7.634).

Observamos que essas etapas se tratam de uma preparagdo para
o planejamento da aula, estando todas interligadas no momento da re-
alizacdo da SF.

E fato que o ensino da matematica ainda se da de forma tradi-
cional e, muitas vezes, sem interacdo entre professor — aluno, aluno —
aluno ou aluno — professor.

Segundo Pinheiro (2005 apud Siqueira, 2007, p. 50),

[...] para que o educando possa compreender como a Matematica
ajuda a modelar a realidade por ele vivenciada, entender, analisar
e resolver os problemas nela existentes & preciso que ele também
possa concebe-la como um conhecimento construido por essa
mesma sociedade na qual ele atua.

Assim, € possivel evidenciarmos que a manutengdo de uma boa
relacdo entre professor e aluno, bem como uma coerente metodologia
utilizada por aquele, em aula, ¢ fundamental para o aprendizado do
aluno. Nesse sentido, a fim de que se alcancem bons resultados, é im-
prescindivel a busca constante por conhecer a realidade do aluno para,
a partir dai, planejar suas aulas de maneira a facilitar a construg@o do
conhecimento, trabalhando, interdisciplinarmente, os conteudos e a re-
alidade local, vivenciada pelos alunos.
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Dentre os autores que estudaram esse assunto, destacamos Paulo
Freire, em seu livro: “Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa”, no qual ha énfase no professor pedagogo, isto é, o
quanto este deve aprimorar sua pratica docente, na busca por aquisi¢ao
de conhecimentos e de praticas educativas bem elaboradas e adaptadas
a sala de aula. E necessario aos docentes, nocoes de ética, no convivio
com os alunos, proporcionando a valoriza¢do do educando em todo o
seu universo cultural e o desenvolvimento de sua autonomia.

“Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibili-
dades para a sua produgao ou a sua constru¢ao” (FREIRE, 1997, p. 12).
E nesse sentido que compreendemos SF no ensino da Matematica, a
qual vai ao encontro do que orienta a BNCC, “[...] pelo pressuposto de
que a aprendizagem em Matematica esta intrinsecamente relacionada a
compreensdo, ou seja, a apreensao de significados dos objetos matema-
ticos, sem deixar de lado suas aplicagdes”.

A Base deixa claro que o desenvolvimento do letramento mate-
matico deve ocorrer no Ensino Fundamental e ser compreendido

[...] como as competéncias e habilidades de raciocinar, repre-
sentar, comunicar e argumentar matematicamente, de modo a
favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulagao e a re-
solugao de problemas em uma variedade de contextos, utilizando
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas. E
também o letramento matematico que assegura aos alunos reco-
nhecer que os conhecimentos matematicos sao fundamentais para
a compreensao e a atuagao no mundo e perceber o carater de jogo
intelectual da matematica, como aspecto que favorece o desenvol-
vimento do raciocinio logico e critico, estimula a investigacao e
pode ser prazeroso (fruicao) (BRASIL, 2018, p. 266).

Concordamos com D’ Ambrosio, no que se refere a educar para o
futuro, “[...] necessitamos educar a futura geragdo de forma a ser cria-
tiva, colaboradora, e ética para solucionar os problemas da sociedade
atual” (2015, p. 2).

Sessao Didatica baseada na SF

Santos (2007 apud SANTOS, 2017) afirma que a utilizacdo da
SF em formagdes docentes se mostra eficiente, “[...] ¢ os professores
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que passam por essa perspectiva formativa destacam que as condigdes e
possibilidades metodologicas para o trabalho significativo de matema-
tica favorecem mudangas no comportamento docente proporcionando
a valorizagio da investigagio em sala de aula” (p. 85). E sob essa pers-
pectiva que, neste topico, abordamos uma sessdo didatica nos parame-
tros sugeridos pela SF. Nesse sentido, uma forma de aprender matema-
tica prazerosamente € realizar atividades do cotidiano que desenvolvam
habilidades dessa disciplina.

A partir das discussoes abordadas neste artigo, propusemo-nos a
compartilhar uma sessdo didatica, dentro do que preconiza a Sequéncia
Fedathi. E valido destacar que ndo se trata de algo fechado em si, ha
possibilidades de mudancas, considerando logicamente as necessidades
dos alunos e do nivel de ensino em que se encontram.

SESSAO DIDATICA:
Vocé quer saber de qual fruta eu gosto mais?

OBJETO DE CONHECIMENTO:
Coleta, classificagdo e representacdo de dados referentes a varia-
veis categoricas, por meio de tabelas e graficos.

HABILIDADE:

(EFO3MAZ28) Realizar pesquisa envolvendo variaveis catego-
ricas em um universo de até 50 elementos, organizar os dados coletados
utilizando listas, tabelas simples ou de dupla entrada e representé-los
em graficos de colunas simples, com e sem uso de tecnologias digitais.

1. PUBLICO ALVO:
Alunos do 32 Ano do Ensino Fundamental.

2. TEMA:
Organizagao de dados coletados para elaboracdo de tabela e graficos.

3. MATERIAIS:

Quadro branco e pincéis para quadro branco;
Atividades impressas;

Datashow;
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Duas cartolinas de cor branca;
Canetinhas hidrocor;
Geoplano;

Fita gomada.

4. TEMPO:
2 aulas

5. PLATEAU:

Realizar questionamentos aos alunos:

Alguém sabe de quais frutas a turma gosta mais?

Dentre as frutas que vocés falaram alguém poderia dar exemplos
de frutas tipicas do Nordeste?

O(a) professor(a) pode explorar o tema: Muitos dos alimentos
que consumimos sdo produzidos no solo, ou nascem sob o solo. Vocé
conhece alguns desses alimentos? Quais?

6. ATIVIDADE:

Vocés acham que as frutas preferidas dos meninos ¢ igual ou di-
ferente das frutas preferidas das meninas? Por qué? Entdo, vamos re-
alizar uma pesquisa? Para iniciarmos, o que ¢ necessario? (Aguardar
as criangas emitirem suas opinides). Ha formas de realizar pesquisas?
Quais? Exemplo: questionarios, roteiro de entrevista, entre outros.

7. SITUACOES DESAFIADORAS:
Organizar a turma em grupos produtivos compostos por trés
alunos e entregar atividade impressa:

Quadro 1 — Atividade impressa - “Voce quer saber de qual fruta eu gosto mais?”

Situagdo 1 — Questionario (INDIVIDUAL)

Nome:
Idade:

Menino () Menina ()
Vocé gosta de fruta?

Qual a sua fruta preferida?

Fonte: elaboracao propria.
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7.1 TOMADA DE POSICAO:

Entregar a atividade impressa para cada componente do grupo,
solicitar que peguem lapis, borracha e caderno, para responderem ao
questionario. Apos os alunos responderem ao questiondrio, solicitar que
cada grupo informe ao(a) professor(a) a sua fruta preferida. Listar os
nomes das frutas na lousa. Elaborar conjuntamente uma tabela.

Explorar as informagdes constantes na tabela. Perguntar aos
alunos de quais frutas a turma gosta mais.

Apresentar no Datashow ou outro recurso, imagens (selecionadas
previamente) de frutas aos alunos e perguntar se sabem quais frutas sdao
tipicas da regido nordeste. Ha frutas tipicas de outras regides? Explorar
0s objetos de conhecimento.

Circular entre os grupos para observar quais estratégias utilizam.
Interagir com as criangas, fazer questionamentos.

A partir das informagdes, solicitar que a turma se organize em
dois grupos, sendo que um grupo elaborara um grafico (1) de barras e
outro grupo elaborara um grafico (2) de setores.

7.2 MATURACAO:

O(a) professor(a) devera instigar as criancas a refletirem acerca
das estratégias e solugdes. Disponibilizar cartolina, lapis de cor, caneti-
nhas hidrocor para cada grupo. Circular entre os grupos para observar
quais estratégias utilizam. Interagir com as criangas, fazer questiona-
mentos de modo a refletirem sobre as proprias estratégias de resolugdo.

7.3 SOLUCAO:

E valido destacar que, em relagdo as estratégias para a solugio
das situagdes problemas, ndo existem respostas mais certas ou erradas.
E imprescindivel valorizar as estratégias de seus alunos. E importante
a elaboracdo de um painel para que os grupos afixem seus cartazes e,
posteriormente, cada um possa visualizar as solu¢des dos colegas.

7.4 PROVA:
O(a) professor(a) podera realizar questionamentos objetivando
formalizar os conceitos probabilisticos ora trabalhados pelas criangas.
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O(a) professor(a) langa o desafio aos grupos para construir gra-
ficos utilizando Geoplano (previamente trabalhado com os alunos).

8. AVALIACAO:

Avaliar os niveis de percep¢do das criangas em relagdo ao pro-
posto na atividade. Identificar quais criancas ainda demonstram dificul-
dades em relag@o a unidade tematica: probabilidade e estatistica.

Consideracoes finais

Diante dessas observagdes, ¢ possivel constatar que precisamos
mudar o foco do ensino para pensar como o aluno aprende, promover
uma reconceitualizagdo dos objetivos a serem alcangados, uma mu-
danca de postura diante de situagdes didaticas que favoregam a relagdo
aprender a aprender segundo o tripé: professor — conhecimento — aluno,
proposto pela Sequéncia Fedathi.

Para essa mudanga de foco, o professor precisa observar que o
cotidiano do aluno € rico em situagdes matematicas, com grande po-
tencial de provocar reflexdes e o raciocinio. Devem-se aproveitar as
curiosidades das diferentes fases do desenvolvimento humano na es-
cola e explorar situagdes problematizadoras, favorecendo o letramento
matematico, partindo dos seus conhecimentos prévios, experiéncias ¢
histdrias de vida, utilizando a metodologia SF em que se ampliam as
possibilidades didaticas. Assim, o conhecimento ¢ construido coletiva-
mente ¢ mediado pelo professor e pelo meio.
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Introducao
/4

E do conhecimento de muitos que ensinar nem sempre resulta
na aprendizagem, pois 0 momento de ensinar demanda muitos subsi-
dios para que o educador se aproprie e se aproxime do campo ideal da
aprendizagem do sujeito que quer aprender.

Nesse sentido, aqui abordaremos que, para ensinar matematica,
alguns elementos preciosos sdo necessarios para que, de fato, a apren-
dizagem ocorra de modo satisfatorio. Primeiramente, o conhecimento
profundo acerca do que se pretende ensinar, pois, segundo Lorenzato
(2010), ninguém ensina o que ndo sabe, consequentemente ninguém
aprende com aquele que d4 aula sobre o que ndo conhece. Em seguida,
temos o uso de uma metodologia que possibilite conduzir a postura do
professor enquanto ensina. A metodologia a que nos referimos aqui
possui uma dualidade: de um lado, permite ao professor flexibilidade di-
datica; de outro, indica certos principios a serem seguidos antes, durante
e depois das aulas. Na verdade, ela ndo ¢ exclusiva do ensino da mate-
matica, mas se adapta a todas as areas do conhecimento. E, finalmente, a
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possibilidade de o objeto de ensino ser interdisciplinar e transdisciplinar
em outras areas do conhecimento.

Temos a compreensdo e a consciéncia de que existem outros ele-
mentos que colaboram com o fracasso dos alunos diante do ensino da
matematica, tais como o baixo indice socioeconémico dos alunos; a
pouca relagdo de afetividade entre professor e aluno; as precarias es-
truturas dos ambientes escolares, entre outros. No entanto, este artigo
objetiva trabalhar somente com a questao do uso da metodologia como
objeto que auxilia o professor na sua pratica educativa e o contexto in-
terdisciplinar e transdisciplinar na abordagem do ensino de matematica
na formacgao do professor.

Por que se ensina matematica?

Sobre essa tematica podem ser encontradas pesquisas de varios
autores como Lorenzato (2010), Dante (2013), Fiorentini (2008) e
Machado (2011), entre outros. Este ultimo considera que a matematica
tem uma importancia tal qual a linguagem materna, quando afirma que
o verdadeiro significado da matematica e das suas func¢des, nos curri-
culos escolares, deve ser buscado na mesma fonte onde se encontram
respostas as questdes homologas relativas ao ensino da linguagem ma-
terna. Em mais palavras, a crianga, antes mesmo do seu ingresso na
escola, aprende o alfabeto e os numeros como uma mescla simbdlica
sem necessidade de ser analisada, estabelecendo fronteiras nitidas entre
a matematica e a linguagem. Na mesma linha, Davis (1985) acrescenta
que a matematica se ocupa do simbolismo relacionado com a quanti-
dade e o espaco. Logo, ensinar a matematica tem o mesmo valor de
ensinar a lingua materna.

A versdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homo-
logada em 20 dezembro de 2017, esclarece em seus textos que o conhe-
cimento matematico ¢ necessario a todos os estudantes da Educacao
Baésica, seja por sua grande aplicacdo na sociedade contemporanea, seja
pelas suas potencialidades na formacdo de cidaddos criticos, cientes de
suas responsabilidades sociais. Junto a essa visdo prega, ainda, um en-
sino que usa como ponto de partida o conhecimento e as experiéncias
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trazidos por estudantes para a sala de aula, como um processo de cons-
trugdo heuristica de experimentacdes e para as aprendizagens dos cur-
riculos propostos pela educagdo matematica (BRASIL, 2017, p. 165).
Segundo Lorenzato (2010), a matematica esta presente em todos
os campos do conhecimento, faz-se necessaria em qualquer atividade
humana e, consequentemente, oferece a escola inimeros exemplos de
aplicagdo. Com efeito, seu ensino por meio de suas aplicagdes torna a
aprendizagem mais interessante e realista, significativa para o educando.
Nesse contexto, para tornar a matematica significativa, faz-se ne-
cessario que o educador conheca o conteudo e sua didatica, pois ensinar ¢
dar condigdo para que aluno construa coletivamente o seu conhecimento.
D’Ambrésio (2007) acredita que ensinar matematica visando
apenas a absor¢do de informagdo (como vem ocorrendo de geragdo em
geracdo) nao ¢ o caminho mais adequado para a elucidagdo significativa
do conhecimento matematico, visto que, ainda segundo o mesmo autor,
“a queda livre dos rendimentos” nessa disciplina se da e continuara se
dando, “se ela continuar a ser ensinada da maneira como vem sendo,
isto €, obsoleta, inttil e desinteressante”. Completa D" Ambrosio (2007):

A prioridade nao pode ficar em ensinar uma disciplina pela disci-
plina, justificada dizendo-se que aquilo que consta dos programas
sera Util para algo. A ilusao de justificar um curriculo por ser im-
portante para o “provao” decreta o fim do sistema educacional.

Isto pode tornar os alunos passivos, indiferentes e repetidores e,
até mesmo, preconceituosos ou temerosos com relacdo a matematica.

Para D’ Ambrdsio, hd uma grande necessidade de atualiza¢do do
ensino da matematica, pois, se os educadores matematicos nao assumirem
essa tarefa propria do ensino, “esta serd feita por outros ¢ a Matematica
sera incorporada a outras disciplinas e perdera seu carater de disciplina
auténoma no curriculo do futuro”. D‘AMBROSIO ainda reafirma:

Isso & verdade na vida profissional. Aceita-se que a matematica &
essencial para o sistema de produgao, mas tolera-se que a mate-
matica seja inacessivel para aqueles que produzem. Este & um dos
principais fatores de desigualdade social. A mistificacdo da mate-
matica, e, portanto, dos sistemas de produgao, foi algo reconhe-
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cido ja no inicio do século, quando aparecem cursos de calculo
com forte énfase teorica, inacessiveis ao cidadao.

Logo concluimos que néo basta o professor querer ensinar ao es-
tudante, mas a via da busca pelo conhecimento deve ser de mao dupla,
com o professor propiciando que os estudantes troquem e ampliem os
seus saberes, caminhem juntos em busca do conhecimento, sem, con-
tudo, o professor abdicar do seu papel de mediador mais experiente.

Onde se embasar para ensinar matematica?

Partindo do pressuposto de que o ensino da matematica deve
emanar do “fetiche” pela sabedoria do estudante e ser orientado pelo
professor, muitos dos professores que acreditam nessa perspectiva da
docéncia procuram métodos para fazer aflorar nos estudantes essa busca
constante por conhecimento. Dentro dessa perspectiva, existe o método
da Sequéncia Fedathi (SF), tema do proximo topico. Para isso, € preciso
entender que o ensino ¢ a aprendizagem sao elementos essenciais da edu-
cacdo escolar e que, portanto, ao discutir educagdo de qualidade social,
ou seja, para todas as cidadas e todos os cidadaos, esses dois conceitos
ndo devem se desconectar, mas devem ser observados, subversivamente,
de forma responsavel, a fim de possibilitar manifestagdes de insubordi-
nagdes criativas (D’AMBROSIO, 2015) apoiadas nas praxis, (FREIRE,
1987). A SF entende a importancia do professor na inter-relagdo com
o estudante para o sucesso deste ultimo e concebe aprendizagem e en-
sino como dois processos que se comunicam entre si, ainda que dis-
tintos, e centra-se no ensino. Importante ressaltar que, nesse processo de
constru¢do de conhecimento, pode-se inferir que professor ¢ estudante
aprendem ¢ se desenvolvem,® sem, contudo, perderem os respectivos
lugares que ocupam: o de professor ¢ o de estudante.

7 SILVA, T. T. da. O curriculo como fetiche: a poética e a politica do texto curricular. 2. ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

8 Para aprofundamento desse conceito, ver VIGOTSKI, L. S. Interacao entre aprendizado
e desenvolvimento. In: VIGOTSKI, L. S. A formacao social da mente. 7. ed. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2007. cap. 6.
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O que é a Sequéncia Fedathi (SF)?

A SF ¢ uma metodologia de ensino que, segundo Sousa et al.
(2013), trabalha a partir de sessoes didaticas que direcionam o estudante
a agir como protagonista, isto &, a ser atuante e participante direto de seu
aprendizado, cabendo ao professor o papel de mediagdo antes, durante
e depois das sessdes didaticas para que o estudante ndo se sinta isolado
desse processo ¢ para que esse aprendizado seja significativo para ele.

A SF tem o professor como principal ator, pois compreende que
a postura docente frente aos estudantes faz toda diferenca por ocasido
dessa construc¢do de aprendizagens. Dependendo de como o professor
propde as sessoes didaticas, o estudante se sente mais seguro para ousar
e, assim, pode obter melhores respostas criativas e significativas.

Como se aplica a Sequéncia Fedathi?

A SF acontece em quatro etapas, que podem ou ndo acontecer
de forma linear, como também nem sempre se realizam dentro de uma
unica aula, tendo em vista que, para a Sequéncia, ¢ importante consi-
derar o tempo de aprendizagem do estudante.

As etapas da SF s3o Tomada de posi¢ao; Maturacao; Solucao
e Prova. Essas etapas, mesmo pertencendo a sequéncia didatica, nao
obrigatoriamente serdo exercidas nessa ordem.

Na etapa Tomada de posi¢ao, o professor exibe o problema para
o estudante, partindo de uma situagdo generalizavel, ou seja, de uma cir-
cunstancia possivel de ser retirada de seu contexto particular, para um
modelo matematico genérico. Na etapa Maturagdo, deve ser feita uma
discussdo entre os estudantes e o professor sobre a situagao-problema an-
teriormente apresentada, visando a elucidagdo do problema ao estudante
para que possa tragar caminhos para possiveis solugdes. Dessa elucidaggo
o estudante deve retirar os dados apresentados no problema para organi-
za-los de maneira a ajuda-lo a atingir seus objetivos. Na etapa Solucdo, os
estudantes devem organizar e apresentar caminhos para encontrar o que
se deseja no problema. Esses caminhos ndo precisam ser expressos em
um Unico formato. O estudante pode usar a linguagem escrita/matema-
tica, esquemas, graficos e até desenhos. Na etapa Prova, enfim, com base
no que foi apresentado pelos estudantes, de forma individual ou coletiva,
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o professor deve apresentar o novo conhecimento como ferramenta pra-
tica para mediar a resposta do problema.

Mas, para que essas etapas ndo prejudiquem a fluidez das aulas,
deve ser feito um planejamento para e com a turma, que leve em conta o
contexto de convivéncia dos estudantes, seus niveis de conhecimentos
e experiéncias e a escolha do material pedagogico adequado para cada
sessao didatica. Por exemplo: a Tomada de posicdo deve partir do co-
nhecimento prévio dos estudantes. Todavia, se estes ndo dominarem o
pré-contetido (contetidos que envolvem a base conceitual a ser apreen-
dida), serd necessaria a ampliacdo do nimero de atividades ou inter-
pretacdes variadas, usando diferentes analogias, contraexemplos, bem
como perguntas reflexivas e desafiadoras, deixando mais complexa a
passagem para a etapa Maturacao.

Que alternativas de postura o docente de matematica pode
construir ao longo de sua trajetoria profissional?

O professor, como participante ativo da busca do conhecimento,
deve se por em sala de aula de modo convidativo para com os estudantes
a fim de que se permitam participar de todas as etapas da SF, visto que
o processo de interagdo com os estudantes € de suma importancia para
a fluidez da aula. Essa perspectiva se propde a romper com a “educacao
bancaria”, referida por Freire (1987), rumo a um processo democratico
de educagdo e construcdo conjunta de conhecimentos, tendo sempre em
vista o contexto em que os estudantes estdo inclusos.

Desafios e possibilidades na formacao
do professor de matematica

Objetivando a preparacdo do individuo para o convivio em socie-
dade por meio da educacdo e servindo como base para uma futura car-
reira profissional, a educacdo matematica mostra-se como um impor-
tante norteador. A organizagdo da disciplina Matematica deve buscar
a interdisciplinaridade e a contextualizacao, tanto na formagao do pro-
fessor, quanto em suas praticas.
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No processo de formacdo inicial de professores, existe a necessi-
dade de desenvolvimento do didlogo e partilha de experiéncias. Assim,
toda a vivéncia transmitida promove um desenvolvimento profissional
fundamentado em conhecimento pratico. Diante de diversos pontos de
vista relacionados a formacao de professores, ressaltamos a ideia de um
profissional reflexivo e autbnomo, capaz de questionar as suas teorias e
praticas bem como a aplicabilidade delas. Um profissional capaz de se
reinventar a partir de conhecimentos ja adquiridos.

Dado que a matematica engloba sentidos concretos e abstratos e
que a formagao do professor dessa disciplina deve ser tida como a a¢ao
de desenvolvimento e aperfeicoamento de conhecimentos transforma-
dores da realidade por meio do conhecimento matematico, sdo essenciais
estratégias pedagdgicas que objetivem um conhecimento construtivo.

O docente passa a ser o organizador, orientador; mediando e re-
fletindo junto ao aluno o processo de ensino-aprendizagem deste. Além
de considerar as inquietacdes dos sujeitos envolvidos na aprendizagem
da matematica, € necessaria uma formagao adequada dos docentes bem
como o uso de metodologias que possam garantir a boa aprendizagem.
Segundo Santos (2017):

A Matematica representa uma area de conhecimento complexa,
sendo assim, relacionar o que se aprende com o que se ensina tem
sido um desafio para a pratica pedagogica de muitos professores.

Em suas praticas pedagogicas, o profissional objetivou a for-
macao socioeducacional das criangas, tornando-as mais criticas e aptas
a se iniciar na jornada profissional e a conviver em sociedade. O pro-
fessor necessita desempenhar um perfil bastante peculiar que demonstre
paciéncia, empatia, criatividade e capacidade de instigacdo. Como me-
diador do saber, tal profissional se torna o protagonista do ensino, reno-
vando e interagindo com os alunos.

Todavia, a dindmica atual tem imposto ao professor desafios os
quais ele ndo esta totalmente preparado para enfrentar. Tal dinamismo,
atrelado a diversos fatores, tais como despreparo para o uso de novas
tecnologias, imediatismo, desvalorizacdo profissional e busca por re-
sultados quantitativos em detrimento de resultados qualitativos, tornam
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a formag@o e a pratica docente cada vez mais fragilizada e deficitaria.
Outro entrave ¢ citado por Nacarato ao afirmar que

Muitas praticas vao permanecendo nos cotidianos escolares,
via tradicdo pedagobgica, sem questionamentos e sem rupturas
(NACARATO, 2013, p. 13).

As jornadas do trabalho pedagogico se tornam monotonas, can-
sativas e, por fim, mecanicas. A agdo cotidiana sem inovagdes graduais;
a caréncia em sistemas eficientes de aperfeicoamento; capacitagdo e
educacdo continuada para professores; a utilizacdo de materiais de en-
sino ja elaborados sem uso facilitado para a realidade, entre outros em-
pecilhos a pratica docente, tornam o comodismo uma zona de conforto
(BORBA; PENTEADO, 2010, p. 56).

O surgimento e a difusdo do conhecimento e de novas possibili-
dades de disseminag@o da educacdo exigem uma nova postura do edu-
cador. E necessaria uma mudanga na forma como encaramos a escola.
Nas palavras de Alarcdo (2003, p. 15):

A mudanga de que a escola precisa & uma mudanga paradigma-
tica. Porém, para muda-la, & preciso mudar o pensamento sobre
ela. E preciso refletir sobre a vida que la se vive, em uma atitude
de dialogo com os problemas e as frustracbes, os sucessos e os
fracassos, mas também em dialogo com o pensamento, o pensa-
mento proprio e o dos outros.

Dentre diversas outras possibilidades na formagdo do professor
de matematica, destacamos a necessidade de entender como a escola
se transforma, para que boas praticas atreladas a metodologias de en-
sino venham a render frutos. Apresentamos assim a metodologia de
ensino conhecida como Sequéncia Fedathi (SF), idealizada pelo Prof.
Dr. Herminio Borges Neto, coordenador do Laboratorio de Pesquisa
Multimeios — MM (http://www.multimeios.ufc.br). Tal metodologia
busca a melhoria da praxis pedagogica visando a postura adequada do
professor. Santos (2017, p. 84) destaca:

A SF considera relevante colocar o estudante na posicao de um
matematico, por meio do processo de investigacdao (pesquisar)
e resolucao de problemas, a fim de estabelecer a relagao entre
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ensino e aprendizagem (educar) a partir das necessidades de tra-
balho do professor. Em Polya a centralidade de sua proposta esta
no desenvolvimento de estratégias de resolugao de problemas dos
estudantes, na SF a centralidade esta na maturacao e vivéencia do
problema pelo aluno, valorizando mais o processo e menos no
resultado.

Por meio dessa metodologia, ao se lancar uma situagao-pro-
blema, esta passa por processos que desenvolvem o pensamento criti-
co-reflexivo daquele que foi desafiado a resolver a situagdo. Por meio
de quatro etapas — Tomada de posi¢do; Maturacdo; Solugdo ¢ Prova —,
o individuo passa a ter uma mudanga de comportamento que valoriza a
investigacdo do assunto. Essa mudanca de comportamento foi analisada
e destacada por Santos (2007), em sua pesquisa de mestrado em que
analisou o uso da Sequéncia Fedathi e o reaprender fragcdes por meio de
oficinas pedagogicas.

Por meio de metodologias aplicaveis as praticas docentes, ob-
jetivando a otimizacdo da obtengdo do conhecimento e o posterior re-
passe desse conhecimento de forma simplificada, reflexiva e critica, o
professor podera, entdo, como ja citado acima, desempenhar seu papel
de organizador e orientador; mediando e refletindo com o aluno sobre o
processo de ensino-aprendizagem deste.

A aprendizagem num contexto
interdisciplinar/transdisciplinar

Ha varias maneiras de o ser humano adquirir, como também
compartilhar, conhecimentos/informagdes com o espago que o cerca.
Essas relagdes entre homem, objeto e experiéncia podem ser caracteri-
zadas como Aprendizagem. Esta ndo se manifesta apenas de um modo,
mas assume um carater de polimorfia, ou seja, ¢ possivel observa-la em
inumeras formas. Nessa tematica, para Pinto (2003, p. 12):

A aprendizagem & processo responsavel pela transformagao de
um estado inicial (situagao presente em termos de competencias,
saberes, etc.), num estado final (aquisicao ou desenvolvimento de
novas competéncias ou saberes), através da experiéncia (varios
tipos de atividades ou procedimentos).
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Como se vé, por tras do vocabulo “aprendizagem”, operam inu-
meros fatores que o constituem, e estes sdo indispensaveis para averi-
guarmos como a dindmica das fronteiras do aprender/ensinar norteia
as vivéncias dos individuos em sociedade. Ora, obedecendo esses pro-
cessos, a aprendizagem finda por tornar-se ferramenta que conecta num
so6 plano homem e sociedade, ou melhor, por pontuar nosso foco (na
relagdo) entre docentes e discentes numa atmosfera escolar.

Para a veiculagdo do conhecimento, certamente, o professor € o
‘principal’ condutor. De tal forma que, como protagonista, ele media a
interacdo dos participantes com o conteido, por meio da exposi¢do em
sala de aula. Sabemos que a escola lida com o ensino de um conjunto
de disciplinas, muitas vezes, infelizmente, sem estabelecer as devidas
relagdes entre elas, ou seja, ndo € trabalhado aquilo que, em termos téc-
nicos, denomina-se multidisciplinaridade. Nao raro, o professor ¢ des-
provido de autonomia no ambiente escolar para explorar os elos entre
os conteudos e tentar assim proporcionar um excelente envolvimento
no aprendizado dos alunos.

Para melhor observar a dinamizacgao no aprender, citaremos dois
conceitos distintos de ensino que visam tanto a integrar os professores
e suas respectivas areas, quanto a clarear o processo de aquisi¢cao do
conhecimento para os alunos.

Primeiramente, a interdisciplinaridade. Pode-se afirmar que,
tendo por intuito estreitar as fronteiras entre disciplinas, para facilitar a
compreensdo dos alunos, esse conceito de ensino ¢ a forga motriz do nl-
cleo escolar. Dito isso, € necessario esclarecermos seu funcionamento,
pois “ndo ¢ [apenas] uma mera associagao de disciplinas”, uma vez que,
no meio educacional, “exige a integragdo dos saberes, isto é, um autén-
tico empreendimento inter e transdisciplinar” (PAVIANI, 2008, p. 108).

Nesse viés, exemplificando o que ficou acima exposto, citamos
a psicolinguistica,’ ciéncia resultante da confluéncia de areas da psico-
logia e da linguistica que tratara das relacdes entre o contato imediato

9 Embora a area citada nao esteja contida no curriculo escolar, referenciamos, apenas,
como forma de ampliar a discussao em torno da interdisciplinaridade, a partir do campo
de agao por ela proposto.
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da lingua e o modo como o cérebro se comporta diante desses primeiros
contatos. Essa confluéncia, quando transposta sem maior reflexao para
o ambiente escolar, todavia, revela uma falha em seu eixo: a auséncia
de integracdo'® das experiéncias dos alunos ao contetido, conforme
aponta Pinto (2003) em sua conceituagdo de aprendizagem. Sem ne-
nhum desmerecimento de valor, é possivel detectar a incompatibilidade
desse conceito com o ambiente de ensino/aprendizagem escolar, pois,
a nosso ver, ele nao atende determinados requisitos para a aproximagao
efetiva entre alunos, disciplinas e realidade.

E importante salientar que tomaremos por base o esclarecedor
pensamento de Machado (1987) sobre a distingdo entre os focos da in-
terdisciplinaridade e da transdisciplinaridade. Para ele, a primeira con-
centra-se na importancia de transmitir e prestigiar somente a estrutura
das disciplinas em questdo, como satisfacdo primaria, ao passo que a se-
gunda conjuga saberes entre as disciplinas, transcendendo o formato do
curriculo imposto pelo ensino tradicional-escolar, inserindo, portanto, a
vivéncia dos alunos ou, nas palavras do professor, “a sua cidadania”.

Com efeito, reconhecendo a escola como espago apropriado para
o transito de ideias de cunho intelectual e social, acreditamos que, a
medida que relagdes fora dos portdes da escola se alteram, esta também
devera se “adequar” gradativamente as mudangas. Assim, como pon-
dera Alarcdo (2005, p. 15), em seu livro Professores reflexivos e uma
escola reflexiva: “A escola, como organizagdo, tem de ser um sistema
aberto, pensante e flexivel. Sistema aberto de si mesmo, e aberto a co-
munidade em que se insere”. Entretanto, ocorre o inverso, visto que ndo
ha sincronizagdo e flexibilidade dos contetdos abordados no ambiente
escolar que permitam dialogar com a realidade dos discentes. Dessa
forma, isso acaba por nutrir uma incompatibilidade no processo de
aprendizagem destes, o que gera uma necessidade de repensar modelos
de ensinamento que os integre definitivamente, sob uma visdo holistica
do ensino/aprendizagem.

10 Afirmamos que, em ambiente escolar, a psicolinguistica nao integra, porque, a exemplo
de algumas outras ciéncias, costuma exigir elevado grau de abstracao tedrica para sua
compreensao, nem sempre permitindo que o aluno reconhegca vinculos imediatos com a
sua realidade particular ou universal.
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Em virtude disso, passemos entdo para o segundo conceito de
ensino elencado anteriormente, a transdisciplinaridade. Desta vez,
amparados em areas distintas, porém convergentes, estabeleceremos
uma conexao entre matematica, tecnologia e suas aplicabilidades em
nosso cotidiano. Nao ha, no entanto, uma nomenclatura especifica
que represente a relacdo entre esses assuntos. Aqui nosso alvo de dis-
cussdo sera somente o aprendizado dos alunos, num contexto trans-
disciplinar. Por exemplo, os logaritmos, como estudados na matema-
tica, consistem em converter operagdes aritméticas complexas, como
a potenciacdo, em operacdes mais simples. Nesse sentido, esses cal-
culos podem ser uteis para a ciéncia da computagdo, uma vez que eles
sdo os vetores para o funcionamento de programag¢des (conjunto de
algoritmos que se ordenam e¢ formam um sistema operacional interno
no computador). Sua finalidade é variada, podendo ser encontrada na
economia, na musica, na fisica, etc.

Suponhamos que o professor consiga ampliar os assuntos abs-
tratos derivados da matematica, especialmente os logaritmos, ¢ apre-
senta-los como facilitadores no processamento dos sistemas binarios, o
qual, por sua vez, aplica-se no proprio computador utilizado pelo aluno
em suas pesquisas no laboratorio de informatica. Desse modo, sdo es-
tabelecidas as relagdes entre os contetidos por meio de uma ferramenta
usual em todas as esferas da sociedade, ai incluido o espago escolar: a
tecnologia. Teremos, entdo, a integracao do cotidiano na aprendizagem
do aluno, e isso acaba por iluminar ainda mais a relagdo entre ambos,
por meio da transdisciplinaridade.

Diante disso, vivendo num mundo globalizado, onde ha cons-
tantes alteragdes, ¢ notorio que a aprendizagem, estritamente a que
ocorre na escola, deve proporcionar aos alunos maneiras de refletirem
criticamente sobre o seu meio para que desenvolvam habilidades cog-
nitivas, intelectuais e sensoriais, associando os conteudos reproduzidos
em sala de aula com as suas praticas sociais. Muitas vezes, infeliz-
mente, esse processo sofre interferéncias ou ¢ impedido de se realizar.
A aprendizagem, entdo, pode tornar-se monétona, dificultada em razdo
de ruidos na comunicagdo entre professores e alunos, podendo resultar
até em grave distanciamento.
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Portanto, apds percorrermos os dois conceitos de ensino aqui
apresentados, concluimos que, no nivel da aprendizagem escolar, o
conceito de ensino transdisciplinar € o mais habilitado, pois seu foco
¢ transversal e proporciona a interagdo entre escola, aluno e professor,
viabilizando um desenvolvimento produtivo de membros que compar-
tilham conhecimentos de um mesmo espaco social.

Consideracoes finais

Diante de todo o exposto, constatamos que, para ensinar mate-
matica, ndo basta o educador ter o conhecimento acerca das estruturas
conceituais e aplica-lo de forma expositiva, é necessario enxergar a
matematica como uma linguagem do cotidiano que possa estabelecer
uma relacdo com a realidade vivida pelo aluno. Conforme apresentado
neste trabalho, a Sequéncia Fedathi ¢ uma metodologia que possibilita a
interagdo professor e aluno de uma forma satisfatoria na aprendizagem
discente no contexto interdisciplinar e transdisciplinar.

Entretanto, observa-se que, para o professor ter uma consciéncia
de como ensinar a matematica de maneira mais reflexiva, prazerosa e
participativa, € preciso descontruir alguns paradigmas estruturais da sua
formagao inicial, tornando-se um profissional mais critico e reflexivo
da sua pratica educativa.

Finalmente, é preciso ter claro que, na sociedade pds-moderna
em que as informagoes sdo de facil acesso, o educador tem que se rein-
ventar para ensinar a matematica de forma a promover a aprendizagem.
Isto s6 sera possivel se professor estiver em continua formacao.

Referéncias

ALARCAO, 1. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. Sio
Paulo: Cortez, 2003.

ALARCAO, 1. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 4. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2005. 102 p. (Colegdo questdes da nossa época; v. 104).



OLHARES SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM: propostas metodologicas | 93

AZANHA, J. M. P. Cultura escolar brasileira: um programa de pes-
quisas. Revista USP, Sao Paulo, n. 8, p. 65-69, dez./jan./fev. 1990-
1991. Disponivel em: https://doi.org/10.5335/rep.2013.3505. Acesso
em: 18 jun. 2019.

BORBA, M. C.; PENTEADO, M. G. Informatica e educagdo matema-
tica. 4. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Base nacional comum curricular
(BNCC). Brasilia: MEC/SEF, 2017.

D’AMBROSIO, U. Da realidade a acdo: reflexdes sobre educagio e
matematica. 2. ed. Sdo Paulo: Summus, 2007.

D'AMBROSIO, U. Educa¢do matematica: da teoria a pratica.
Campinas: Papirus, 2015.

DANTE, L. R. Alfabetizacido matemdtica. Sio Paulo: Atica, 2012.
Projeto Apis — colegdo do 12 ao 4° ano.

DANTE, L. R. Matemdtica. Sio Paulo: Atica, 2013. Colecao do 1°
ao 5% ano.

DAVIS, P. J.; HERSH, R. A experiéncia matematica. 3. ed. Rio de
Janeiro: Francisco Alves, 1985.

FIORENTINI, D. A formacao matematica e didatico-pedagdgica nas
disciplinas da licenciatura em matematica. Revista de Educag¢do PUC-
Campinas, Campinas, n. 18, p. 107-115, 2007.

FIORENTINI, D. A pesquisa e as praticas de formagdo de profes-
sores de Matematica em face das politicas publicas no Brasil. Revista
BOLEMA, Boletim de Educac¢dao Matemadtica, n. 21, 2008. Disponivel
em: https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/
article/view/1718/. Acesso em: 23 maio 2019.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. 31. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.



94 | Estudos da Pos-Graduagao

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

IMENES, L. M.; LELLIS, M.; MILANI, E. Projeto Presente
Matematica. Sao Paulo: Moderna, 2013. Colecdo do 12 ao 52 ano.

LORENZATO, S. A. Laboratério de ensino de matematica ¢ materiais
didaticos manipulaveis. /n: LORENZATO, S. (org.). O laboratorio de
ensino de matematica na formagdo de professores. Campinas: Autores
Associados, 2010.

MACHADO, N. J. Epistemologia e didatica: as concepgdes de conheci-
mento e inteligéncia e a pratica docente. Sao Paulo: Cortez, 2011. 303 p.

MACHADO, N. J. Sobre a ideia de competéncia. [n: PERRENOUD, P. et
al. Competéncias para ensinar no século XXI. Porto Alegre: Artmed, 1987.

NACARATO, A. M. O professor que ensina matematica: desafios e
possibilidades no atual contexto. Revista Espaco Pedagogico, Passo
Fundo, v. 20, n. 1, p. 11-32, jan./jun. 2013. Disponivel em: http://seer.
upf.br/index.php/rep/article/view/3505/2290. Acesso em: 18 jun. 2019.

PAVIANLI, J. Interdisciplinaridade: conceitos e distingdes. 2. ed. rev.
Caxias do Sul: EDUCS, 2008. 128 p.

PINTO, J. 4 avaliagcdo formal no I ciclo do Ensino Bdsico: uma cons-
trucdo social. Tese (Doutorado em Estudos da Crianga) — Instituto de
Estudos da Criancga, Universidade do Minho, 2003.

SANTOS, M. J. C. dos. A formagao do professor de matematica: meto-
dologia sequéncia Fedathi (SF). Revista Lusofona de Educagado, [s. 1.],
v. 38, n. 38, p. 81-96, 2017. Disponivel em: https:// www.google.com/
urlsa=t&source=web&rct=j&url=http://revistas.ulusofona.pt/index.
php/rleducacao/article/view/6261/3823&ved=2ahUKEw;jVy8Lxofj-
gAhWPHbkGHa80BxYQFjAAegQIBBAB&usg=AOvVaw0xb7JMF-
qu-NfdrGKpVuL3s. Acesso em: 13 jun. 2019.

SANTOS, M. J. C. dos. Reaprender fragoes por meio de oficinas pe-
dagogicas: desafio para a formacdo inicial. Dissertagdo (Mestrado em



OLHARES SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM: propostas metodologicas | 95

Educagao) — Faculdade de Educagdo, Universidade Federal do Ceara,
Fortaleza, 2007.

SILVA, T. T. da. O curriculo como fetiche: a poética e a politica do texto
curricular. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

SOUSA, F. E. E. 4 pergunta como estratégia de mediagdo didatica
no ensino de matemdatica por meio da Sequéncia Fedathi. Fortaleza:
Universidade Federal do Ceara, 2015.

SOUSA, F. E. E. de. et al. Sequéncia Fedathi: uma proposta pedagogica
para o ensino de Matematica e ciéncia. Fortaleza: Edi¢des UFC, 2013.



O ENSINO DA MATEMATICA - DESAFIOS
DOCENTES AO TRABALHAR NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
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Introducao

A matematica surgiu, a partir das necessidades sociais do
homem, desde a Pré-Historia, de uma forma muito simples, visto que
ele ndo dispunha de tecnologias avangadas. Todavia, com o passar dos
anos, ao adentrar no ambiente escolar, foi-se tornando cada vez mais
complexa, e, nos dias atuais, ha uma forte propagacao da ideia de que ¢
a disciplina mais dificil das que compdem o curriculo escolar.

A escola configurou a matematica como um indicador chave para
mostrar o desempenho do discente. O problema ¢ que, por muitos anos,
utilizaram-se métodos tradicionais de ensino, o que contribuiu tanto
para a ma reputagdo da matemadtica em sua totalidade quanto para o
mau desempenho dos alunos. Ademais, nos anos iniciais, havia outra
preocupacao, dar mais énfase a alfabetizagdo na lingua materna para a
apropriacao da linguagem oral e escrita.

Atualmente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a mate-
matica ndo se restringe apenas ao ensino de numeros e calculos, mas
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envolve também a alfabetizacdo, visto que ¢ uma linguagem e possibi-
lita um trabalho interdisciplinar, no qual se espera que o aluno tenha au-
tonomia para criar e/ou investigar situagdes-problema contextualizadas
e encontrar solugdes, bem como apropriar-se da lingua.

O professor dos anos iniciais deve motivar os alunos e tornar a
sala de aula um ambiente de aprendizagem onde tenham oportunidades
de compartilhar seus conhecimentos prévios, ideias, opinides ¢ desen-
volver novas habilidades. Contudo, o docente, por vezes, encontra de-
safios que dificultam a sua pratica pedagogica.

Diante disso, o presente trabalho tem como objetivo refletir sobre
a pratica docente no ensino da matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. E traz como pergunta norteadora: quais os desafios en-
frentados pelos professores polivalentes para o ensino da matematica?
Nessa perspectiva, desenvolve-se em introdugdo; formagdo do peda-
g0go; crengas e concepcdes no ensino da matematica; metodologia;
analise de dados e consideracgoes finais.

A realizagdo deste estudo se deu a partir das situagdes reais da
sala de aula nos anos iniciais do Ensino Fundamental, quando comu-
mente se encontram alunos desmotivados para o aprendizado da ma-
tematica. Diante disto, surgem reflexdes acerca da pratica docente, es-
pecialmente sobre as concepgdes do professor e desafios diante da sua
atuagdo, presumindo que estas interferem em sua pratica profissional,
apesar dos documentos que regem a educagdo basica.

A formacao do pedagogo

A formagao de professores ¢ uma das chaves para a qualidade do
ensino, ao considerar que, na formagao inicial, o futuro pedagogo apro-
pria-se do conhecimento inerente a docéncia. A formagao continuada,
por sua vez, garante o aprimoramento da atuacdo em sala de aula.

A partir da reforma da estrutura educacional brasileira trazida
pela LDB 9394/96, a formagao de professores configura-se como obri-
gatoria. Para o docente atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
ele deve ter formagdo superior no curso de Pedagogia, o que anterior-
mente ndo era exigido; um diploma de magistério, em nivel de Ensino
Médio, ja era suficiente para exercer a fungao.
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Com isso, houve um aumento na demanda de cursos ofertados
para a formagao de professores nos cursos de graduacdo e especiali-
zagdo. Além disso, tornou-se obrigatoria a formagdo continuada, que
permite aos professores qualificarem-se em suas metodologias e pra-
ticas pedagdgicas para a melhoria do ensino.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia instituidas pelo Conselho Nacional
de Educacao/Conselho Pleno, n® 5/2005, o exercicio da docéncia é um
processo que se constrdi por meio de estudos “tedrico-praticos”, em
diversas areas do conhecimento.

Nessa perspectiva, € uma formagdo interdisciplinar que permite
ao pedagogo — profissional graduado em Pedagogia — atuar em qualquer
espago onde possa planejar e executar atividades educacionais voltadas
para os anos iniciais do Ensino Fundamental, nos espagos formais ou
ndo formais, desde que estejam em acordo com a legislagdo educacional.

Portanto, o pedagogo pode atuar em todas as areas de conhe-
cimento dos anos iniciais do Ensino Fundamental, visto que sua for-
macado deve atender as diretrizes estabelecidas pelos PCNs (BRASIL,
1997, 2018), por exemplo.

Dos campos de conhecimentos abordados nos cursos de gradu-
acao em Pedagogia, sdo ofertados: conteudos e metodologia nas diversas
areas; alfabetizagdo e letramento; avaliagdo; gestdo educacional e es-
colar; educacdo inclusiva; planejamento, curriculo, legislacdo e politica
educacional; didatica; teorias e fundamentos sociofilosoficos da edu-
cagdo; Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS); neurociéncia; psicologia
da educag@o; pesquisa e pratica docentes; tecnologia da informagao; es-
tagio obrigatdrio em espagos formais e ndo formais, entre outros.

Para Libaneo (2010), o campo pedagogico seria baseado em
estudos cientificos, filoséficos e conhecimentos técnico-pedagogicos
associados a educacdo e a seu desenvolvimento profissional de forma
pratica e teodrica. Nesse sentido, as disciplinas que compdem a matriz
curricular do curso de Pedagogia estdo dispostas para corresponder a
formagdo exigida do profissional. Todavia, ha muito a ser repensado,
Pimenta (1999) ja defendia isso, tanto para a formagao inicial quanto
a continuada, especialmente na 4rea de matematica. E evidente que a
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carga horaria do curso de formagdo inicial é limitada, visto que cada
disciplina possui, em média, 60 a 100 horas de duracao.

O tempo ¢ curto para o graduando apropriar-se de alguns con-
ceitos, mesmo que, na pratica, isso provavelmente acontega. Por outro
lado, se ndo acontecer, essa caréncia certamente ira interferir em sua atu-
acao, principalmente, quanto aos conteudos e metodologias na area afim.

A carga horaria da disciplina de matematica, por exemplo, apre-
senta-se como insuficiente para atender a demanda da maioria de fu-
turos professores que ndo dominam os contetidos a serem ministrados
no inicio do Ensino Fundamental. Em vez de estarem aprendendo me-
todologias, ainda estdo aprendendo o contetido, o que pode gerar inse-
guranga e aversdo a disciplina.

Portanto, os cursos de formagdo devem desconstruir as crengas
que os futuros pedagogos enraizaram durante sua vida estudantil, apesar
de ser muito restrito o tempo para essa desconstrugdo (NACARATO;
MENGALI; PASSOS, 2009). Nesse sentido, os PCNs afirmam que ¢ fun-
damental que o professor conheca seus alunos, o que inclui suas historias,
seus conhecimentos prévios e informais dos contetidos, bem como suas
condigdes socioldgicas, psicologicas e culturais (BRASIL, 1997).

A BNCC também apoia que o ensino se baseie nas vivéncias
cotidianas. Nesse sentido, as metodologias devem leva-lo a aplicar o
conhecimento do contexto escolar em situagdes cotidianas, reais. Para
isso, o professor deve usar recursos didaticos variados, a partir dos
quais o aluno estabelecera relagdes entre os saberes matematicos ¢ a
realidade (BRASIL, 2018).

Mas, em contrapartida, os Pardmetros Curriculares Nacionais
exigem que os professores compreendam suas proprias concepgdes
sobre a matematica, “‘uma vez que a pratica em sala de aula, as esco-
lhas pedagodgicas, a definicdo de objetivos e conteudos de ensino e as
formas de avaliagdo estdo intimamente ligadas a essas concepgdes”
(BRASIL, 1997, p. 29).

Em outras palavras, as concepgdes do professor quanto a mate-
matica interferem em sua docéncia. Se este ndo gosta da matematica ou
tem crengas ou experiéncias negativas em relacdo a disciplina, ¢ pro-
vavel que as reflita nas praticas pedagogicas. Considerando seu papel
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como incentivador da aprendizagem (BRASIL, 1997), suas escolhas
podem influenciar os alunos, dando continuidade ao “efeito domind”
do ensino tradicional.

Cury (2001) explica que todas as influéncias sofridas pelos pro-
fessores fazem parte da concepcdo dominante de cada época. Se as
concepgdes estdo ligadas as acdes, logo professores tenderdo a repetir
posturas, opinides e atitudes que o influenciaram, passando-as adiante
para mais uma geragao.

De acordo com D’Ambroésio (1993, p. 38), “dificilmente um
professor de matematica formado em um programa tradicional es-
tard preparado para enfrentar os desafios das propostas curriculares”.
Ainda ha muitos professores que alcangaram metodologias tradicio-
nais. Por essa razdo, a formacdo continuada é essencial aos profes-
sores de matematica, para que tenham a capacitagdo necessaria as
praticas docentes em sala de aula.

Ainda sobre o assunto, D’ Ambrosio (1993) aponta como essen-
ciais a formacdo de professores as experiéncias matematicas e as ex-
periéncias com os alunos. Elas devem complementar uma a outra. Em
ambas, o graduando assume um papel de pesquisador na construgao de
sua identidade profissional.

As experiéncias matematicas, durante o Ensino Superior, devem
propor que os conteudos de matemadtica sejam voltados as investiga-
¢oes, resolucdes de problemas, aplica¢des e analises, de natureza histo-
rica e sociopolitica (D’AMBROSIO, 1993).

Desse modo, o futuro pedagogo deve ter contato direto com
pesquisas, de preferéncia, no campo de atuagdo, no qual, desenvolva
um trabalho interdisciplinar que o direcione a construgdo de seu pro-
prio conhecimento.

Ja as experiéncias com os alunos s6 serdo significativas se o fu-
turo pedagogo estiver em contato com eles para realizar pesquisas que
o conduzam a identificacdo e resolucdo de problemas relacionados ao
ensino e aprendizagem. Em outras palavras, ele comprovara a teoria em
meio a pratica (D’AMBROSIO, 1993).

Por conseguinte, a formagdo de professores ¢ indispensavel
para auxiliar o pedagogo a refletir sobre sua atuagao na sala de aula,
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que, além de ensinar contetdos, envolve também planejamento,
avaliagdo, relagdo aluno—professor—sala de aula, concepgoes, entre
outros aspectos educacionais, principalmente, para o ensino de ma-
tematica. Novoa (1991) afirma que, na formagao, deve-se estimular
uma visdo critico-reflexiva, para que os futuros professores apre-
sentem um pensamento autdonomo facilitando sua autoformagdo e sua
identidade profissional.

Nesse sentido, a formacdo caracteriza-se como determinante na
identidade do professor, uma vez que lhe possibilita fazer reflexdes
acerca de si proprio e de sua atuacdo, assim como participar do cres-
cimento profissional dos demais professores por meio do compartilha-
mento de experiéncias, nas quais desenvolverdo habilidades para con-
tornar as dificuldades concernentes ao exercicio da docéncia.

Crengas e concepgoes do ensino da matematica

A matematica, nos anos iniciais, ¢ de extrema importancia para
a constru¢ao da aprendizagem dos alunos, visto que, nessa etapa da
escolarizacdo, estes estdo se apropriando da linguagem e que, portanto,
devera haver a associacdo dos conceitos matematicos as experiéncias
vivenciadas no cotidiano.

A alfabetizagdo matemadtica aliada aos conhecimentos prévios
dos alunos permite uma melhor compreensao da linguagem em sua to-
talidade, por meio do ensino contextualizado. Contudo, a atuagdo do
professor ¢ determinante nesse processo, uma vez que suas atitudes
quanto a disciplina ministrada repercutirdo em seus alunos.

Roseira (2004, p. 56) atesta que a educagdo ¢ um processo poli-
tico que ndo esta “imune as influéncias que emergem do pensamento e
acoes dos sujeitos ou do contexto em que eles vivem, assim, estes agem
movidos por suas crengas, concepgoes, ideias, conceitos e representa-
¢oes” e, portanto, estdo propensos as influéncias ideologicas.

Nessa perspectiva, conclui-se que ndo ha neutralidade no ensino,
ou seja, o professor procede conforme suas convicgdes, a partir de suas
vivéncias e, consequentemente, exerce influéncia sobre os demais en-
volvidos no processo de ensino-aprendizagem.
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Diante da asser¢do de que o comportamento do professor ¢ ca-
racterizado por suas crengas e concepgdes, considerando os inimeros
estudos que explicam a atuagdo dos professores no ensino da matema-
tica, faz-se necessario, primeiramente, definir os respectivos conceitos
dos termos crengas e concepgdes.

Nao obstante a variedade de estudos em torno do tema (Ernest
(1991), Ponte (1992) e Thompson (1992), entre outros), as definigdes
dos termos crengas e concepgdes ainda sdo conflitantes (CURY, 1999).

De acordo com o dicionario Michaelis (2019), a crenga ¢ uma
convic¢ao sobre a verdade de alguma afirmagao ou sobre a realidade de
algum ser, coisa ou fendmeno, especialmente, quando nao ha provas con-
clusivas ou confirmag@o racional daquilo em que se acredita, enquanto a
concepcdo € definida como um ponto de vista, no¢do ou opinido.

Enquanto alguns autores fazem uma distingdo elaborada entre
ambos os termos, outros enfatizam a definicdo do termo concepgdes,
limitando-se a sucintas explicacdes de crencas. Todavia, é importante
ressaltar que ambos estdo relacionados entre si.

Chacon (2000) explica que as crengas matematicas sdo um dos
componentes do conhecimento subjetivo implicito do sujeito sobre a
matematica e seu ensino e aprendizado. Esse conhecimento é baseado
na experiéncia. E as concepcdes sdo como crengas conscientes e di-
ferem das crencgas bdsicas, visto que sdo inconscientes.

Thompson (1997) refere-se as concepgdes dos professores de
matematica como suas crengas, visoes e preferéncias. De acordo com
a autora, a concep¢do de um professor pode ser definida como “as
crengas conscientes ou subconscientes, os conceitos, significados, re-
gras, imagens mentais e preferéncias relacionados com a disciplina”
(THOMPSON, 1992, p. 132).

Ademais, os professores possuem concepgoes tanto do ensino de
matematica quanto de seus alunos e da sala de aula, o que interfere em
suas decisdes no processo de ensino-aprendizagem (THOMPSON, 1997).

Ernest (1991) também afirma que os componentes principais
das crencas dos professores sdo sua opinido ou concepgdo sobre a
natureza da matematica. Isto ¢, as crengas se constroem a partir das
concepgodes do professor.
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Para Barbosa (2001), as concepgoes referem-se as ideias, a cons-
ciéncia das coisas. Elas oferecem as bases para a agao do docente, como
filtros para suas experiéncias. Carneiro ¢ Passos (2014) defendem que
sdo essencialmente cognitivas e formam um sistema dindmico, que
podem sofrer mudangas e reestruturacdes decorrentes de suas experi-
éncias. Logo, podem também ser um bloqueador, podendo limitar sua
atuagdo e compreensdo (PONTE, 1992).

Menezes (1995) também afirma que as crengas e concepgdes
de matematica desempenham um papel importante no pensamento e
na acao dos professores. Ja, segundo Guimaraes (1988, p. 30), as con-
cepgoes do professor podem ser definidas como “um esquema tedrico,
mais ou menos consciente, mais ou menos explicito”.

E indubitdvel que os diversos estudos que conceituam esses
termos sdo undnimes em reconhecer a relagdo existente entre cren-
cas-concepgdes ¢ comportamento dos professores de matematica.
Este ultimo é marcado pelas experiéncias individuais e sociais
(PONTE, 1992), que, por conseguinte, refletem-se nas praticas pe-
dagogicas individuais.

Essa idéia também ¢ confirmada em Pavanello (2000), o qual
afirma que muitas das dificuldades das criangas para compreender o
contetido de matematica em relacdo ao tema estudado estdo relacio-
nadas a atuacdo didatica do professor.

Para comprovar a interferéncia das crengas e concepgdes do pro-
fessor no ensino de matematica, Thompson (1997) realizou um estudo
de caso considerando especificamente crengas, pontos de vistas e pre-
feréncias professadas. Com isso, identificaram-se concepgoes ligadas
as teorias filosdficas da matematica: a platonica, a instrumental ¢ a de
resolucdo de problemas.

Posteriormente, concluiu-se que, quanto mais se aprende sobre
as concepcdes de matematica, mais ¢ necessario compreender como
essas concepgoes sdo formadas e modificadas (THOMPSON, 1997),
uma vez que os professores podem refletir e avaliar suas proprias con-
cepcdes para encontrar discrepancias entre estas e suas agoes, € assim,
alcancar mudancas necessarias a melhoria do ensino.
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Cunha (1998) endossa que as crengas ¢ concepcdes dos pro-
fessores relacionam-se também aos aspectos do curriculo escolar, tais
como a articulagdo e a introducdo de novos conteudos, os objetivos
definidos para o ensino da matematica, as metodologias, o uso da tec-
nologia, a avaliacao, etc.

H4 muitos professores que, mesmo utilizando metodologias
ativas e aplicando uma dindmica que aborda as competéncias e habi-
lidades necessarias ao conhecimento da matematica com consciéncia
critica especialmente desenvolvida (MACHADO, 2013), ainda assim,
tais professores trazem consigo certas concepgoes ingénuas, enraizadas
em si, que desconstroem seus aspectos positivos quanto ao ensino e que
podem ser percebidas pelos alunos.

Algumas concepgdes sdo perigosas e podem representar um ca-
minho sem volta, quando envolvem as experiéncias do aluno. Muito
comumente, alunos atribuem o ndo gostar da matematica a algum pro-
fessor das séries iniciais, seja pela sua conduta em sala de aula, seja por
suas crengas, o que causou um bloqueio nesses alunos, que dificilmente
¢ reparado ao longo das séries seguintes.

Por isso, o exercicio da reflexdo, mediante suas praticas peda-
gbgicas, crengas e concepgdes sobre o ensino e apropriagdo matema-
tica, ao lado da formacao continuada, auxiliardo o professor de ma-
tematica das turmas inicias a moldar-se aos padrdes do ensino eficaz
dessa disciplina e, provavelmente, a uma nova perspectiva em relagao
as praticas pedagodgicas.

Metodologia

Foi adotada no presente trabalho a pesquisa qualitativa, tendo,
portanto, o ambiente como fonte de dados, visto que € amplo, complexo
e constituido de cultura, na qual o pesquisador escolhe um problema
para investigacdo apoiado numa fundamentacao tedrica geral e coleta
informagdes para analisa-las (TRIVINOS, 1987).

Portanto, realizou-se uma pesquisa de campo, de cardter qua-
litativo, em trés escolas da rede publica de um municipio do Litoral
Leste do Ceara. Para tal, docentes dos anos iniciais do Ensino
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Fundamental responderam a um questiondrio que contemplava sete
itens, entre os quais, o primeiro referia-se ao perfil dos respondentes,
enquanto os demais eram subjetivos.

A pesquisa foi realizada com professores que lecionam matema-
tica nos anos iniciais do Ensino Fundamental em trés escolas distintas
de um municipio do Litoral Leste do Ceara que serdo denominadas, res-
pectivamente, por E1, E2 e E3. Estas escolas encontram-se em regides
distintas da cidade desde regides comerciais e residenciais (E1 e E2) a
faixas de vulnerabilidade social (E3).

Analise dos dados

O item 1 aborda o perfil dos respondentes (incluindo nome; idade;
formacdo académica; especializagdo; tempo de servico como profes-
sor(a); série em que leciona e tempo que atua como professor(a) de mate-
matica nas turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, identificados
como P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8 e P9). A faixa etaria dos respondentes
esta entre 33 e 47 anos de idade, sendo todos do sexo feminino.

Das 9 professoras participantes, 8 tém formagdo superior
em Pedagogia, e 1 em Ensino Médio no Magistério e graduada em
Letras. Quanto a especializacdo, verificou-se formagdo nas areas de
Arte, Educagdo e Cultura na Escola (P2), Portugués e Literatura (P3),
Psicopedagogia (P4 ¢ P9), Educagdo Infantil e Ensino Fundamental
(P5), Gestdo e Coordenacdo Escolar (P7) e Lingua Portuguesa (PS).
Quanto ao tempo de atuagdo como professora de matematica nos anos
iniciais, houve variacdo entre 4 ¢ 20 anos.

Sobre as séries em que atuam, a P1 ensina matematica no 1¢ ano
do Ensino Fundamental na E1; a P2, no 22 ano na E1; a P3, no 3%ano na
El; a P4, no 4% e 52 anos na E1, no periodo vespertino; a P5, no 4° e 5°
anos da E1, no periodo matutino; a P6, no 4® e 5% anos da E3; a P7, no
3%2ano da E3; a P8, no 2% ano na E2; a P9, os 4° ¢ 5% anos da E2.

No item 2 (Defina o que é matemadtica), foi possivel observar
que a maioria dos respondentes (P1, P6, P7, P8 ¢ P9) compreende a
matematica como uma ciéncia, ao passo que a P4 considera uma dis-
ciplina, e, apesar de as professoras P2 e P3 ndo citarem a matema-
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tica como linguagem, claramente, elas estabelecem relagdes entre a
disciplina e a sua importancia na vida social. Para ilustrar a anélise,
vejamos o que falam P1 e P9.

E a ciéncia que estuda comparagao, quantidades, raciocinio l6-
gico, estimula a leitura e oralidade. A mesma esta presente no co-
tidiano, assim fazendo-se presente na vida de cada individuo. (P1)

Ciencia exata que estuda questdes do ambito social e cultural, que
usa ferramentas para auxiliar agdes. (P9)

A P1, ainda que defina a matematica como ciéncia, também re-
conhece, mesmo que inconscientemente, sua participacdo na aquisi¢ao
da linguagem oral, ao afirmar que a disciplina estimula a leitura e a
oralidade e que esta presente no cotidiano, fazendo-se presente na vida
de cada individuo. Isto também acontece com a P9 ao afirmar que a
matematica estuda questdes de ambito social e cultural.

Vé-se que essas professoras, P1 e P9, independente das suas
concepgOes particulares, suas experiéncias na docéncia, tém facilitado
a compreensdo do papel da matematica nos contextos cotidianos, se-
guindo um processo de sua ressignificacao.

Em Cury (1999), justifica-se que esses conceitos que as profes-
soras de matematica possuem devem-se as suas experiéncias como
alunas e professoras, assim como o conhecimento que construiram e
as opinides de seus professores, ou seja, a partir das influéncias que
sofreram durante suas vidas, constroem-se novas defini¢des, visto que,
para a BNCC (BRASIL, 2018), o ensino de matematica ndo deve res-
tringir-se apenas a quantificacdo, visto que se deve estimular a visdo de
que esta ajuda na descri¢do de fendmenos do mundo fisico.

Ja para os Parametros Curriculares Nacionais, que antecederam
a BNCC, a matematica seria um importante componente na construgao
da cidadania, servindo para a compreensdo e consequente transfor-
macao da realidade (BRASIL, 1997)

Assim, o professor das turmas iniciais deve estar ciente de que a ma-
tematica no Ensino Fundamental ndo deve ser trabalhada com base apenas
em numeros e calculos em situagdes-problema, mas a partir das vivéncias
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do cotidiano do aluno. Para o aluno apreender os significados dos simbolos
matematicos, € necessario um trabalho voltado ao letramento matematico,
que envolve as praticas e situagdes do cotidiano do aluno.

No item 3 (Relate brevemente como foi a sua experiéncia em
estudar a disciplina de matemdtica no curso de Pedagogia), todas as
professoras mostraram satisfagdo quanto as experiéncias com a disci-
plina no curso superior.

Segundo a P4, estudar matematica no curso de Pedagogia “foi
algo inovador, usando o concreto e o cotidiano para solucionar situa-
¢Oes-problemas”. A P6 também declarou sua experiéncia: “excelente, l1a
foi a minha primeira experiéncia marcante, onde aprendi a matematica
com o ladico, ou seja, de forma prazerosa”.

E no curso de formagio inicial que os futuros professores com
seu docente discutem as metodologias a serem trabalhadas em sala de
aula, sejam elas eficientes ou ndo. E a partir dessas discussdes, for-
ma-se, gradualmente, o seu carater profissional. Assim, é provavel ex-
perimentar metodologias e abordagens cada vez mais inovadoras.

A P9 também cita os jogos e as agdes concretas presentes nas
aulas de matematica no curso de Pedagogia, que pode ser confirmado
em sua fala: “Foi muito legal e prazeroso, pois trabalhamos com muitos
jogos e agdes concretas”.

As falas das professoras reafirmam Cury (2001), ao reforcar que
os professores devem, durante o curso de formacao inicial, conhecer
metodologias variadas, para escolher aquela que mais se adapta a cada
contetido, assim como decidir quais devem ser evitadas.

O item 4 (Vocé gosta de ensinar matematica? Justifique sua
resposta) revela que as professoras foram unanimes ao responder que
gostam de ensinar matematica. Segundo a P4, “sempre faco a intro-
ducdo do contetdo através de uma acdo para apresentar o conteudo de
maneira ludica e dinamica”.

A P8 responde afirmativamente e reconhece a influéncia dos cursos
de formacdo, quanto ao gosto ou preferéncia pelo ensino da matematica.
Ela cita o curso do PNAIC (Pacto Nacional para Alfabetizagdo na
Idade Certa): "Sim, principalmente depois da formag¢ao que fiz. O curso
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PNAIC era focado no dia a dia da sala de aula com diversos jogos os
quais eram faceis de serem confeccionados".

Nos anos iniciais, trabalhar a matematica utilizando materiais
concretos, principalmente, os jogos, para apresentacdo dos conteudos,
na intencao de o aluno apropriar-se das habilidades e dos conhecimentos
referentes a estes, torna o ensino mais significativo e € proveitoso tanto
para o professor quanto para o aluno.

Além disso, o gosto pela disciplina ¢ influenciado a partir do do-
cente. Se o docente tem atitudes negativas quanto & matematica e nao
gosta dela, ¢ possivel que isso se reflita no aluno, seja na Educacao
Basica ou no Ensino Superior. De acordo com Ponte (1992, p. 2), “os
professores de matematica sdo os responsaveis pela organizagdo das
experiéncias de aprendizagem dos alunos”.

No item 5 (Na sua opinido, qual é a importincia da formagdo
continuada de professores na darea da matematica?), todas as profes-
soras reconheceram a importancia da formagao continuada. Entre suas
opinides, a P5 afirma que “¢ de extrema importancia, pois nos da um su-
porte, um norte para trabalharmos em sala de aula, onde podemos trocar
conhecimentos e experiéncias com outros educadores”. Ja a P2 cita que
“além de aprendermos com os formadores, trocamos experiéncias entre
nods professores, aprimorando assim a nossa pratica pedagdogica”.

Nas falas das professoras, percebe-se que reconhecem a importancia
da formagao continuada, visto que esta norteia seu trabalho, a0 mesmo
tempo em que modifica concepgoes e traz novos conhecimentos ao docente.

Quanto ao item 6 (Vocé participa de formagoes voltadas para
a matematica? Com que frequéncia?), as professoras responderam
que sim. Todas atuam em escolas que tém a mesma mantenedora, a
Secretaria de Educagdo Municipal, e todas essas instituicdes apre-
sentam formagdo voltada aos professores de matematica.

As formagdes continuadas de professores na area de matematica
do municipio da pesquisa acontecem mensalmente, segundo o relato de
todas as professoras. Contudo, a P2 afirma que a frequéncia das forma-
¢Oes em matematica diminuiu.

A P3 lamenta que, infelizmente, as formagdes priorizem a lingua
portuguesa e que, para matematica, o tempo seja curto. Ja a PS5 afirma
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que ha um acompanhamento, no qual as professoras recebem, mensal-
mente, uma visita para avaliar sua pratica pedagdgica na sala de aula.

Infelizmente, a importancia conferida a lingua portuguesa em de-
trimento da matematica € notoria a partir da fala da P3, apesar de ambas
as disciplinas serem linguagens, dando-se a aquisi¢do da lingua tanto
por uma quanto por outra.

E importante ressaltar que ha situagdes em que o professor
dos anos iniciais, especificamente, dos trés primeiros anos escolares,
quando a crianga esta sendo alfabetizada, vé-se obrigado a dar mais
énfase a disciplina de lingua portuguesa do que a matematica. Essa su-
premacia ndo deveria existir, pois as alfabetizagdes em matematica e
lingua materna tém muitas similaridades e podem ser trabalhadas de
modo semelhante (NACARATO; LOPES, 2005).

A aquisicdo da linguagem matematica ¢ tdo importante quanto a
alfabetizacdo na lingua materna. Uma complementa a outra. Quando a
matematica € ignorada ou substituida em favor da disciplina de lingua
portuguesa, entende-se ndo haver uma compreensdo da variabilidade
de situacdes cotidianas (envolvendo inclusive a matematica) em que se
da a aquisicdo da lingua materna. E provavel que o professor tenha a
consciéncia de sua importancia, porém, devido as avaliacdes do ensino,
acaba por nao prioriza-la.

Para o item 7 (Considerando sua experiéncia como professor(a)
de matemdatica, liste todos os desafios que vocé encontra, diariamente,
ao trabalhar a matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental),
foram obtidos relatos de cada professora, nos quais se destacam como
maiores desafios a indisciplina, a auséncia da ajuda familiar e a falta
de material didatico tanto para a confecg¢do dos jogos quanto para au-
xiliar nas propostas pedagdgicas. Infelizmente, na realidade da escola
publica, o professor é quem custeia todo o gasto com o material peda-
gogico utilizado, com excegdo dos livros didaticos.

Quanto as dificuldades de assimilacdo do contetido e o desinte-
resse pela disciplina, Nacarato, Mengali e Passos (2009) explicam que
a rotina da sala na aula de matematica ja esta padronizada, conside-
rando que a sequéncia das agdes consiste sempre em apresentagdo do
contetido e seus conceitos, exercicio do livro didatico preparado por
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alguém externo a sala de aula, sem que haja a participacdo dos verda-
deiros envolvidos (o professor e o aluno), e com a corregdo de exerci-
cios, a partir da perspectiva de erros e acertos.

Infelizmente, essa rotina gera desinteresse e desmotivagdo nos
alunos. Ademais, nao se pode exigir assimilagdo do contetido, quando
nao ha convite as descobertas. Nem sempre as aulas com materiais con-
cretos ou ludicos com situagdes problemas ja elaboradas levam o aluno
apenas a elaboracao de respostas de algo ja pronto.

Essa préatica distancia o aluno do exercicio da investigacao, na
qual se exige elaboracao de hipoteses e constatacdo. Nacarato, Mengali
e Passos (2009, p. 103) também defendem a importancia de propor-
cionar aos alunos diversas situacdes que permitam a sua percepgao
da matematica nos diversos contextos, indo além da mera visdo de
calculos mecanicos.

A matematica deve ser trabalhada na perspectiva da interdiscipli-
naridade. Além disso, a alfabetizagdo pode ser trabalhada na matema-
tica, tanto na oralidade quanto na escrita.

O dialogo deve-se fazer presente na sala de aula, principal-
mente, ao propor atividades que envolvam leitura e discussoes, nas
quais o aluno tem a oportunidade de desenvolver o raciocinio critico.
Conforme descrito na BNCC, o ensino de matematica também deve
estar compromissado com o desenvolvimento do letramento mate-
matico (BRASIL, 2018).

Os desafios citados pelas professoras mostram que ensinar ma-
tematica ndo ¢ uma tarefa simples, visto que envolve diversos fatores
negativos, mas a chave para o ensino eficaz € a estreita relagao entre a
formagdo de professores, um bom planejamento que envolva recursos
pedagdgicos e a investigagdo matematica e o gostar matematico, prin-
cipalmente por parte do professor. Além disso, € preciso amor ao exer-
cicio da docéncia e, sobretudo, a capacidade de perceber e ser sensivel
as dificuldades dos discentes.

Apesar de todos os percalgos, as professoras foram unanimes em
demonstrar um sentimento positivo pela disciplina, o que pode refle-
tir-se em seus alunos e gerar perspectivas positivas quanto ao avango
destes na referida disciplina.
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Consideracoes finais

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, existem alguns desafios a
serem superados, especialmente, na area da matematica, considerada uma
das disciplinas mais importantes do curriculo escolar e foco desta pesquisa.
Um dos primeiros desafios desse nivel € a transi¢do da Educagao Infantil
para o Ensino Fundamental, na qual o brincar torna-se mais restrito e a
crianga ¢ submetida a uma nova rotina na sala de aula. Consequentemente,
o foco ¢ a alfabetiza¢do nos trés anos seguidos, nos quais a crianga deve se
apropriar da lingua materna, tanto na oralidade quanto na escrita.

Embora a linguagem matematica esteja presente na proposta cur-
ricular durante a alfabetizagdo, ha um predominio da lingua portuguesa
em relagdo a esta. Logo, alguns professores alfabetizadores obrigam-se
a dar mais énfase a lingua materna do que a matematica, o que ¢ um
erro, considerando que alfabetizar ¢ promover as diversas situagdes do
cotidiano, nas quais se faz uso da lingua.

Outro desafio diz respeito a formagdo do professor e suas con-
cepgoes a respeito do ensino da matematica. Ha diversos estudos que
comprovam que suas experiéncias como discentes se refletem em sua
pratica docente e que suas concepcdes também interferem em sua atu-
acdo. E importante ressaltar que ainda ha muitos professores em exer-
cicio formados segundo as metodologias tradicionais.

Logo, ¢ possivel que estes professores, mesmo que inconscien-
temente, repitam as praticas tradicionais em sua atividade docente na
disciplina de matematica, que envolve diversos aspectos, tais como me-
todologia, avaliacdo e atividades propostas, entre outros, o que pode
despertar sentimentos negativos e desinteresse pela disciplina.

Desse modo, faz-se necessario chamar atengdo para a relevancia
do tema e os desafios postos para os docentes ao trabalharem a mate-
matica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. E preciso reavaliar
certo pensamento tradicional que, ao longo de muitos anos, propagou
a crenca no distanciamento entre a matematica e o cotidiano do aluno,
tornando esta uma disciplina temida por muitos discentes. O papel do
professor, nos dias atuais, € reaproxima-la dos discentes, levando-os a
reconhecé-la nas mais variadas situagdes de seu cotidiano.
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Considerando o referencial tedrico que discutiu a relagdo entre as
concepgoes do professor e sua formagdo desde suas experiéncias como
discente até o exercicio da docéncia, o presente trabalho contribuiu para
repensar a pratica pedagogica na sala de aula, sabendo que as atitudes e
escolhas do docente relativas a disciplina de matematica afetam direta-
mente o discente. Também confirmou que uma das solugdes para os de-
safios da docéncia ¢ a formagao de professores voltada especificamente
para a matematica, o que ainda ¢ uma lacuna.
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Introducao

Sendo docentes de turmas de Fundamentos de Calculo para
Engenharias,!! disciplina anual, com 128 h/aula, tendo na ementa con-
teudos de limites, derivadas e integrais (técnicas de integragdo, integrais
improprias e aplicagdes), tivemos a oportunidade de trabalhar com dis-
centes com necessidades educacionais especiais. Mais precisamente,
em uma das turmas, havia duas discentes com baixa visdo.

Ministramos ainda uma disciplina no periodo de férias estudantis
da instituicdo (entre janeiro e fevereiro), adaptando-a para um discente
com Transtorno de Espectro Autista (TEA). Por ocasido da especifici-
dade, a turma ficou limitada a 15 discentes.

A instituicao também oferece a disciplina na modalidade semipresencial.
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O presente trabalho indica, de maneira metodica, embora su-
cinta, as estratégias apresentadas visando a contemplar tanto discentes
com NEE quanto demais discentes presentes, e aparentemente sem ne-
nhuma necessidade especial, nas respectivas turmas. Com efeito, ndo ¢
possivel ministrar aulas exclusivamente para um ou dois discentes se,
em um futuro proximo, tais discentes estardo no mercado de trabalho
atuando em conjunto com outras pessoas.

A elaboracdo das estratégias passou por cinco profissionais: trés
matematicos e dois psicopedagogos. Justifica-se a quantidade de pro-
fissionais porque, entre as adaptacdes (que serdao descritas na metodo-
logia), optou-se pela utilizacdo de softwares e por ambientes virtuais.
Enquanto docentes, atuamos tanto no ambiente virtual (auxiliados por
um matematico e um psicopedagogo), quanto no ambiente presencial
(com o auxilio de outros dois profissionais).

Este trabalho tem como objetivo principal apresentar um con-
junto de métodos utilizados em turmas de Calculo Diferencial I, tendo
a presenca de discentes com necessidades educacionais especiais, bem
como o aporte e suporte do Lesson Study.

Temos como pergunta norteadora: as estratégias conjuntas usadas
para contemplar discentes com e sem necessidades educacionais espe-
ciais sdo eficazes? Ou seja, como saber se os conteudos foram de fato
assimilados? Houve perda de qualidade na forma de ensino e de apren-
dizagem, pelos demais discentes, se comparados com as outras turmas
com sujeitos, aparentemente, sem necessidades educativas especiais?

Repare, nobre leitor, que frequentemente usamos a expressao
aparentemente sem necessidades educativas especiais. Com efeito,
conforme sera descrito no percurso metodoldgico, as NEE ndo estdo
atreladas a um grupo de sujeitos com um estigma: ou deficiéncia visual
ou Transtorno de Espectro Autista (TEA) ou deficiéncia auditiva, etc.
Essa expressdo, a nosso ver, pode estender-se aos discentes que, por
exemplo, ingressam em um dos cursos de engenharias ou exatas acredi-
tando que sabem matematica.

Diante das a¢des promovidas visando a contemplar as duas dis-
centes com deficiéncia visual, constatamos que havia discentes que
argumentavam como certas expressoes do tipo: (a + b)>=a?>+b?>ou 1/
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(a+b)=(1/a) + (1/b). Uma maneira de contornar e superar tais dificul-
dades foi a forma de se expressar matematicamente (sugestdo dada por
um dos psicopedagogos).

A seguir, apresentamos, brevemente, o referencial utilizado
neste artigo.

Revisando a literatura

Dado que a vivéncia esté associada ao Lesson Study, vale informar
que outras metodologias também foram incorporadas para que o contetido
fosse adaptado para discentes com necessidades educacionais especiais.

O processo Lesson Study (“Jugyo kenkyu”) € um processo da cul-
tura escolar japonesa iniciado no século passado. Conforme Fernandez
(2002), o referido processo pode indicar: estudo, pesquisa, investigacao
da licdo ou da aula, ou ainda, o estudo de uma tarefa.

Para este trabalho, o sentido e o significado sobre o Lesson Study
(doravante LS) é Estudar Aula. O LS ¢ caracterizado por Yoshida (1999)
COMmo um processo que tem como etapas de maior destaque: planejamento;
ensino; observagao e analise das aulas, objetivando uma aprendizagem de
qualidade para o discente, tornando-o protagonista do seu conhecimento,
podendo assumir um papel ativo e autobnomo em sua aprendizagem.

“O Lesson Study € um processo de desenvolvimento profissional
de professores cada vez mais utilizado em diferentes niveis de ensino”
(PONTE et al., 2016, p. 869). Segundo os referidos autores, o LS pre-
cisa ser desenvolvido de maneira colaborativa bem como reflexiva com
os professores ou grupo de docentes.

As trés etapas principais do LS, conforme Aratjo, Ribeiro e
Fiorentini (2017), sdo planejamento, desenvolvimento e analise. No
planejamento, ha a estruturacéo da aula e da tarefa a ser desenvolvida
de maneira colaborativa e coletiva entre os docentes; na segunda, ocorre
o desenvolvimento da aula, o docente da disciplina leciona a tarefa ela-
borada na etapa anterior, sendo observado pelos demais colegas, que
fazem registros, focando na aprendizagem dos alunos. Por fim, hé o ato
de, a partir das observagdes feitas, analisar, refletir e discutir entre os
docentes a aula ministrada.
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Mencione-se que, quando necessario, devem ocorrer modifica-
¢oes, complementagdes e melhorias, podendo o método ser desenvol-
vido novamente na mesma turma ou em outra de mesmo nivel con-
forme destacam Ponte ef al. (2016) e Coelho, Vianna e Oliveira (2014).

Desse modo, os processos constituintes do LS geram uma es-
piral, onde sdo revistas estratégias de ensino, mas com uma agdo do-
cente mais critica e reflexiva, ocasionada pela experiéncia vivenciada,
sendo o trabalho de colaboragao pautado por uma questdo norteadora
provinda dos professores (FIORENTINI, 2013).

Cegueira pode ser a perda total da visdo, e as pessoas acometidas
dessa deficiéncia precisam se utilizar dos sentidos remanescentes para
aprender sobre o mundo que as cerca. Gil (2000) indica que a baixa
visdo € a incapacidade de enxergar com clareza, mas trata-se de uma
pessoa que ainda possui, de alguma forma, sua capacidade visual, mas
cuja visdo, apesar do auxilio de 6culos ou lupas, mostra-se baga, dimi-
nuida ou prejudicada de algum modo.

Vale ressaltar que ambas as discentes eram cegas do olho es-
querdo ¢ usavam Arial Black tamanho 18 para atividades escritas.
Cada uma sentava em cantos opostos na sala de aula, na primeira fila,
uma na extremidade esquerda, outra na direita. Segundo elas, a escolha
do local devia-se a luminosidade ou reflexo da escrita do pincel, na cor
preta, no quadro branco. Primeira particularidade a observar enquanto
docentes: passamos a usar apenas a parte central do quadro branco.
No percurso metodoldgico, apresentamos outras estratégias atreladas a
vivéncia em sala de aula.

Ja o Transtorno de Espectro Autista (doravante, TEA), de acordo
com a 67* reunido do World Health Organization, realizada em Genebra
em 2014, caracteriza-se por apresentar variados sintomas agrupados a
partir de dois critérios:

e Déficits de comunicagao/interagao social: déficit na recipro-
cidade das interagcdes, déficits nos comportamentos nao ver-
bais, dificuldade de desenvolver/manter relacionamentos.

¢ Presenca de um padrao repetitivo e restritivo de atividades, inte-
resses e comportamentos: estereotipias (ecolalia, por exemplo),
insisténcia no mesmo, adesao estrita a rotinas, interesses res-
tritos/incomuns, hiper/hipo reatividade a estimulos sensoriais.
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O ensino de matematica para o referido publico, em Nivel
Superior, ¢ carente de pesquisas. Em tese recente defendida em Portugal
na Universidade de Aveiro, Santos (2018) pesquisou sobre as tecnolo-
gias digitais no apoio ao desenvolvimento do raciocinio matematico de
alunos com perturbagdo (ou transtorno) do espetro do autismo, contem-
plando o correspondente no Brasil ao Ensino Fundamental I.

Analisando os referenciais de Santos (2018), percebemos a ine-
xisténcia de trabalhos no nivel de Ensino Médio ou Ensino Superior
que atrelem Matematica e TEA. Investigando banco de teses de uni-
versidades brasileiras, como da Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar), que tem mestrado e doutorado em Educacdo Especial,
também nao obtivemos registros.

Em nossas aulas, aplicamos um método de ensino denominado
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP). Segundo Barell (2007),
trata-se de um método que utiliza problemas como ponto inicial para a
aquisi¢ao de novos conhecimentos. A curiosidade leva a agdo de fazer
perguntas diante das duvidas e incertezas sobre os fendmenos complexos
do mundo ¢ da vida cotidiana. Ainda segundo o mesmo autor, nesse
processo, os alunos s@o desafiados a comprometer-se na busca pelo
conhecimento, por meio de questionamentos e investigacdo, para dar
respostas aos problemas identificados. Assim, visando a contextualizar
conteudos, iniciavamos cada aula com uma situagao problema.

Por outro lado, como saber se as respostas apresentadas estdo
coerentes? Caso errem na resolug¢ao dos problemas, como analisar tais
erros? Helena Cury (2007) atesta que esse método serve para a analise
das respostas de estudantes. Como categoria de analise, as respostas
sdo separadas em ‘“totalmente corretas”, “parcialmente corretas”
e “incorretas”, fazendo a contagem do numero de respostas de cada
tipo. Algumas vezes, dependendo do tipo de questdo e de resposta,
encontram-se apenas duas classes: respostas corretas ou erradas.

O método Van Hiele (1986), a seguir descrito, foi um dos nortea-
dores para as atividades que usavam material concreto para construgao
de conceitos, principalmente atrelados as derivadas. A teoria de Dina
e Peter Van Hiele, adaptada para pessoas com deficiéncia visual por
Brandao (2010) e revisitada por Lira e Branddo (2013), refere-se ao
ensino e aprendizagem da Geometria. Essa teoria, desenvolvida nos
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anos 1950 do século XX, propde uma progressdo na aprendizagem
do topico composta por cinco niveis cada vez mais complexos. Essa
progressao ¢ determinada pelo ensino.

Conforme ateoria, ha cinconiveis de aprendizagem da Geometria:
visualizag@o (nivel 0), analise (nivel 1), ordenacdo (nivel 2), deducdo
(nivel 3) e rigor (nivel 4).

Por fim, e n3o menos importante, ha a avaliagao. Hoffmann (2001)
indica que o ato de avaliar consiste na interpretacdo cuidadosa e abran-
gente das respostas do aluno frente a qualquer situagdo de aprendizagem,
sendo necessario entendé-la como acompanhamento de uma trajetoria.

Luckesi (2005), ao se referir as fungdes da avaliacdo, alerta para
a importancia de o avaliador estar atento a sua fun¢do ontologica, que
¢ a de diagnosticar. Ela representa a base para uma coerente tomada de
decisdo, visto que se trata do meio de encaminhar os atos subsequentes,
na perspectiva de uma situagdo positiva em relagdo aos resultados al-
mejados. Além de diagnosticar, a avaliagdo tem a funcdo de propiciar a
autocompreensdo do nivel e das condigdes em que se encontram tanto
o educando quanto o educador.

Essa mescla de teorias é que chamamos de ecletismo, pois nao
seguimos, literalmente e a todo instante, uma sequéncia unica de es-
tratégias, conforme mostra o topico a seguir. A Unica que foi mais
explicitada, por ocasido dos momentos com o grupo (matematicos e
psicopedagogos) foi o LS.

Caminhada metodologica com analise de dados

A estratégia escolhida ao se examinar acontecimentos contem-
poraneos no presente estudo foi o estudo de caso. Sem esquecer, to-
davia, que a riqueza do fendmeno e a extensdo do contexto da vida
real exige, por vezes, que o pesquisador enfrente uma situacao tecnica-
mente distinta, pois existirio muito mais variaveis de interesse do que
pontos de dados (YIN, 2010).

Dentre as varidveis, destacam-se dois fatos: uma discente com
baixa visdo e dotada de uma boa base matematica adentrou na insti-
tui¢do tdo logo concluiu o Ensino Médio; a outra discente concluiu o
Ensino Médio em 2010 com elevado déficit em matematica.
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Ambas tiveram acessos aos mesmos recursos tecnologicos. Mas
somente uma participou mais ativamente das atividades propostas, tais
como momentos de refor¢o de conteudos ou aulas extras, com moni-
tores ou orientandos de pos-graduagdo. Uma era mais assidua do que a
outra. Enfim: atividades semelhantes para discentes com perspectivas
distintas, haja vista uma delas querer continuar no curso escolhido en-
quanto a outra tinha interesse em mudar (embora o Célculo seja disci-
plina obrigatdria em qualquer curso pretendido pela jovem).

Para saber se atividades desenvolvidas na turma com as jovens
com deficiéncia visual ndo comprometeriam o desempenho em relacao
ao todo, isto é, em relagdo as outras turmas, consideramos uma turma
como controle. O critério de escolha foi a turma de controle ter os
mesmos dias de aula em relagdo a turma estudada (uma turma era as
segundas e quartas, das 8h as 10h, enquanto a outra, nos mesmos dias
da semana, ia das 14h as 16h).

Outro fator: ambas as turmas continham 60 estudantes matri-
culados. Na turma de controle, seguimos nosso padrao de ensino, a
saber, apresentava-se uma situagdo problema inicial que servia de
estimulo para introdu¢do de um determinado conceito. Exemplo:
durante uma gripe atribuida das aves, na Asia, pesquisadores reco-
mendaram que os aviarios fossem construidos em grandes galpoes
refrigerados (...) cada produtor construia seu aviario usando telas
de arame com 20 metros de comprimento (desconsiderar altura as
telas). Se o formato de cada avidrio era retangular, quais as me-
didas do retdngulo de maior drea?

Ou seja: entre todos os retangulos de perimetro 20 metros, qual
possui maior area? Essa “tradugdo” foi consequéncia da intervengdo
de uma das psicopedagogas apds apresentagdo da situagdo problema
(gripe das aves). Com efeito, ha discentes que entendem o enunciado a
partir de um “comando” direto: faca isso, resolva aquilo, etc.

Nesse caso especifico, uma estratégia para resolucao foi solicitar
que construissem retangulos com as medidas dadas para o perimetro.
Logico, apds os discentes argumentarem que o problema solicita a
area de um retangulo de perimetro conhecido. Tabelas foram confec-
cionadas a partir de valores sugeridos por eles. Notaram que, quanto
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mais proximas eram as medidas dos lados, maior era a area. Ou seja, a
resposta tendia para um quadrado.

Mas houve quem afirmasse o quadrado ndo ser retangulo. Assim
sendo, usando papéis, foram confeccionados varios quadrilateros. Em
seguida, discentes eram convidados a identificar tipos de quadrila-
teros. Para tanto, seguimos as estratégias de Van Hiele (1986) e Lira
e Brandao (2013). Nao tivemos tal preocupacgdo na turma de controle.
Motivo: seguimos nosso planejamento de aulas tradicionais.

Aproveitamos a oportunidade, dado que discentes estavam com-
preendendo conceitos de quadrilateros, e fizemos a seguinte pergunta:
como se l&: (a + b)*? Muitos discentes responderam “a” mais “b” ao
quadrado, sem dar pausa na fala.

Em seguida, perguntamos: ¢ como se da a leitura de a + b??
Impressionados, alguns repetiram a resposta anterior. E claro que,
sendo expressdes distintas, a leitura matematica deve ser distinta.

Assim sendo, introduzimos produtos notaveis, indicando pri-
meiro a figura geométrica associada, para entdo expressar o algebrismo.
Entendendo (a + b)? recomendei que lessem o quadrado de (lados de
medidas) “a” mais “b”. Para a + b?, a ideia foi a jun¢@o de um retdngulo
de area “a” (sim, a=ax 1 —logo, retdngulo de lados “1” e “a”’) com um
quadrado de lado “b”, sugestdo de um psicopedagogo, para tornar mais
significativa a acdo docente.

Reparem a metodologia eclética: inicialmente, apresentamos
uma situacdo problema contextualizada; em seguida, trabalhamos
com analise de erros, dado que havia discentes que nao entendiam
um quadrado ser um retdngulo, tendo usado Van Hiele para analisar o
nivel dos discentes.

As atividades eram continuas e continuadas, ou seja, ndo se en-
cerrava em uma unica aula o conteido abordado. Entendendo: fazendo
um recorte no tempo, os produtos notaveis que usei para deducdo da
derivada de x", sendo n nimero inteiro e positivo, também foi revisto o
conteudo para ensinar técnicas de integracao, por exemplo: integrais de
1/f(x) nos casos de f(x) = x>+ 6x + 9, em seguida f(x) = x> + 6x + 8 ou
f(x) = x* + 6x + 10. Nobre leitor, lembras quais técnicas de integracéo
sdo respectivamente utilizadas?
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Ressalte-se que integrais de fungdes do tipo f(x) = 1/(ax? + bx
+ ¢), sendo a, b e c reais, com a diferente de zero, estdo atreladas,
entre outras aplicacdes, as reagdes quimicas entre dois elementos
(quimicos). Dai um dos estimulos para inser¢ao da referida técnica
de integracao.

Ou, no caso das técnicas de integracdo por substitui¢do trigo-
nométrica, quando no integrando ha raiz quadrada de uma expressao
do tipo ax® + bx + ¢, com a ¥ 0, explicamos o motivo de a técnica
envolver substituicdo trigonométrica (e, ocasionalmente, substituicao
por fung¢do hiperbdlica).

Deduzimos, usando varios papéis 60 kg de formato retangular,
o porqué de A = b? — 4ac, sendo geometricamente interpretado como
retirar de um quadrado de lado b quatro retangulos de ladosaec e
reconstruir figura para compreensdo de A > 0 (formar retangulo), A
= 0 (formar quadrado) e A < 0 (precisar completar para gerar retan-
gulo). E claro, os discentes manipularam trés exemplos de cada caso,
antes de abstrair.

A Figura 1 tem uma ilustragdo para x> + 6x + 9. Deve-se consi-
derar que a unidade 1 ¢ uma medida arbitraria. No caso, escolhemos
nossa unidade como sendo um quadrado de lados iguais a trés cen-
timetros (para facilitar a manipulacdo das discentes com baixa visdo,
optamos por usar papel na cor amarela).

Para x, que ¢ retangulo de lados iguais a x e a 1, ou seja, cuja
area ¢ dada pelo produto de x por 1, usamos um retdngulo com me-
didas 12 ¢cm por 3 cm. Optamos por papel na cor vermelha. E, para o
quadrado de lado x, ou seja, x?, usamos papel no formato 12 cm por
12 c¢m, de cor verde.

Inicialmente, tentamos usar o material dourado. No caso, x2 + 6x
+ 9 interpreta-se como uma tabua, junta com seis varetas e nove cubi-
nhos. Desvantagem observada: como interpretar, por exemplo, x> + x €
x% — x? Se “+” representar inserir, juntar, entdo “~ significa retirar. E
como retirar do material dourado? Recortar a peca? Foi dai que surgiu
a necessidade de inserir papéis. A regido sombreada da Figura 2 indica
x(x — 1) como resultado de x* — x.
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Figura 1 — Esbogo de x2 + 6x + 9

X2=X-X X=X1 X=X1 X=X1
X=X:1 1=11 1=11 1=11
X=X1 1=11 1=11 I=11
X=X1 1=11 1=11 =11

Fonte: acervo dos autores (2020).

Figura 2 — Esbogo de x2 — x

Fonte: acervo dos autores (2020).

Materiais concretos ¢ geoplanos foram utilizados para auxiliar a
compreensdo de retas tangentes de partigoes de regides abaixo de uma
fungdo continua y = f(x), acima do eixo x e limitada lateralmente pelas
retasx=aex=Db,coma<b.

Talvez, o grande diferencial tenha sido a forma de apresen-
tacdo dos conteudos. Ndo obstante o material concreto, conforme ja
citado, o conteudo era descrito pelo menos de trés formas distintas. A
saber: (1) pela verbalizacdo do que seria apresentado; (2) pela escrita
de um resumo no quadro branco, ap6s explanacdo verbal; (3) pela
exposicao de uma foto do que estava escrito postada em grupo de
WhatsApp (o aplicativo de comunicacdo por smartphone); (4) pela
gravagdo de audio, no referido grupo, nao excedendo dois minutos
para cada foto apresentada.

O grupo de WhatsApp foi criado para acompanhar as duas
jovens. Para ndo excluir os demais 58 estudantes, solicitamos que
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fizessem grupos de WhatsApp com no maximo dez discentes. Cada
grupo de discentes indicava um representante para ter acesso ao
nosso grupo (que incluia, além de nos, as duas pessoas com defici-
éncia visual).

Em relacao as avaliagdes, as duas discentes com deficiéncia visual
faziam cada uma das avaliagGes em dois momentos. As avaliagdes escritas
eram realizadas as quartas-feiras. Assim, no primeiro momento, na segun-
da-feira, individualmente, cada uma realizava um didlogo presencial com
o docente. Eram indagadas sobre o contetdo visto até o0 momento, se elas
o reconheciam diante de alguma situagdo problema (ou seja, era lido um
texto no qual a discente tinha uma copia em Arial Black 18).

A discente deveria indicar elementos estudados (por exemplo,
se no texto ha a indicacdo de que a taxa de crescimento de uma dada
populagdo ¢ diretamente proporcional a quantidade presente em dado
instante, deveria informar o significado de taxa e da expressdo “ser pro-
porcional”). Na terca-feira, ou seja, um dia apos o didlogo/avaliagdo
oral, usava-se a ferramenta WhatsApp para dialogar, em grupo, sobre
outras situagdes problemas ou questoes de livros didaticos.

Na quarta-feira, dia da avaliagdo escrita, enquanto os demais dis-
centes recebiam uma prova com cinco questoes, sendo duas contextua-
lizadas, isto é, com textos para serem interpretados e resolvidos, e trés
questdes de calculo direto (ou derivacdo ou integracdo), as discentes
com deficiéncia visual recebiam uma prova com trés questdoes. Uma
questdo contextualizada (pois a outra ja havia sido avaliada oralmente
diante do dialogo na segunda-feira) e duas de calculo direto.

Observamos que, comparando as notas médias das duas turmas,
a turma onde estavam presentes as discentes com NEE teve média final
6,4, enquanto, na outra turma, a nota foi 5,7. A taxa de aprovagio foi,
respectivamente, 72% e 62%. Mas o que ¢ importante, ¢ ainda nao foi
analisado, dado que o foco foi observar as discentes, ¢ fazer uma analise
dos erros de todas as questdes de todos os discentes.

Com efeito, ressaltamos, o foco foi adaptar conteidos para
discentes com deficiéncia visual, sem excluir o restante da turma.
Assim sendo, sera que as adaptagdes foram significativas para todos?
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Em relagdo ao discente com TEA, as mesmas atividades foram
realizadas com a turma na qual estava matriculado. Nao obtivemos
dados satisfatérios porque o discente faltou a muitas das aulas. Mas,
quando esteve presente, pudemos observar, com os demais colegas, que
ele possui uma leitura de graficos muito rapida, embora tenha dificul-
dades em gerar tais graficos usando softwares.

O discente teve pouca participagdo no grupo de WhatsApp, o que
também dificultou uma analise mais aprofundada e, por conseguinte,
uma melhor adaptagdo para sua especificidade. Destaque-se que, em
ambas as turmas, o grupo de profissionais (trés matematicos e dois psi-
copedagogos) sempre se reunia antes das aulas e imediatamente depois
de cada atividade proposta.

Conclusao

Neste relato ndo temos condigdes de informar as 27 adaptagoes
realizadas durante o desenvolvimento da disciplina, que contemplaram
desde interpretacdes de produtos notaveis, passando por interpretacao
geométrica da derivada, até técnicas de integracdo. A finalidade do meu
relato foi mostrar que é um desafio contemplar discentes com necessi-
dades educativas especiais, incluidos em salas regulares, sem excluir os
demais que aparentemente nao apresentam NEE.

Também ndo abordamos a inclusdo na instituicdo em que tra-
balho. Um dos motivos: ser professor € ser desafiado a encontrar formas
alternativas de ensinar os mesmos conteudos para diversos discentes,
pois cada um, independentemente de ser portador de NEE, tem um
ritmo proprio de aprendizagem.

Fica um questionamento: individualmente, sera que as adap-
tagdes foram significativas para cada discente, independentemente
de ter NEE?

Concluimos este relato sugerindo dois aspectos a serem desen-
volvidos em pesquisas futuras: (1) a analise dos erros de cada discente
e (2) o acompanhamento de alguns dos discentes em disciplinas futuras,
como Calculo Vetorial e Equagdes Diferenciais Ordinarias para veri-
ficar se as estratégias foram satisfatorias.
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ENSINO DE MATEMATICA PARA DISCENTES
CEGOS: entre a teoria e a pratica

Jorge Carvalho Brandao
Elisangela Bezerra Magalhaes

Introducao

O curso de Pedagogia, criado pelo Decreto-Lei n®1.190, de
1939, prescreve que o professor pedagogo desenvolva a qualificagdo
para atuar em diversos campos educacionais tanto na extensao das es-
colas patrimoniais quanto no ambito particular, com atuacdo na edu-
cagdo infantil; anos iniciais do Ensino Fundamental; EJA (Educac¢ao
de Jovens e adultos) e disciplinas da formagdo pedagogica do nivel
médio; na organizagdo e gestao de sistemas de ensino; unidades e pro-
jetos escolares e ndo escolares; producdo e difusdo do conhecimento
cientifico e tecnologico do campo educacional; e nas areas emergentes
do campo educacional.

Assim os estudantes interessados em atuar no campo técnico-
profissional como pedagogos e em desenvolver fungdes em instituicdes
educacionais optam pelo curso de Pedagogia, o qual formara
profissionais interessados tanto na aspecto teodrico-investigativo da
educacdo quanto no aprendizado técnico-profissional.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional 9.394/96
(LDBEN), conforme BRASIL (1996), passou a exigir nivel de for-
macao superior daqueles que querem lecionar na educagdo basica.
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A formagdo dos profissionais da educacgdo basica devera ocorrer por
meio de cursos universitarios de pedagogia, cujos programas disci-
plinares sejam voltados a pratica docente de toda a educagdo basica,
programa particular de formacgao pedagogica, programas de educagdo
continuada e de pos-graduagdo.

Diz o texto da LDBEN 9.393/96 (BRASIL, 1996):

Art. 61. A formagao de profissionais da educagao, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de
ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do
educando, tera como fundamentos: a associagao entre teorias e
praticas, inclusive mediante a capacitagao em servigcos; aprovei-
tamento da formagao e experiéncias anteriores em instituicoes de
ensino e outras atividades.

Para que os profissionais se adaptassem a essa nova legislacdo,
determinou-se um prazo de 10 anos. A nova exigéncia representou um
salto de qualidade na formagdo académica dos professores, mas, em
contrapartida, a “pressa” em formar professores com nivel superior es-
timulou a criagdo de cursos aligeirados, que, algumas vezes, formavam
professores com conhecimento tedrico abaixo do esperado. Esse é um
aspecto atual da formagdo académica do pedagogo que nao pode ser
ignorado, porque influenciara sobre a atuacdo pedagogica em sala de
aula com os alunos.

Nesse contexto e levando em considera¢do que a pratica peda-
gogica dos profissionais da area de educacao tem-se reestruturado para
atender as necessidades dos estudantes, sem limitar-se a mera trans-
missdo de conhecimentos, mas buscando realizar a interagdo e insti-
gando os estudantes para o desenvolvimento de suas habilidades na
elaboragdo e constru¢do do conhecimento de forma significativa para
eles mesmos, o objetivo do presente estudo ¢é discutir a formagao do
pedagogo, suas praticas de ensino da matematica e suas posturas ¢ ati-
tudes. Aqui propomos a discussdo do tema sob a perspectiva adicional
da inclusdo, mais especificamente em relagdo aos alunos cegos.

A pesquisa sera de cunho bibliografico. Segundo Gil (2008, p. 44),
“[...] a pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida com base em material ja ela-
borado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos”. Assim,
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a pesquisa bibliografica adotada prima pelo fato de aproximar o pesqui-
sador do conhecimento tedrico, favorecer o entendimento e a jungao entre
teoria e pratica e coadunar informagdes para analise posterior.

A justificativa deste trabalho reside no fato de que muitos do-
centes ainda ndo compreendem que € necessaria uma mudancga de para-
digma para que possam desenvolver uma pratica pedagogica de forma
que os estudantes se apropriem de aprendizagens com significado e ela-
borem conhecimentos que possam ser efetivados no seu dia a dia para
resolucdo das situagdes com que se deparam. As praticas inclusivas
tornam ainda mais necessaria essa mudanca.

FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DO ENSINO
DA MATEMATICA FRENTE A INCLUSAO

Existem muitas especulacdes sobre a formagdao do pedagogo.
Alguns argumentos sdo anunciados nas justificativas de alguns estu-
dantes para sua op¢do por uma graduacdo em Pedagogia: “ndo preciso
estudar matematica” ou “um curso que nao precisa de matematica”.
Esses sdo os discursos de alguns graduandos, mas o que sempre me
incomodou, durante minha graduagdo, foi a seguinte questdo: como
ensinar matematica se nio se estuda matematica? Que conhecimentos
passar para os estudantes sem ter esses conhecimentos?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB, Lei n®
9.394/1996, no artigo 62, prescreve que

A formagcao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena,
em universidades e institutos superiores de educacao, admitida,
como formagao minima para o exercicio do magistério na edu-
cagao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

As DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais, para os cursos de
Pedagogia, oferecem um curriculo que compreende uma formagao geral
assinalada pelas Didaticas, Psicologias, Sociologias, Filosofias, entre
outras, ¢ a constituicdo especifica em determinadas areas do conheci-
mento (matematica, histdria, geografia, portugués etc.), pautadas no
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processo de aprendizagem dos alunos das séries iniciais. Percebem-se,
entretanto, poucas disciplinas voltadas ao ensino da matematica.

Curi (2005) assinala que, em relagdo aos conteudos matematicos
presentes nos cursos de Pedagogia, ndo ha uniformidade (base comum),
nem ao menos apontamentos legais que direcionem o modo como serao
trabalhados os saberes disciplinares de matematica para as séries ini-
ciais do Ensino Fundamental.

O tipo de conhecimento que esses alunos constroem durante os
cursos de formacao de professores e do curso de Pedagogia sobre o en-
sino de matematica reflete-se diretamente nas praxis da sala de aula. Os
estudantes, ao finalizarem seus cursos e assumirem salas de aula como
docentes, trazem como referéncia seus conhecimentos de formacao,
bem como, inconscientemente, relacionam e utilizam suas experiéncias
de vida para desenvolverem “seu modo” de ministrar suas aulas.

Nesse sentido, é fundamental que eles tenham uma visdo geral
do curriculo e um conhecimento mais aprofundado dos conteudos do
ano em que estdo lecionando, assim, poderao planejar as conexdes que
poderdo fazer, bem como evitar algumas situagdes que podem gerar
dificuldade de aprendizagem para seus alunos.

Sobre as mudancas de praticas que permeiam a agdo docente dos
pedagogos que “ensinam” matematica, podemos observar que muitos pro-
fessores, em sala de aula, trazem o mesmo discurso de ndo gostar de mate-
matica ou de ter feito pedagogia por ndo precisarem estudar tal disciplina.

Nessa configuragao, a repulsdo e a falta de informagdes e conhe-
cimentos sobre a matematica despontam como um “ciclo vicioso” onde
as dificuldades tornam-se cada dia mais aparentes.

[...] “ciclo vicioso” sob o qual nao parece haver fim: uma trajetoria
escolar de dificuldades de aprendizagem da Matematica que leva
a um curso de formagcao de professores, a Pedagogia, como & o
curso objeto de nossa analise, que nao aprofunda as perspectivas
conceituais e metodologicas de ensino da Matematica, ratificando
uma futura docéncia da Matematica, reproduzindo a aversao e a
propria objecao (CUNHA, 2010, p. 46).

Souza (2017) discute sobre sair desse circulo vicioso de ensinar
como se aprendeu. A autora enfatiza que ndo ¢ uma tarefa facil e nem
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todos os professores conseguem sozinhos; € preciso estudo, trabalho e
pesquisa para renovar o porqué e como ensinar. Entendemos que, ao
contrario do que se aprendeu na formacao inicial, a pratica exige um
repensar sobre metodologias e percursos diferentes de apresentar con-
teudos matematicos para os estudantes.

Essa luz de alerta se intensifica quando esse mesmo docente se de-
para com alunos com deficiéncia visual em sala de aula. Como ministrar
aulas para esses alunos? Que metodologia utilizar? Que recursos € como
utiliza-los? Que adaptacdes serdo necessarias? Esses e outros inimeros
questionamentos fazem parte do cotidiano do docente que ndo recebeu
formagdo adequada para trabalhar com ensino da matematica, nem para
trabalhar com alunos com deficiéncia e PCD (pessoas com deficiéncia).

Sabendo desses questionamentos, entendemos a importancia de
discutir as posturas ¢ atitudes metodologicas utilizadas por esses pro-
fessores em relagdo a disciplina da matematica. Essa discussao se faz
imprescindivel por percebermos a necessidade de uma pratica docente
baseada na mediacdo do ensino, em que o professor abandone o posto de
“dono do saber” para se tornar um mediador que proporcione ao estudante
a oportunidade de investigagdo e de elaboracao do seu conhecimento.

Ha de se considerar que as a¢des docentes em relacao as praticas
pedagogicas e metodologias utilizadas sdo intrinsecas e envolvem a
formacao docente, as experiéncias, a propria estrutura de formagao
pessoal do professor. E pertinente a necessidade de o professor aplicar
uma metodologia que estimule o didlogo explicativo e critico, com
base na experiéncia e nos saberes cientificos, que permita aos en-
volvidos no processo formativo agirem e falarem com poder e razao
(ALARCAO, 2011). A pratica docente ira se desenvolver a partir das
identidades pessoais do professor ¢ da sua intencionalidade como me-
diador de conhecimento.

Nas tultimas duas décadas, por conta da nossa pratica pedago-
gica, tem-se percebido que alguns professores falam muito sobre néo
ser “tradicional”. No entanto, por vezes, em discussdes sobre o ensino
da matematica, percebemos um discurso engessado em velhas praticas
de ensino, bem como a atribui¢do da ndo aprendizagem aos estudantes.
Veiga (2012) propde mudangas no modo de pensar e agir do professor,
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a partir da necessidade de democratizar o ensino, concebido como pro-
cesso sistematico e intencional de transmissdo e elabora¢do de conte-
udos culturais e cientificos.

Pesquisas sobre formagdo docente, como de Roldao (2007),
Novoa (1999), Tardif, Lessard e Gauthier (2001), entre outros, reco-
mendam que exista uma probabilidade da formagdo que foque a arti-
culagdo entre os saberes cientificos, os saberes especificos de cada area
de atuagdo docente (saberes de conteudo, curriculares, didatico-peda-
gbgicos) e os saberes experienciais que sdo adquiridos no cotidiano do
professor. Ancorado nesses referenciais, procurou-se refletir sobre as
posturas docentes e evidenciar se essas articulagdes entre saber cien-
tifico e especificos da matematica evidenciam no docente uma pratica
mediadora de ensino.

Assim entendemos que a formacdo docente inicial e a conti-
nuada devem oferecer a elaboragdo dessas atitudes e posturas con-
comitantes, relacionando-as aquelas ja cientificamente autenticadas e
as que estdo em processo de constituicdo por parte do docente. Todos
esses conhecimentos podem ser trabalhados, em articulacdo com o
conhecimento adquirido na formagao e o conhecimento de vida e pro-
fissional do professor.

E importante observar ainda que nio podemos mais alegar que
os professores ndo tém capacidade de trabalhar com os alunos com de-
ficiéncia. A Constitui¢do Federal (BRASIL, 1988), em seu artigo Art.
205, afirma que “A educacdo, direito de todos'? e dever do Estado e
da familia, sera promovida e incentivada com a colaboragdo da socie-
dade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”. Diz ainda o
Art. 206: “O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
I — igualdade de condic¢des para o acesso e permanéncia na escola”.
Destaque-se que, até a publicagdo da LDB (BRASIL, 1996), o emprego
do termo “todos” nos textos legais referia-se, na pratica, exclusiva-
mente a alunos sem deficiéncia.

2 Grifo nosso.
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No entanto, a partir de 1996, com a LDB, no seu Art. 58, que diz:
“Entende-se por educagio especial, para os efeitos desta Lei, a modali-
dade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais”, en-
tendeu-se que fodos € uma referéncia a todos os estudantes independen-
temente de possuirem deficiéncia.

Desse modo, vale salientar a importancia de se compreender
como os docentes realizam sua pratica frente a inclusdo. No préoximo
topico, abordaremos algumas consideracgdes sobre a pratica de ensino e
as posturas docentes baseada na mediacao de ensino.

ENSINO DE MATEMATICA COM FOCO
NA PRATICA MEDIADORA

O conhecimento e apropriagdo do ensino tornam-se a razao do
trabalho docente. O ensino € praticamente a fungdo principal do pro-
fessor e traz uma carga de responsabilidade para o docente que faz
com que sempre esteja procurando desenvolver uma pratica que resulte
numa aprendizagem com significado para seus alunos.

A funcao primordial da pratica docente € possibilitar a promogao
do desenvolvimento dos sujeitos, favorecendo a construcdo de sua au-
tonomia, a fim de que possam encarar ¢ solucionar as diferentes situa-
¢Oes que o cotidiano lhes apresenta.

Autores como Anna (2016, p. 39) defendem que “O ensino ¢ a
ciéncia da mediacao na acdo e exige-se uma atitude mental para a pro-
pria mediagdo”. Nesse sentido, entendemos que o docente necessita de
uma mudanga atitudinal e postural para superar o engessamento de me-
todologias que focam o ensino baseado na transmissao de conteudos e
desenvolver praticas que focalizem a mediagdo. Faz-se necessario que
o professor utilize essas estratégias focadas na mediacdo a fim de que os
estudantes elaborem conhecimentos com significados.

A organizag¢@o do ensino ¢ um importante componente irrefutavel
na viabilidade formativa existente na pratica educativa. Para Vygotsky
(2001), € no processo de ensino, por meio da agdo docente, e na apren-
dizagem, que se analisa a formacdo dos conceitos cientificos na crianga.
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Segundo o autor, ¢ na aprendizagem escolar que se encontra o papel
decisivo da conscientizagdo da crianga de seus processos mentais.
Para Brandao, Magalhaes e Bastos (2014, p. 16),

Durante muito tempo confundiu-se “ensinar” com “transmitir” e
nesse contexto o aluno era um agente passivo da aprendizagem
e o professor um simples transmissor nem sempre presente na ne-
cessidade dos alunos.

Focalizando a pratica pedagdgica nessa outra perspectiva, Grillo
(2006) enfatiza que a acdo docente se configura “num encontro com a
individualidade de cada aluno”, num intercambio, € ndo s6 com aluno,
mas admitindo vérias analogias profissionais, pessoais ou nao.

D’Avila (2008) enfatiza as relagdes nas quais o saber é dupla-
mente mediatizado: uma mediagdo de ordem cognitiva (em que o
saber desejado é reconhecido pelo outro) e outra de natureza didatica
que torna o saber desejavel ao sujeito. Partindo desse pressuposto,
as praticas pedagdgicas tornam-se ponto categoérico no sentido de
que existe a necessidade de se oferecer condi¢des e possibilidades
aos estudantes no sentido de garantir o acesso ao conhecimento de
forma significativa.

Nessa perspectiva, o docente tem como desafio procurar utilizar
metodologias e instrumentos para ministrar o mesmo conteudo a todos
os estudantes, entendendo que todos os discentes apresentam ritmos de
aprendizagem diferentes, historicos de vida, especificidades de apren-
dizagem e necessidades individualizadas.

Essa mudanca de atitude faz total diferenga entre o professor que
“ensina” e o professor que “media” o conhecimento. Entendemos que
o professor mediador procura desenvolver na sua pratica estruturas que
gerem nos estudantes uma aquisi¢do individual de conceitos e desen-
volvimento de trocas e intera¢do entre pessoas, objetivando assim auto-
nomia e elaborag¢do de conhecimento significativo.

Assim a mediacdo docente incide em orientar os estudantes e
favorecer que eles se tornem pesquisadores e investigadores, desenvol-
vendo uma independéncia e autonomia, favorecendo o processo de en-
sino e aprendizagem significativo.



138 | Estudos da Pos-Graduagao

Esse processo significativo € desenvolvido por meio de intera-
¢Oes ndo arbitrarias e nao literais de novos conceitos € conhecimentos
ja pré-estabelecidos, que, no decorrer de novas intera¢des, vao ad-
quirindo novos significados, tornando-se diferenciados (MOREIRA,
2012). Assim, os estudantes, ao chegarem a escola, ja trazem conceitos
basicos de matematica desde o momento da brincadeira onde precisam
fazer selecdao de seus brinquedos por cor, tamanhos etc. Desse modo,
os conceitos mediados pelo professor deverdo oportunizar o aluno a
agregar significados e elaborar novos conhecimentos.

Do ponto de vista das trocas de experiéncias ¢ mediagdo de en-
sino, entendemos que as praticas de ensino se desenvolvem tendo como
atores principais o docente e o estudante. Assim, a agdo docente ndo se
promove com um “ensino ditador”, a troca de experiéncia favorece a
aprendizagem em ambos os sujeitos envolvidos na agao.

“Ensinar”, na perspectiva da mediagdo, apresenta-se como um
caminho duplo de ida e volta. Enquanto a¢des como falar, explicar,
expor conteudos, sdo rotineiras nas praticas tradicionais, a mediacao
busca desenvolver no docente e no estudante etapas um pouco mais
diferenciadas, como investigar, discutir, raciocinar e refletir consensu-
almente com o estudante. Superadas essas etapas, o docente apresenta
o conceito formal. Esses sdo os caminhos de ida com a intencdo de
ensinar o estudante a aprender, mediando o conhecimento.

No entanto, respeita-lo, entendé-lo, conhecé-lo nas suas necessi-
dades e nos seus limites, sdo agdes que configuram o caminho de volta
para aprender como ensind-lo de forma que desenvolva significado.
Nesse aspecto, entende-se o ensino como um conhecimento fundamen-
tado na mediagdo, centralizado na agdo docente, exigindo uma postura
metodologica por parte do docente para a propria mediagao.

Um dos grandes desafios do trabalho docente se configura em
“ensinar para aprender ¢ aprender para ensinar”, sabendo que essa a¢ao
desenvolve outra que se caracteriza no ato de “aprender a aprender”.
Para Demo (1996) os professores sdo incentivados a adotarem a pes-
quisa como instrumento de aprendizagem. Na agdo docente, na qual o
professor necessita “aprender a aprender”, € necessario que o professor
utilize praticas que ressignifiquem as ac¢des utilizadas na reproducao e
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repeti¢do de contetidos, adotem a pesquisa como instrumento metodo-
logico para o ensino visando a favorecer a aprendizagem com signifi-
cados aos estudantes.

O professor, ao adotar uma a¢do mediadora, deve refletir sobre
como, por que e para quem estd ensinando. Para que assim possa
saber por que e como aprende aquele a quem ensina. O ensino se
efetivara a partir do conhecimento que o professor tem de si mesmo
e dos seus estudantes, conhecendo suas fragilidades, interesses, sua
bagagem de experiéncia e suas potencialidades. Desse modo, existira
sempre a relacdo analoga do docente com “ensinar para aprender e
aprender para ensinar”.

Nessa acepgdo ¢ imprescindivel que o docente perceba a impor-
tancia de adotar uma pratica/atitude pedagdgica ancorada nas atitudes
de mediacdo, sem se limitar a transmitir conceitos e conteudos, mas in-
vista em uma acdo de nortear os estudantes para uma construcao e ela-
boragdo de um conhecimento com significado. Sem que os estudantes
precisem decorar 0s conceitos, mas que se sintam em condi¢des de ela-
borar o conhecimento por meio de um aprendizado significativo para
ele. Faz-se necessario que os docentes entendam as praticas e metodo-
logias que permeiam tanto a formacgdo docente, como as relacionadas
as praticas em sala de aula.

Assim, também ¢ importante frisarmos que as nossas escolas
ainda ndo desenvolvem a capacidade de mediar o conhecimento de
forma significativa para alunos com deficiéncia, no entanto ndo po-
demos culpabilizar apenas o docente e sua pratica.

Diante dessas consideragdes, ndo pretendemos aqui generalizar
a falta de mediagdo de ensino para deficientes visuais como decorrente
apenas da dificuldade de categoria atitudinal para aprendizagem desses
estudantes. E importante analisar e adequar as condigdes arquitetonicas,
e materiais adaptadas para a elaboracdo do conceito e aprendizagem
desses estudantes. Focalizar as condigdes e capacidades cognitivas de
aprendizagem dos estudantes com ou sem deficiéncia ¢ uma atitude do-
cente que distingue a pratica educativa que limita o estudante da pratica
de mediagao. Discutimos assim a posi¢do da escola em oportunizar um
ensino com significado para todos que estao matriculados regularmente.
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Vale ressaltar que as especificidades que norteiam o ensino
para os deficientes visuais se fazem presentes na agdo pratica do en-
sino. Embora as praticas pedagogicas voltadas aos estudantes cegos
dependam muitas vezes de adaptagdes pedagogicas, instrumentos e
de materiais para favorecer o estudante, a proximidade dos contetidos
trabalhados, as questdes cognitivas e de aprendizagem ndo se limitam
a deficiéncia sensorial. Entendemos que o potencial cognitivo desses
alunos nao depende da visao.

Em relagdo a oportunizar esse ensino aos que se matriculam re-
gularmente nas escolas, faz-nos pensar como a pratica docente em re-
lagdo aos deficientes visuais mostra sim um distanciamento entre teoria
e pratica desse professor frente & mediacdo de ensino com estudantes
cegos. E necessario entendermos e discutirmos como se desenvolvem
essas posturas, para compreendermos a necessidade de uma formacgao
continua desses profissionais.

Sendo assim, as questdes discutidas nesta pesquisa sinalizam a
necessidade de os docentes conhecerem a realidade e contexto onde
atuardo. Essa talvez seja uma questdo pontual, no que diz respeito
ao que sempre “ouvimos” dos professores que recebem alunos com
deficiéncia visual: “eu ndo sei trabalhar com eles” ou “ndo sei o que
fazer”. No entanto € imprescindivel que esses docentes percebam e
compreendam previamente as especificidades e as necessidades de
cada aluno, para que possam pesquisar, planejar e assim desenvolver
uma pratica satisfatoria.

Conclusao

Quando falamos de ensino e aprendizagem, relacionamos a pratica
do professor e a condugdo no processo de transmissdo desse conhecimento,
além de atividades desenvolvidas pelo professor, no decorrer das suas
rotinas de trabalho, bem como seu planejamento e sua metodologia.
Tudo isso assume grande importincia no desenvolvimento da aprendi-
zagem dos estudantes, preconizamos a necessidade de que essas atividades
sejam planejadas de acordo com as necessidades e possibilidades de apren-
dizagem desses estudantes.
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O ensino da matematica para deficientes visuais, como fator
preponderante da pesquisa, indicou para nds a necessidade de uma in-
vestigacdo aprofundada acerca da formacdo docente e da utilizagdo de
metodologias de mediag@o de ensino para esses alunos.

A inclus@o e o principio da diferenga como guias para a ade-
quacado as necessidades desses estudantes e o papel ativo do professor
frente a perspectiva inclusiva sdo fatores preponderantes. Pimentel
(2012) considera que existem estigmas impostos pelo preconceito com
relagdo a diferenca. Por desconhecimento das especialidades e poten-
cialidades da diferenca, o docente traz um olhar discriminatério/clas-
sificatério em relagdo ao estudante com alguma necessidade especial.

Ao defender a mediagdo de ensino, evidenciamos a relagdo pro-
fessor/aluno, na qual o professor ¢ o articulador e responsavel pela me-
diagdo por meio de suas praticas pedagogicas — sem esquecer a ideia ex-
posta em Curi (2005) de que os conhecimentos constituidos pelo futuro
professor em sua trajetoria pré-profissional influenciardo sua agdo docente.

Entendemos que mudar o pensamento, as atitudes, a maneira de
ministrar conteudos, de planejar, de avaliar as situagdes ndo ¢ uma ati-
vidade facil, e algumas vezes, durante a caminhada, cai-se no erro de
reproduzir modelos e metodologias de ensino, sem antes critica-los ou
levar em consideracdo a realidade da sala de aula. Assim a nossa ava-
liagdo sobre as metodologias de ensino utilizadas pelos docentes para
pratica com deficientes visuais nos evidenciou a necessidade de se re-
fletir sobre a formacao continuada desse docente. Partindo do principio
de que esses estudantes com especificidades e necessidades inseridos e
incluidos nas escolas, nos cursos de formagao inicial, muitas vezes, ndo
sdo levados em consideragao.

O fato é que existe sim uma necessidade de que os docentes de-
senvolvam praticas pedagogicas que desenvolvam no estudante uma
postura de pesquisador e o levem a sair da postura de expectador, sendo
possivel articular ideias, participar da elaboragdo do conhecimento e
justificando essa elaboracao.

Nessa perspectiva, existe a necessidade de se utilizar uma pra-
tica que permita tanto a ampliacdo dos conteudos por meio das inte-
racdes discursivas entre aluno/professor, quanto as transformacdes de
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comportamento e atitudes dos docentes frente aos alunos, no que se
refere a motivagao, interesse, curiosidade e participagdo no desenvol-
vimento das aulas. Essa certamente ¢ a resposta que tanto procuramos.
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O USO DA TECNOLOGIA ASSISTIVA NO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Jeane Bizerra Bastos
Leticya Ewellyn Santos Ribeiro
Waldecerlly Melgaco Bezerra

Introducao

O publico-alvo da Educacdo Especial, historicamente, teve
que enfrentar diversos desafios no que diz respeito ao acesso a edu-
cacdo. Com os marcos legais e as politicas publicas sendo pensadas para
garantir o direito de tais alunos que, por muito tempo, foram excluidos
do ambiente escolar, a conjuntura socio-educacional foi sendo trans-
formada, passando a buscar uma perspectiva de inclusdo. Para isso, a
Educagao Especial oportuniza diversos servigos para acompanhar pes-
soas com Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD), pessoas com
deficiéncias, altas habilidades/superdotacdo, por meio do Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Tal servigo ¢ formado por docentes
com especializagdo para dar suporte, além de oportunizar a superagdo
de barreiras, potencializando as capacidades desses alunos.

Diante disso, o AEE tem um carater inclusivo, oferecendo ser-
vicos e materiais diferenciados no ambiente, na aprendizagem e na
comunicacdo, atendendo as especificidades de cada aluno, proporcio-
nando seu desenvolvimento, ndo so escolar, como social. Dessa forma,
o0 objetivo deste estudo é compreender como as tecnologias assistivas e
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a comunicagdo alternativa sdo utilizadas na sala de recursos multifun-
cionais pelo profissional do AEE e na sala de aula comum, principal-
mente no ensino da matematica, buscando uma solidificagdo de uma
educacdo inclusiva, que contribui para o ensino e aprendizagem dos
contetdos escolares.

A fundamentacao teorica deste trabalho se deu a partir de livros
como “As tecnologias nas praticas pedagdgicas inclusivas”, de Giroto,
Poker ¢ Omote (2012), ¢ do estudo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagdo Nacional (LDB) n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), além de
Bersch (2013). Foi necessario ainda rever, mesmo que brevemente, o
aspecto legislativo relacionado a garantia dos direitos das pessoas pu-
blico-alvo da Educagdo Especial, além de assimilar a importancia que
as Tecnologias Assistivas e a Comunicacao Alternativa tém na atual so-
ciedade, sobretudo nas praticas pedagogicas no ensino da matematica.

Legislacao

Com o impulsionamento da Declaracao de Salamanca, docu-
mento responsavel por alavancar grandes debates acerca da educacao
inclusiva, a educagdo especial na perspectiva inclusiva ganha ainda
mais forga a partir da aprovagdo da Constitui¢do Federal de 1988 ¢
da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional (LDBN) de 1996,
conhecida como a lei n® 9394/96. Assim, vale ressaltar e relembrar al-
guns de seus aspectos. Consta na CF de 88, no artigo 205, que: “A
educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promo-
vida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho”. Ou seja, as pessoas com deficiéncias
estdo incluidas no direito a educagdo do pleno desenvolvimento, mas,
para que isso acontega, s3o necessarias metodologias de ensino diferen-
ciadas e especificas para tal piblico. Tal atendimento ¢ citado no artigo
208, inciso III: “atendimento educacional especializado aos portadores
de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”.

Mas, ainda que tais pessoas sejam atendidas na rede regular de
ensino e contem com o AEE, sdo necessarios mais suportes legais que
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visem a inclusdo e a uma educagdo ainda mais voltada para o publico
do AEE. Entdo, a LDB surge com um capitulo destinado a apresentar
os direitos dos alunos da educacao especial, trazendo artigos que tratam
do profissional e do ensino:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurarao aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habili-
dades ou superdotagao:

| — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organi-
zagao especifica, para atender as suas necessidades;

[...]

[l - professores com especializagao adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores
do ensino regular capacitados para a integracao desses educandos
nas classes comuns;

Assim, torna-se clara a importancia dos recursos educativos para
atender a demanda da educagdo especial, auxiliando na inclusdo e na
aprendizagem de qualidade de cada educando, levando em conside-
racdo todas as suas especificidades, buscando superar as barreiras e di-
ficuldades e elevar as poténcias que cada um carrega em si. Com isso,
surge a Tecnologia Assistiva e a Comunicagdo Alternativa nos centros
de educacdo, que apresentaremos com um estudo mais aprofundado.

As categorias da tecnologia assistiva

No Brasil, o Comité de Ajudas Técnicas (CAT), sugere o seguinte
conceito para as tecnologias assistivas:

Tecnologia Assistiva € uma area do conhecimento, de caracteris-
tica interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias,
estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a funcio-
nalidade, relacionada a atividade e participagao de pessoas com
deficiencia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independencia, qualidade de vida e inclusao social.

Ou seja, sdo instrumentos para promover a autonomia de pes-
soas com deficiéncias, em diversas areas de suas vidas, presentes no
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ambiente escolar, tendo um importante papel nas praticas pedagogicas,
permitindo a inclusdo dos alunos e promovendo uma educagio justa e
baseada na equidade.

As tecnologias assistivas foram divididas e organizadas em cate-
gorias, identificadas pelos seus usos sociais e areas em que auxiliam o
sujeito a superar a dificuldade que se apresenta. Elas vdo muito além de
produgdes feitas para serem trabalhadas pedagogicamente nas escolas,
sdo adaptacdes em objetos de qualquer natureza, fazem parte do coti-
diano dos individuos. Seguindo as categorias, de acordo com Bersch
(2017), tem-se recursos que atendem a diversas areas da vida do indi-
viduo, englobando o cotidiano, que sdo as adaptacdes feitas para pro-
mover autonomia para pessoas com deficiéncia e que promovem uma
facilitagdo em situagdes rotineiras, como mudangas nos talheres, fatia-
dores de pao, ventosas nos pratos, abotoadores para roupas, cadargos de
mola, entre outros recursos.

A comunicacdo alternativa e aumentativa (suplementar) ¢ de
extrema importancia na facilitagdo na comunicacdo, oral ou escrita.
Sdo feitas a partir das particularidades e universo do individuo, con-
tendo imagens e palavras que envolvem a sua vida e necessidades. As
pranchas e cartdes de comunicacdo sdo exemplos de CA. Os voca-
lizadores também promovem uma maior interacdo das pessoas com
dificuldades na fala no processo de socializag@o. Tais objetos sdo bas-
tante presentes nas praticas com alunos autistas ou com dificuldades
motoras, ja que podem indicar a inten¢do do discente a partir do olhar,
clique e apontamento.

Existem também recursos que ddo acessibilidade nos computa-
dores, tornando-se de extrema importancia na vida dos sujeitos, levando
em consideragdo que vivemos em um mundo dominado pela tecnologia
digital e que tais aparelhos estdo presentes na vida de todos, sendo um
item indispensavel nos mais diversos ambientes sociais, como trabalho,
escola e lazer. Sao exemplos de tais recursos os mouses, adaptadores de
teclados, aparelhos de som, imagens tateis, leitores de tela, reconheci-
mento de voz. A partir disso, existem diversos sofiwares que permitem
o controle do ambiente. Essa categoria facilita a vida de pessoas com li-
mitacdes motoras, pois permite um grande controle do meio em que ela
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esta: “sdo os sistemas eletronicos que permitem as pessoas com limita-
¢des moto-locomotoras, controlar remotamente aparelhos eletroeletro-
nicos, sistemas de seguranga, entre outros, localizados em seu quarto,
sala, escritorio, casa e arredores” (FRAZ, 2018, p. 529).

Outra categoria indispensavel na escola e na sociedade, em
geral, sdo os projetos arquitetonicos para acessibilidade, que sdo
adaptacdes estruturais do espaco fisico. Atualmente, estdo cada vez
mais presentes, mas ainda assim ha necessidade de ser discutida sua
importancia ¢ a necessidade de serem respeitados pelas demais pes-
soas. Sdo exemplos dessa categoria as rampas, elevadores e barras.
Os auxilios de mobilidade (cadeira de rodas, andadores, bases mo-
veis, bengalas, muletas, entre outros) complementam os exemplos ci-
tados anteriormente, pois permitem a capacidade de locomogao pelos
ambientes. Ressaltamos as adaptagdes em veiculos, que superam
grandes barreiras e permitem a autonomia dessas pessoas no transito
dentro dos parametros de seguranca. Sao alguns exemplos: eleva-
dores de cadeira de rodas, veiculos que podem ser dirigidos apenas
com as maos, autoescolas com servigos diferenciados.

Para melhor se adaptar ao individuo, as orteses e proteses tém a
funcdo de substituir algum membro que esteja com o funcionamento
comprometido. Sao feitas sob medidas, podendo ser citadas as talas
e apoios. Outra categoria ¢ de adequacao postural, que promove uma
maior qualidade de vida, pois melhora a distribuicdo do peso cor-
poral e auxilia na postura. Para Bersch (2017, p. 9): “Quando utili-
zados precocemente os recursos de adequagdo postural auxiliam na
prevencao de deformidades corporais”. Destacando os auxilios para
cegos e/ou surdos, pessoas estas que estdo presentes no AEE e pre-
cisam do auxilio de lupas, aplicativos de leitor, ampliadores de tela,
avisos sonoros, figuras com relevo, tradutores de LIBRAS, aparelhos
auditivos, entre outros recursos. Percebe-se, portanto, que existem di-
versas categorias de TA, capazes de atender a demanda de diversas
areas da vida do sujeito e presentes, também, dentro do contexto es-
colar, dependendo de politicas publicas, gestores e professores inclu-
sivos que coloquem em pratica o uso de tais suportes no processo
educativo e de interacdo social do aluno.
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A tecnologia assistiva e comunicacao alternativa
no ensino da matematica

Compreendendo que nogdes de matematica e logica estdo no co-
tidiano escolar dos alunos desde a educacdo infantil, ¢ importante que
os professores busquem novas maneiras de abordar tal ciéncia de forma
inclusiva em todos os niveis do Ensino Basico. Assim, a formagao con-
tinuada e o didlogo com a professora do AEE tornam-se de extrema
importancia no processo de dominacao dos recursos pedagdgicos de-
senvolvidos a partir de uma perspectiva inclusiva.

Percebendo o aluno como um ser completo e integral, que se
desenvolve em diversos aspectos, incluindo o fisico-motor, emocional,
social, afetivo e cognitivo, o professor deve ter um olhar sensivel para as
dificuldades dos alunos em relagdo a aprendizagem e ao seu desenvol-
vimento, colocando-o em contato com universos e praticas diferentes,
pensadas a partir das suas individualidades, buscando se reestruturar
e oferecer os subsidios necessarios na formagdo dos discentes, pois,
como cita Ropoli et al. (2010, p. 22):

Alunos com a mesma deficiencia podem necessitar de atendi-
mento diferenciado. Por isso, o primeiro passo para se planejar
o atendimento nao & saber as causas, diagnosticos, prognosticos
da suposta deficiencia do aluno. Antes da deficiéncia, vem a
pessoa, o aluno, com sua historia de vida, sua individualidade,
seus desejos e diferengas.

A tecnologia assistiva se desenvolveu em diversos ambitos que
permeiam a vida do ser humano, assim, ela também pode e deve ser
utilizada no processo de aprendizagem, pois favorece agdes como es-
crever, pintar, recortar, se comunicar ¢ realizar diversas agdes necessa-
rios no contexto educativo, abrindo um leque de possibilidades e cami-
nhos para a inclusdo. Mas vale ressaltar que: “para que de fato ocorra
a inclusio s2o necessarias algumas mudangas e/ou adaptacdes tanto di-
daticas, curriculares e pedagdgicas, quanto de concepgdes dos profes-
sores, da sociedade e dos proprios educandos” (CEOLIN; MACHADO;
NEHRING, 2009, p. 3).
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Geller e Sganzerla (2014) apresentam algumas contribuigdes
acerca da acdo docente no ensino de alunos com deficiéncia visual
na matematica. Para as autoras, o principal desafio se faz a partir da
necessidade de recursos educacionais tateis, importantes no processo,
pois facilitam a compreensao e abstragdo do aluno. Por meio das sen-
sagdes, dos sons, das experiéncias vividas em sala de aula, a mate-
matica toma vida e forma, tornando-se facil a visualizag¢do e a imagi-
nacao dos calculos e das formas geométricas, a sua escrita e tudo mais
que permeia tal ciéncia.

Vale ressaltar, também, o uso de softwares digitais, que auxiliam
o aluno com baixa visdo na utiliza¢do do teclado, na realizagdo e me-
morizacdo de operagdes matematicas basicas, como ¢ o caso do jogo
Contavox e outros, citados por Fraz (2018), relembrando Bersch (2013):
“[...] os recursos Calcuvox (Calculadora Vocal) ¢ Planivox (Planilha
Eletronica) (GELLER; SGANZERLA, 2014; ESQUINCALHA, 2017),
reconhecendo nestes servigos de TA, instrumentos facilitadores a con-
tribuicdo para o desempenho de tarefas escolares (BERSCH, 2013, p.
535)”. Vale lembrar que tais fungdes podem ser adaptadas para pessoas
como deficientes visuais, autistas, deficientes intelectuais, surdos e com
dificuldades motoras.

As atividades podem e devem ser adaptadas dentro da sala de
aula. Como exemplo do que pode ser disponibilizado para alunos au-
tistas e com paralisia cerebral, podemos citar as pranchas de comuni-
cacgdo, com imagens que fardo parte da aula proposta, permitindo que os
alunos participem e interajam, expondo as suas respostas ¢ ideias dentro
de um arsenal de figuras montadas e pensadas pelo professor. Para isso,
existem diversos aplicativos de facil acesso que facilitam a criagdo de
cartdes e pranchas de comunicagdo, como o Boardmaker, que dispde
de diversas ferramentas que permitem a construcdo de recursos diferen-
ciados, de acordo com as necessidades e saberes dos alunos.

Além disso, o uso dos acionadores, sintetizadores de voz, lupas
e materiais ortopédicos garantem maior possibilidade de participacao
ativa do aluno. Em relagdo aos alunos com deficiéncia intelectual,
vale ressaltar o uso do software VirtualMat, um jogo que permite “[...]
aprender as habilidades de classificar, discriminar, ordenar e sequenciar,
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além de permitir que o professor trabalhe outros conceitos fundamen-
tais da Matematica” (MALAQUIAS, 2012, p. 48). Além desse, outros
softwares estdo disponiveis nas plataformas de ensino, bem como jogos
de raciocinio, memdria, logica, discriminagdo visual e outros tantos for-
matos uteis e versateis para o ensino de padrdes matematicos.

Consideracoes finais

Para que haja um ensino de qualidade para as criangas com
Necessidades Educacionais Especiais, € necessario que exista uma re-
flexdo constante sobre as praticas pedagogicas, buscando sempre um
dialogo permanente entre a professora do AEE e da sala de aula regular,
para que se faca o uso integral e correto das tecnologias assistivas e da
comunicacdo alternativa quando necessario. Também ¢ importante pro-
mover aulas mais flexiveis, com curriculos adaptados de acordo com
as dificuldades e potencialidades de cada aluno, rompendo com as bar-
reiras externas e promovendo a plena participagdo de seu alunado.

Ressalta-se que, para que a inclusdo se concretize na pratica
pedagogica, € necessario refletir sobre o que ¢ incluir o aluno, consi-
derando todas as formas de integracdo do aluno no ambiente escolar.
Assim, € necessario um olhar na perspectiva omnilética, observando
as dimensdes culturais, politicas e praticas de uma maneira complexa
e dando significados as suas praticas, a partir da realidade e contexto
de seu alunado.

Percebe-se que a TA faz parte de um sistema maior de recursos a
serem utilizados para mediar o processo ensino-aprendizagem, permi-
tindo ao aluno compreender melhor o que esta estudando. Manuseando
objetos concretos e percebendo com mais propriedade a utilizagdo da-
quilo no dia a dia, o aluno entende o real valor do estudo da matematica
e suas aplicagdes no cotidiano.

Assim, enfatizamos a importancia de o professor assumir um
papel de mediador no processo de aprendizagem e manter-se atualizado
no uso dos inimeros softwares que auxiliam no ensino da matematica
para alunos com deficiéncias fisicas e autismos; além de buscar cons-
truir jogos, brinquedos e brincadeiras que facilitem a visualizagdo da
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matematica, uma ciéncia abstrata, propiciando uma vivéncia rica en-
quanto se aprende.
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REFLEXOES SOBRE AS AVALIACOES
EDUCACIONAIS E O CURRICULO ESCOLAR
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Wendel Melo Andrade

Introducao

Os resultados das avaliagdes educacionais externas e das
avaliacdes educacionais nacionais tém sido utilizados, principalmente
desde os anos 1990 do século passado, como parametros para o desen-
volvimento de politicas publicas educacionais.

Os diferentes atores educacionais e as escolas sdo envolvidos e
responsabilizados pelos resultados dos alunos nesses processos avalia-
tivos. Levar os alunos a atingirem os niveis exigidos por essas avalia-
¢Oes externas tem-se tornado mais importante do que o atendimento aos
curriculos oficiais. Nesse contexto, tem-se percebido também que uma
adequagdo dos curriculos escolares a essas avaliagdes se tornou uma
estratégia adotada pelas redes de ensino.

Longe de fazer uma analise profunda das avaliagdes e dos docu-
mentos oficiais que as norteiam, realizamos neste artigo um pequeno
recorte documental das producgdes bibliograficas sobre as avaliagdes
educacionais externas ¢ as avaliagdes educacionais nacionais buscando
uma relagdo com o curriculo.

Com efeito, este trabalho tem o objetivo de discutir sobre as avalia-
¢oes educacionais, refletindo sobre suas implicagdes no curriculo escolar.
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Para feitura da pesquisa, foi eleita como metodologia a pesquisa
bibliografica, tendo como foco os trabalhos ja publicados que tema-
tizam as avalia¢des educacionais ¢ o curriculo.

Foram escolhidos os trabalhos de Santos e Ortigdo (2016) e o de
Fontdevila, Parcerisa e Verger (2018). Sendo que o trabalho de Santos
e Ortigdo (2016) foca nas avaliagdes educacionais externas, enquanto
Fontdevila, Parcerisa e Verger (2018) nas avaliagdes educacionais na-
cionais, e, em se tratando da tematica sobre curriculo, nos pautamos
nas ideias de Santos e Matos (2017), Santos (2018), Sampaio e Leite
(2019), entre outros.

Sabemos que existem outros tipos ¢ modelos de avaliagdes edu-
cacionais, como avalia¢cdes de aprendizagens e avaliagdes institucio-
nais, no entanto abordaremos neste artigo as avaliagdes educacionais
externas e avaliagdes educacionais nacionais, pois sdo estas as que estao
mais em voga no atual contexto das politicas publicas educacionais.

Para o desenvolvimento da tematica proposta, temos esta se¢do
como introducdo; na sequéncia a metodologia utilizada; a seguir, fa-
lamos sobre as avaliagdes educacionais em duas subse¢des: avaliagdes
educacionais externas ¢ avaliagdes educacionais nacionais. E, por fim,
as consideragdes e as referéncias.

Uma breve discussao sobre as avaliacoes educacionais

Debater sobre as avaliagdes educacionais sempre € polémico. Ha
muitos contrapontos e defesas das avaliagdes, sua eficiéncia ou inefici-
éncia para os sistemas educacionais. Segundo Freitas et al. (2009, p. 7),
“a avalia¢do ¢ uma categoria pedagdgica polémica. Diz respeito ao fu-
turo. Portanto, mexe com a vida das pessoas, abre portas ou as fecha, sub-
mete ou desenvolve, enfim € uma categoria permeada por contradigoes”.

As avaliagdes educacionais ndo atingem somente os alunos, mas
todos os atores educacionais envolvidos no processo. Afirma Freitas et
al. (2009, p. 7): “curiosamente [as avaliagdes] atinge todos os atores, a
depender do lugar em que se inscrevam no processo de avaliacdo, ora
como sujeitos avaliadores, ora como objetos de avaliagdo”.

Sobre avaliacdo educacional, Freitas et al. (2009) entendem que
esta se subdivide em trés niveis de avaliag¢do articulados: a avalia¢do
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realizada em sala de aula (ensino-aprendizagem); a avaliag@o interna a
escola e sob seu controle (institucional); e a avaliacdo de responsabili-
dade do poder publico (sistemas).

Sordi e Ludke (2009) acreditam que a articulag@o entre os trés ni-
veis de avaliagdo propostos repercute nas formas de participagdo docente
no projeto da escola e, indiretamente, incide, de forma positiva, sobre a
aprendizagem dos estudantes. Dessa forma, governos, politicos, escolas,
gestores, professores, pais e alunos estdo interessados na avaliagdo, uti-
lizando-a de diversas formas: para monitorar a qualidade da educagdo,
planejar ou melhorar seus projetos e programas, acompanhar o progresso
dos alunos, ou ainda refletir acerca do trabalho realizado pela escola.

As avaliagdes educacionais ficaram em voga principalmente apos
a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, também conhecida
como Conferéncia de Jomtien, realizada em 1990. Nessa conferéncia,
foi elaborada a Declaragdo mundial sobre educagdo para todos: sa-
tisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, ou simplesmente
Declaragdo de Jomtien, da qual varios paises, incluido o Brasil, assi-
naram o documento (UNESCO, 1990).

Nesse documento, os paises que o ratificaram assumiram a respon-
sabilidade de melhorar o ciclo basico da educacao. E as avaliagdes educa-
cionais dos sistemas de educagdo dos respectivos paises, para a mediacao
do nivel educacional dos alunos, fazem parte de um desses deveres.

Para abordamos a questao das avaliagcdes educacionais com mais
acuidade, dividimos esse segmento do trabalho, tendo como base o le-
vantamento documental, em duas subsecdes: avaliacdes educacionais
externas e avalia¢des educacionais nacionais.

Avaliacbes educacionais externas

Apesar da importancia dos curriculos para os sistemas educa-
cionais, ¢ a avaliacdo, segundo Fernandes (2009 apud SANTOS;
ORTIGAO, 2016), quando convenientemente planejada, que tem um
impacto relevante nos sistemas educacionais. Isso acontece pois

orienta os estudantes acerca dos saberes, das capacidades e das
atitudes que eles tem de desenvolver; influencia sua motivagao e
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percepgao do que & importante aprender; estrutura a forma como
os alunos estudam e o tempo que dedicam ao trabalho escolar; me-
lhora e consolida as aprendizagens; promove o desenvolvimento
dos processos de analise, sintese e reflexao critica; desenvolve
0s processos metacognitivos, o autocontrole e a autorregulagao
(FERNANDES, 2009, p. 41 apud SANTOS; ORTIGAO, 2016, p. 63).

Santos e Ortigdo (2016, p. 63) assinalam

que apesar [...] [da] discussao sobre o curriculo no contexto das
politicas publicas educacionais, & a avaliagao que influencia mais
diretamente na corrida pela elevagao dos indices educacionais,
que modifica o comportamento do estudante, do professor e da
sociedade. E & a sociedade que responsabiliza o governo por uma
educacao de qualidade, que, por sua vez, responsabiliza o pro-
fessor pelo fracasso escolar dos estudantes nas avaliacoes.

Ha um inegavel reconhecimento da discussdo dos curriculos
escolares no contexto da educagdo publica educacional, porém perce-
bemos que, em tais politicas, os resultados das avaliagdes externas apa-
rentam possuir mais relevancia, pois, a partir delas, os entes publicos,
supostamente, monitoram os atores educacionais (alunos e professores)
e a rede de ensino; sendo que, a partir dos dados obtidos nas avaliagdes
externas, desenvolvem agdes e metas para elevagdo dos niveis educa-
cionais, elaboram e reelaboram politicas para alcancar esses objetivos.

Sobre isso, Santos e Ortigdo (2016, p. 63, 64) afirmam que

A avaliagao externa ou avaliagao em larga escala, tem nos ul-
timos anos sido uma das fontes mais relevantes de feedback para
a elaboragao de politicas publicas educacionais, bem como, tem
contribuido para definicao das metas educacionais, e tem por fi-
nalidade influenciar na escola a partir da medida da proficiencia.
De acordo com o CAEd/UFJF a proficiencia & uma medida que
representa um determinado traco latente (aptidao) de um aluno,
assim sendo, pode-se aferir que o conhecimento oculto, nao dire-
tamente observavel, de um aluno em determinada disciplina pode
ser medido por meio de instrumentos compostos por itens elabo-
rados a partir de uma matriz de habilidades.
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E as escolas, claramente, também sdo agentes importantes
desse processo.
Ainda nas ideias de Santos e Ortigdo (2016, p. 63, 64),

Encontra-se a partir das avaliagbes externas algumas escolas que
reforcam o sentido de ensinar e aprender para o teste, e isso tem
direcionado as atividades de ensino para os contelidos que serao
avaliados, e sao desconsiderados os demais contetidos do curri-
culo, pois nao serao objetos de avaliagao, e com isso, o ensino
passar a ser na escola, o treino para as avaliacdes externas, e isso
pode provocar o estreitamento curricular, de acordo com Freitas
(2011). Pois em alguns casos a Matriz de Referencia desses testes
passa a ser considerada na escola como curriculo.

A critica que se faz aos processos de avaliagdes externas é que
atingir as metas, mesmo desconsiderando os curriculos oficiais, passa a
ser o fato mais relevante. Atingir os bons resultados passa a predominar
como base para o que chamo de “curriculo de fato”.

Avaliacbes educacionais nacionais

A avaliacdo educacional nacional é a mais conhecida das ava-
liagdes educacionais externas. As avaliagoes educacionais nacionais,
em larga escala, fazem parte do Movimento de Reforma Educacional
Global (GERM). Sobre esse movimento, Fontdevila, Parcerisa e Verger
(2018) destacam que

O Movimento de Reforma Educacional Global (GERM) & um con-
ceito metaforico segundo o qual a maioria das reformas educa-
cionais atualmente adotadas no mundo respondem a problemas e
prioridades similares e analisam esses problemas a partir de uma
abordagem gerencial muito semelhante. Responsabilizagcdo, pa-
drdes, descentralizacao e autonomia escolar sao os principais prin-
cipios politicos do GERM (SAHLBERG, 2016 apud FONTDEVILA;
PARCERISA; VERGER, 2018, p. 61).

Como dito anteriormente, esse movimento das avaliacdes educa-
cionais nacionais em larga escala ganhou forca principalmente nos anos
1990 do século passado, mas ja existiam com outras finalidades.
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Segundo Fontdevila, Parcerisa e Verger (2018),

As avaliagcbes nacionais em larga escala (NLSAs) nao sao elementos
novos nos sistemas educacionais. Elas tem sido historicamente
usadas para fins de certificacao de estudantes ou para diagnosticar
os problemas e desafios enfrentados pelos sistemas educacionais
(JONES, 1996; KAMENS; MCNEELY, 2010). No entanto, as NLSAs
tem sido cada vez mais usadas no contexto do movimento de re-
forma educacional para monitorar a distribuicao de curriculos pa-
dronizados e para garantir a responsabilizacao de escolas, diretores
e professores (FONTDEVILA; PARCERISA; VERGER, 2018, p. 61).

As NLSAs tém sido usadas para além do que foi pré-determi-
nado, servindo também para responsabilizar as escolas e seu corpo do-
cente pelo sucesso ou insucesso dos alunos nas avaliagdes. O impor-
tante ¢ que os alunos atinjam os niveis satisfatorios exigidos e que, a
isso, os diretores e professores se dediquem.

Como ja dito anteriormente sobre as avalia¢des externas educa-
cionais, os resultados da NLSAs pautam as politicas educacionais por
meio de trés abordagens: padrdes, responsabilizagio e descentralizagéo.

Conforme Fontdevila, Parcerisa e Verger (2018),

Na era do “governar por numeros” (GREK, 2009; OZGA, 2009),
as NLSAs se tornaram um instrumento fundamental na promogao
de uma abordagem de reforma educacional estruturada em torno
de tres principios politicos principais, a saber: padroes, respon-
sabilizagao e descentralizagao. As avaliagbes nacionais em larga
escala sao um componente central dessa abordagem de reforma e
qualificadas por muitos como o GERM. As NLSAs geram os dados
necessarios para que o Estado responsabilize diferentes atores
educacionais pelo aproveitamento dos alunos e por sua adesao
aos padroes curriculares nacionais. Tanto o nimero de paises que
adotam as NLSAs quanto o nimero de NLSAs administradas no
espago politico da OCDE cresceram substancialmente nas duas tl-
timas décadas (FONTDEVILA; PARCERISA; VERGER, 2018, p. 78).

E, a partir dos resultados obtidos dos paises participantes desse
processo, baseiam-se as politicas educacionais e delegam-se responsa-
bilidades aos diferentes atores educacionais. E, para a adequagao dos
curriculos escolares, a demanda por essas avaliacdes se faz necessaria.



OLHARES SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM: propostas metodologicas | 161

Uma breve discussao sobre curriculo

Acerca das concepgdes sobre curriculo, varios autores elabo-
raram suas teorias. Comungando com Silva (2009), o curriculo ¢ um
objeto que precede a teoria, portanto, faz-se necessario que o enten-
damos para que possamos descrevé-lo, explica-lo e analisa-lo.

Em se tratando de curriculo, varias sdo as questdes que podem
ser levantadas, em relagdo ao modo como ¢ instrumentalizado e rea-
lizado na pratica. Dentre essas questdes, destacamos: “Que conheci-
mento deve ser ensinado?”’; “Por que ensinar esses conhecimentos e ndo
outros?”; “Que cidaddo se quer formar?”; “Como ensinar?”’; “O que os
estudantes precisam aprender?”’; “O que € o curriculo?”’; “Qual é a sua
utilidade?”. As respostas para as varias perguntas que possam surgir
estardo vinculadas as concepgoes de educacdo, homem e sociedade, as
quais sdo historicamente construidas. Nao existe apenas um conceito de
curriculo, pois existem varias definicdes de diferentes autores e teorias
construidos de acordo com determinados contextos culturais.

Silva (2009, p. 14) salienta que “[...] uma defini¢do ndo nos re-
vela o que €, essencialmente, o curriculo: uma defini¢do nos revela o
que uma determinada teoria pensa o que o curriculo é”.

Conforme Noévoa (1995, p. 23), mesmo que muitas vezes o cur-
riculo seja conotado como um programa ou plano de estudos, ele “[...]
compreende os objetivos a atingir, reporta-se a necessidades educativas
e engloba atividades, métodos e meios de ensino-aprendizagem, ndo
deixando de fora sequer os proprios processos de avaliagdo dos alunos”.

Entendemos que o curriculo nas escolas deve promover a relagao
entre professor e estudante e que estes sejam percebidos como sujeitos
ativos, construtores do seu conhecimento e ndo meros executores de co-
nhecimentos estabelecidos por aqueles que detém o poder de selecionar
o0 que se considera desejavel.

Sacristan (1998, p. 312) declara que “[...] em nosso sistema
educativo, o progresso do aluno dentro do sistema escolar fica to-
talmente nas maos dos professores, ou seja, sdo Unicos depositarios
do procedimento formal de controle, o que lhes confere um enorme
poder dentro da institui¢ao”.
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A relacao entre curriculo e avaliacao educacional

Ap6s o langamento da Base Nacional Comum Curricular —
BNCC, em 2017, e das Avaliagoes Externas em larga escala, a discussdo
sobre curriculo tornou-se mais ampla e complexa. Em primeiro lugar,
temos que considerar que a BNCC visa a um curriculo universal para
realidades completamente diferentes (SANTOS; MATOS, 2017) e, em
segundo lugar, é inegavel que as avaliagdes externas somente se apoiam
nos conteudos contidos nas Matrizes de Referéncia e ndo em todo o cur-
riculo escolar, além de avaliar o desempenho dos alunos da rede ptblica
somente nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica.

Acerca dessa discussao sobre curriculo, Santos e Matos (2017,
p. 16) destacam que

O curriculo deve ser dinamico e deve principalmente, atender a
realidade do aluno, deve dar total autonomia ao professor, para
que este nao sufoque sua criatividade em meio a um curriculo
congelado e engessado que nao atende as necessidades dos su-
jeitos e sem que resolva seus problemas. O curriculo deve ser
resultado de estudos sérios e profundos sobre a realidade local
e deve possibilitar a professores e alunos serem sujeitos ativos
€ Nao passivos.

De certa forma, a politica publica imposta pela BNCC limita
consideravelmente a autonomia dos professores, assim como também
as avaliagdes, porque, para haver superagdo de paradigmas quanto ao
modelo de ensino conteudista (uma mudanga que incide diretamente
na (re)construcdo do curriculo), é necessaria a mudanga de postura por
parte dos professores.

Sobre isso, Santos (2018, p. 138) é enfatica, quando nos afirma que:

E importante discutirmos a (re)construcao de um curriculo que
venha colaborar para constituicao de novos paradigmas nos pro-
cessos de ensino e de aprendizagem que direcionem a instituicao
escolar a ultrapassar a barreira do modelo de ensino conteudista, o
qual exige desse professor uma mudanga de postura, para que ele
possa inovar nas praticas pedagogicas, escolher, com qualidade,
suas metodologias, e novas formas de avaliagao, tendo como um
documento de referéncia, o curriculo.
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No momento em que estamos presenciando uma “enxurrada” de
avaliagOes externas e até internas nas escolas publicas, é notorio que
isso se reflete diretamente no curriculo escolar, gerando nestas um exe-
cravel nivel de tensdo a ponto de prejudicar tanto a atuag@o do professor
em sala de aula quanto a formacao dos alunos, além de estimular pra-
ticas meritocraticas e de ranqueamento (SANTOS; ORTIGAO, 2016).

Sampaio e Leite (2019, p. 62), a esse proposito, afirmam que;

Se, por um lado, existem diretrizes que orientam o professorado
para a reinvencao de suas praticas pedagogicas, por outro, as pres-
soes externas para alcangar resultados e metas definidas exterior-
mente nem sempre se harmonizam com as condicdes de trabalho
e com as motivagcdes institucionais e individuais.

Para que lado devemos seguir? E nesse momento que reto-
mamos a discussdo sobre praticas reflexivas de formagdo docente,
com vistas a pensar em que medida os subalternos falam visando a
manifesta¢des de insubordinacdo criativa sobre o curriculo e avaliagao
em movimento (SANTOS; MATOS, 2017). Todas essas consideragdes
tém raiz principalmente na formacao inicial desse docente, porque nao
¢ mais concebivel pensar na formagao somente para esse sujeito atuar
no mercado de trabalho e “transmitir” conhecimento, estando total-
mente alheio aos problemas recorrentes em nossa sociedade, como a
desigualdade social ¢ economica.

Santos e Matos (2017, p. 16) nos iluminam quando afirmam que

[...] a formagao docente que queremos tem em vista um profis-
sional ético, critico e reflexivo o qual vé o ensino como um ato
pedagogico passivel de transformagcao, pois como profissional
tem consciéncia dos seus saberes e fazeres e sabe o momento
de romper com alguns paradigmas para a tomada de decisao, no
que se refere a necessaria e responsavel insubordinagcao criativa.
A proposta da insubordinagao criativa pressupde um profissional
com capacidade de decisbes, capaz de assumir sua pratica e
tomar atitudes, um sujeito que tem autonomia, mas que sobre-
tudo tem consciéncia do seu papel de educador, e que tem cla-
reza sobre a complexidade dos processos educacionais [...].



164 | Estudos da Pos-Graduacao

Mergulhados nessa perspectiva, vemos sim a possibilidade de o
curriculo ser bem trabalhado e explorado nas escolas, com o intuito de
formar integralmente os alunos, o que inclusive ¢ um direito a eles as-
sistido pela Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), que diz:

CAPITULO lll - DA EDUCACAO, DA CULTURA E DO DESPORTO
Secao | - DA EDUCACAO

Art. 205. A educagao, direito de todos e dever do Estado e da fa-
milia, sera promovida e incentivada com a colaboragcao da socie-
dade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho
(BRASIL, 1988, p. 124).

Nao s6 portugués e matematica, mas ciéncias, historia, geografia,
assim também como formacdo humana e educagio artistica, entre ou-
tras disciplinas, tém o seu valor quando se fala nesse “pleno desen-
volvimento da pessoa”, exposto na lei. Os professores ndo devem se
deixar abater pela cobranca exacerbada da gestdo e das avaliagdes, mas
permanecer convictos quanto ao papel que devem desempenhar.

Acerca disto, Freire (1987, p. 83, 84) nos diz que

Para o Educador-educando, dialogico, problematizador, o con-
teido programatico da educagao nao & uma doagao ou uma impo-
sicao — um conjunto de informes a ser depositado nos educandos —,
mas a devolugao organizada, sistematizada e acrescentada ao povo
daqueles elementos que este Ihe entregou de forma desestruturada.

Segundo Noévoa (2009), para ser um bom professor, além de
possuir conhecimento, tato pedagodgico, aptiddo para o trabalho em
equipe ¢ a cultura profissional, o professor precisa ter compromisso
social. Ele explica:

O compromisso social. Podemos chamar-lhe diferentes nomes,
mas todos convergem no sentido dos principios, dos valores, da
inclusao social, da diversidade cultural. Educar & conseguir que
a crianga ultrapasse as fronteiras que, tantas vezes, lhe foram tra-
cadas como destino pelo nascimento, pela familia ou pela socie-
dade. Hoje, a realidade da escola obriga-nos a ir alem da escola.
Comunicar com o plblico, intervir no espago publico da educagao,
faz parte do ethos profissional docente (NOVOA, 2009, p. 3).
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Ap0s todas essas concepgdes, percebemos que curriculo e ava-
liagdo sdo tematicas intrinsecamente ligadas, ndo poderiamos separa-las
ao fazer esta andlise critica e reflexiva sobre o curriculo. Continuamos
na expectativa de uma educago de qualidade para todos, ricos e pobres,
independente da condicdo étnico-racial, religiosa ou de género. Como
jé dizia Paulo Freire (1987): “Se a educagdo sozinha ndo transforma a
sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda”.

Consideracoes finais

Apesar de este artigo ndo se propor como um trabalho denso
sobre avaliagdes educacionais, existem alguns pontos a destacar sobre
as modalidades de avalia¢Ges educacionais aqui analisadas.

Primeiro ponto: as avaliagdes educacionais externas e as avalia-
¢oes educacionais nacionais tém impacto relevante nos curriculos esco-
lares, nos sistemas educacionais e, por consequéncia, na elaboragdo das
politicas publicas educacionais.

Segundo ponto: os diferentes atores educacionais (coordena-
dores, diretores, professores, etc.), de modo equivocado, acabam por
serem responsabilizados pelo sucesso ou insucesso dos alunos nessas
avaliagdes. Porém & necessario entender que deve haver uma dedicacao
de todos os agentes educacionais, dentro das mais amplas esferas da
educagdo (secretarias de educacdo, escola, familia e sociedade) para
que corpo discente alcance satisfatdrio resultado de aprendizagem que
consequentemente sera refletido nas avaliagdes externas.

Terceiro ponto: ¢ necessario que os educadores e os pesquisa-
dores da educagdo tenham um olhar critico sobre os niveis das ava-
liagdes educacionais, principalmente as externas e as nacionais, que
tendem a culpabilizar os atores educacionais pelos baixos resultados.

Para Santos e Ortigdo (2016), em se tratando do curriculo, ¢é pre-
ciso entendé-lo de modo mais amplo, compreendendo que ele envolve
principios de aprendizagens e um processo ativo de construgao e de atri-
buigdo de significados marcadamente sociais e culturais. Quando bus-
camos uma rela¢ao desse curriculo com as avaliagdes externas, as au-
toras advertem para a reducao do significado de curriculo pelas escolas
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que, em muitos casos, limitam o estudo dos componentes curriculares
apenas aos conteudos abordados nas avaliagdes externas.

Sabemos que os curriculos atuais atribuem um papel importante
a avaliacdo, ndo apenas limitando-a a medir capacidades relacionadas
a técnicas e algoritmos e a imposi¢do de uma nota. Partindo desse en-
tendimento, devemos perceber as avaliacdes externas como um instru-
mento capaz de fornecer informagdes relevantes para que o professor
possa verificar se esta conseguindo cumprir seus objetivos e metas di-
daticas e, assim, poder reorganizar e replanejar suas metodologias de
ensino, visando a qualificar a aprendizagem dos estudantes.
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TESTES ESTATISTICOS NAO PARAMETRICOS
COMO FERRAMENTA PARA PESQUISA
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Introducao

Os testes estatisticos sdo essencialmente utilizados em
pesquisas cujo objetivo ¢ comparar condi¢gdes experimentais. Existe
grande diversidade de testes estatisticos disponiveis para auxiliar
nessa tarefa. A aplicagdo da estatistica fornece respaldo cientifico as
pesquisas, conferindo-lhes validade e aceitabilidade. Os testes podem
ser classificados em paramétricos e ndo paramétricos (HACKBARTH
NETO; STEIN, 2003).

De modo geral, os testes paramétricos, como o teste t de Student,
exigem uma distribuicdo de probabilidade especifica para a variavel
aleatoria, no caso, a distribuicdo normal. A distribui¢do normal é uma
das mais importantes distribuicdes de probabilidades da estatistica,
conhecida também como Distribui¢do de Gauss ou Gaussiana. Ela é
representada por um grafico simétrico, em forma de sino (LOPES;
BRANCO; SOARES, 2013).
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Vantagens e desvantagens dos testes nao paramétricos

e testes nao paramétricos podem ser usados em situacdes espe-
ciais, quando os paramétricos nao sao apropriados;

e o tamanho da amostra & pequeno (<5 ou 6), tornando dificil
estabelecer o tipo de distribuicao; por outro lado, em amos-
tras pequenas (n < 30) com distribuicao de dados que nao
seja Normal, o teste paramétrico deixa de ser confiavel. Dai
a preferencia por testes nao paramétricos nessas condicdes;

e as pressuposicoes de distribuicao dos testes paramétricos nao
sao atendidas;

¢ adotam mensuracao ordinal ou nominal dos dados (variaveis
qualitativas);

e testes nao parameétricos apresentam poder ligeiramente menor
do que seus correspondentes paramétricos. Ou seja, ha casos
em que o teste paramétrico rejeita a hipotese nula, e o teste
nao paramétrico nao a rejeita.

Para avaliar se a distribui¢ao de um conjunto de dados adere a dis-
tribuicdo normal, sdo utilizados os seguintes testes: Anderson-Darling;
Cramer—Von Mises; D'Agostino-Pearson; Jarque-Bera; Kolmogorov-
Smirnov e Shapiro-Wilk, além de recursos graficos, como histograma e
normal plot (OZTUNA; ELHAN; TUCCAR, 2006).

Ao avaliar a normalidade dos dados, o software Graph Pad Prism
6.0 trabalha com trés opg¢des de teste: o D' Agostino-Pearson, o Shapiro-
Wilk e o Kolmogorov-Smirnov. A escolha de qual entre eles serd em-
pregado, muitas vezes, ¢ determinada por algum aspecto relacionado a
pesquisa. A eficacia de cada teste varia de acordo com o tamanho amos-
tral, por exemplo. Assim, o teste de D’ Agostino-Pearson foi desenvol-
vido para lidar com amostras mais numerosas (n > 100), ja para amostras
pequenas (n amostral até 50), é preferivel o teste de Shapiro-Wilk, que
¢ considerado o teste mais poderoso para determinar a normalidade dos
dados (MIOT, 2017). O teste de Shapiro-Wilk é conhecido por ndo fun-
cionar bem em amostras com muitos valores idénticos, por exemplo na
repeticdo do nimero 7 mais de 8 vezes. Quando isso acontece, o0 Graph
Pad Prism ndo consegue calcular a normalidade através desse teste. O
teste Kolmogorov-Smirnov, por sua vez, ¢ bem menos poderoso do
que os demais, e existem controvérsias com relacdo ao nimero amos-
tral ideal, porém, alguns autores sugerem n >50 (MIOT, 2017; MOHD
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RAZALI; BEE WAH, 2011; NASCIMENTO et al., 2015; SHAPIRO;
WILK, 1965).

A tabela abaixo resume os principais testes para avaliar a norma-
lidade dos dados.

Tabela 1 — Principais testes utilizados para avaliar a normalidade
dos dados utilizando o Graph Pad Prism

Teste Amostra
Shapiro-Wilk n amostral até 50
D'Agostino-Pearson n>100
Kolmogorov-Smirnov n>50

Fonte: arquivo pessoal do autor principal.

Vejamos um exemplo de aplicagdo do teste de normalidade com
o Graph Pad Prism 6.0.

Exemplo 1: um professor de matematica empregou trés dife-
rentes métodos de avaliagdo, para trés grupos distintos de alunos da
disciplina Calculo III, e deseja verificar se houve diferenga estatistica-
mente significante de desempenho entre os grupos.

Neste exemplo, o primeiro passo do pesquisador deve ser ve-
rificar a normalidade dos dados. Para isso, ele deve inserir os dados e
selecionar Analyse, Columm Statistics, e entdo escolher entre os trés
testes que avaliam a distribui¢do dos dados conforme ilustrado na
Figura 2. Para esse exemplo, optou-se pelo teste Shapiro-Wilk devido
ao tamanho da amostra.
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Figura 1 — Selecao do teste de normalidade adequado para a amostra
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Fonte: arquivo pessoal do autor principal.

Ap6s a realizagdo do teste, o pesquisador deve observar se os
dados apresentam distribui¢do normal ou ndo. Caso os dados apre-
sentem diferenga estatisticamente significativa, conclui-se que nao sao
normais, enquanto dados que nao apresentam diferenca estatistica entre
si sdo considerados normais. Observe na Figura 2 a representacdo do
resultado da avaliagdo da normalidade pelo teste Shapiro-Wilk.

Figura 2 — Resultado do teste de normalidade
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Fonte: arquivo pessoal do autor principal.
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Observe que, no exemplo acima, os dados do grupo A e C apre-
sentam p < 0,05, ou seja, sdo diferentes estatisticamente e, por isso, sao
considerados ndo normais.

Assim, quando os dados nao sdo normais, existem, pelo menos,
duas solugdes: a primeira € procurar outro teste paramétrico cuja distri-
buicdo de probabilidade assumida se ajuste melhor aos dados; a segunda
¢ usar testes ndo paramétricos. Vale a pena destacar que, usualmente, a se-
gunda opc¢do ¢ a mais adotada (TORMAN; COSTER; RIBOLDI, 2012).

Entre os principais testes estatisticos para avaliar dados néo pa-
ramétricos, estdo o teste Mann-Whitney e o Kruskal-Wallis.

Teste Mann-Whitney

Frank Wilcoxon e sua irmd gémea nasceram de pais americanos
ricos, que , recém casado ¢ em lua de mela pela Europa, alugaram o Castelo
Glengarriffe, perto de Cork, na Irlanda, especialmente, para o nascimento
dos dois filhos. Ele cresceu na casa da familia em Catskill NY, cuja beleza
deixou-lhe uma marca permanente. Sua juventude, de outra maneira,
era dificil. Depois de um emprego, durante a Primeira Guerra Mundial,
na Atlas Powder Company em Michigan, Wilcoxon entrou na Rutgers
University em 1920 e completou um mestrado em quimica em 1921; ele
entdo mudou para matricula-se na Cornell University, onde conclui seu
PhD em Fisico-quimica em 1924. Sua primeira posicao, apds a formatura,
foi uma bolsa de pds-doutorado no Instituto Boyce Thompson de Pesquisa
de Plantas em Yonkers, onde ele foi designado para investigar o uso de
compostos de cobre como fungicidas. No Instituto, Wilcoxon, Jack
Youden e a bidloga FE Denny lideraram um grupo no estudo de métodos
estatisticos recentemente divulgados por Fisher para os pesquisadores.

Wilcoxon e Youden seguiram carreiras influentes em estatistica
(BRUCE, 2001). Seus interesses estatisticos continuaram a crescer. Sua
transi¢do decisiva da quimica para a estatistica ocorreu em meados
de 1945. Seu segundo trabalho, em 1945, ndo apenas abordou seu se-
gundo interesse, foi uma bomba que fez explodir um novo e perma-
nente solo. Ele continha os testes rank-sum e signed-rank, que ainda
sdo nomeados por ele e que estdo entre as pedras angulares do edificio
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da estatistica ndo paramétrica. A ideia basica desses testes, usados pela
primeira vez por Spearman em 1906, mas ndo amplamente seguidos, foi
substituir os pontos nos dados da amostra por suas respectivas classifi-
cacodes (BRUCE, 2001).

Os dois testes de Wilcoxon fazem muito do que o teste Gosset T
fara, mas sem a necessidade de assumir uma distribui¢do normal da po-
pulacdo que esta sendo estudada (como o teste de Gosset requer de forma
adequada; embora essa exigéncia seja, na pratica, frequentemente violada).

O teste de Wilcoxon-Mann-Whitney ou Teste Mann-Whitney ¢
muito utilizado para comparar as médias ou medianas de duas distribui-
¢oes independentes, possivelmente ndo normais. Para esse problema, o
verdadeiro nivel de significancia da versdo aproximada da amostra grande
do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ¢ conhecido por ser sensivel as dife-
rengas nas formas das distribui¢des (FAGERLAND; SANDVICK, 2009).

O teste Wilcoxon-Mann-Whitney originalmente € aplicado com
a intengdo de verificar a hipdtese nula de que P (X <Y) = 0,5, onde X
e Y sdo amostras aleatorias das duas populagdes em interesse. O teste
Wilcoxon-Mann-Whitney, por vezes, ¢ referido como um teste de me-
dianas ou uma versdo ndo paramétrica do teste T de duas amostras.
Ambas as denominagdes sdo enganosas.

Conover e Iman (1981) mostraram que o teste Wilcoxon-Mann-
Whitney ¢ equivalente em termos de rejeitar versus ndo rejeitar em um
dado significativo nivel para um teste T, realizado apds as pontuagdes
terem sido substituidas por classificagdes. Segue-se que o desempenho
do teste Mann-Whitney depende do desempenho do teste T. Mais es-
pecificamente, as deficiéncias do teste T sdo herdadas pelo teste Mann-
Whitney, sempre que os dados classificados estiverem sujeitos a vio-
lagdes dos pressupostos de normalidade e igualdade de varidncias.
Consequentemente, as propriedades de transformagéo de classificacdo,
aplicadas a amostras de duas distribui¢des possivelmente unicas, sdo a
chave para compreender o desempenho do teste. Dessa forma, o Teste
Mann-Whitney ¢ ideal para dados que ndo seguem uma distribuicado
normal onde ha o desejo de comparar dois grupos de estudos.

Pressupostos de validade externa sdo importantes e devem ser
razoaveis, caso contrario, pode-se elaborar um estudo muito repetitivo
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que ndo dé resultados muito uteis. Dessa forma, a nio utilizagdo dos
pressupostos pode originar erros tipo I ou tipo II, ou seja, resultados
falso positivos e falso negativos.

Pressupostos

¢ amostras aleatorias independentes (dimensoes n1 e n2)
* populagdes continuas

e dois grupos

¢ dados ordinais

¢ nao emparelhadas

Quando os dados seguem uma distribuicdo normal e possuem
o objetivo de comparar duas médias, deve-se usar teste t Student nao
pareado, que ¢€ utilizado para comparar a média do grupo normal com
0 outro grupo, ou seja, o teste t € utilizado quando temos 2 grupos com
distribuicdo normal sendo assim um teste paramétrico (ALDIGHIERI;
DUARTE; ALONSO, 2005).

Figura 3 — Roteiro para escolha do teste estatistico

DADOS ORDINAIS

2 GRUPOS 2 GRUPOS
DISTRIBUICAO NAO DISTRIBUIGAO NORMAL
NORMAL
MANN-WHITNEY TESTET

Fonte: arquivo pessoal do autor principal.
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Teste de KRUSKAL-WALLIS

O Kruskal-Wallis € um teste estatistico ndo paramétrico que
avalia as diferencas entre trés ou mais grupos amostrados, independen-
temente, em uma unica variavel continua ndo distribuida normalmente
(KRUSKAL; WALLIS, 1952).

Dados nao normalmente distribuidos (por exemplo, dados or-
dinais ou de classificagdo) sdo adequados para o teste de Kruskal-
Wallis. Em contraste, a analise de variancia unidirecional (ANOVA),
que € um teste paramétrico, pode ser usada para uma variavel continua
normalmente distribuida (MCKIGHT; NAJAB, 2010).

O teste de Kruskal-Wallis é uma extensao do teste de dois grupos
Mann-Whitney U (Wilcoxon rank). Assim, o Kruskal-Wallis é uma
forma mais generalizada do teste U de Mann-Whitney e ¢ a versdo nao
paramétrica da ANOVA unidirecional. Em outras palavras, ¢ um teste
ndo paramétrico utilizado para comparar trés ou mais populagdes. Ele
¢ usado para testar a hipotese nula de que todas as populagdes possuem
funcdes de distribuicdo iguais contra a hipotese alternativa de que ao
menos duas das populagdes possuem fungdes de distribui¢do diferentes.
Dito de outro modo, para realizar o teste Kruskal-Wallis, temos que ter,
no minimo, trés grupos ¢ uma distribui¢ao nao normal.

O teste de Kruskal-Wallis ¢ um teste ndo paramétrico que tem
como objetivo determinar se todas as populagdes k sdo idénticas ou se
pelo menos uma das populagdes tende a dar observagdes diferentes das
de outras popula¢des (KRUSKAL; WALLIS, 1952). Esse teste é usado
quando temos k amostras, com k> 2.

Para realizar o teste de Kruskal-Wallis, devem ser utilizados os
dados nao paramétricos, ou seja, nao ter uma distribuicdo normal e,
no minimo, comparar trés grupos experimentais ou populagdes. Esse
teste serve para verificar a hipotese nula de que todas as populacdes
tém a mesma func¢do de distribuigdo contra a hipotese alternativa de
que pelo menos dois deles tém diferentes distribuicdo (GIBBONS;
CHAKRABORTI, 2003).

Para realizar o Kruskal-Wallis, o nimero de sujeitos deve ser,
no minimo, 5 (cinco), e o numero de grupos, no minimo, 3 (trés). E
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conhecido também como ANOVA by ranks test. Além disso, a vari-
avel medida deve estar em escala ordinal ou numérica, ¢ os pressu-
postos de normalidade e homogeneidade das variancias comprometidas
(THOMAS; NELSON, 2002).

O Teste de Kruskal-Wallis ¢ utilizado quando se deseja testar a
hipotese de que varias amostras tém a mesma distribuicdo. O teste se
baseia nos postos (ranks) das observacdes em cada grupo. Observe a
hipdtese nula e alternativa abaixo:

® HO: Os grupos tem a mesma distribuicao de valores.
e H1: Os grupos nao tem a mesma distribuicao de valores.

Normalmente, em nossos estudos, apos a realizagdo do teste de
Kruskal-Wallis, realizamos os pos testes de Dunns para verificar se ha
diferenca estatistica entre os grupos. Esse teste ajuda a analisar os pares
especificos de amostras para dominéncia estocastica em testes post hoc.
Em nossos estudos, s6 consideramos que ha diferenca estatisticamente
significativa quando o p < 0,05.

Quando sdo violadas, de forma importante, as pressuposigoes
de normalidade e homocedasticidade, ndo se pode confiar no resultado
de uma analise de variancia tradicional, pois a probabilidade de se co-
meter um erro do Tipo I afasta-se marcadamente de . A alternativa ndo
paramétrica para a ANOVA a um critério ¢ o teste de Kruskal-Wallis.
Normalmente, utilizamos esse teste para avaliarmos os escores padroni-
zados por alguns autores de laminas histologicas ou quando queremos
avaliar a qualidade de uma nova metodologia de ensino, utilizando com
os alunos escores que variam de 0 a 5.

Pressupostos

* populagdes continuas;

¢ comparagao de trés ou mais amostras independentes;

e distribuicao nao normal;

e amostras independentes;

¢ dados ordinais: esta prova exige dados que possam ser orde-
nados e aos quais seja possivel atribuir postos ou ordens;

¢ nao emparelhadas;
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e teste de Kruskal-Wallis nao pode ser usado para testar dife-
rencas numa Unica amostra de respondentes mensurados
mais de uma vez;

¢ o tamanho minimo de cada amostra deve ser de 6 para se
poder recorrer ao x2.

Quando n > 6 por grupo, e hd mais do que 5 grupos, a significancia
de H pode ser determinada por recorréncia a Tabela do Qui quadrado.

Figura 4 — Roteiro para escolha do teste estatistico para dados ordinais

DADOS ORDINAIS

> 2 GRUPOS > 2 GRUPOS
DISTRIBUICAO NAO DISTRIBUICAO NORMAL
NORMAL

HOMOCEDASTICA

KRUSKAL-WALLIS 1 WAY ANOVA

Fonte: arquivo pessoal do autor principal.
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PLATAO E ARISTOTELES: a importancia do
conhecimento e da educacao para a formacao
do homem virtuoso e ético

Fatima Maria Nobre Lopes
Adauto Lopes da Silva Filho

Introducao

Para falar, primeiramente, em Platdo, ndo se pode deixar de
mencionar Socrates, pois os didlogos de Platdo sdo a expressdo tedrica
do pensamento do seu antecessor, uma vez que Sdocrates ndo deixou nada
escrito. A questdo central do pensamento de ambos consistia na busca
pela unidade do logos, quer dizer, na busca do logos como expressao
do proprio ser das coisas, ou seja, o acordo entre o logos e as coisas.
Tal acordo fora dissolvido pelos sofistas; para eles, o logos nao estaria
ligado ao ser, porque poderia ocorrer de se dizer o ser € 0 seu contrario —
o ndo-ser. Portanto, para os sofistas, era preciso dar um basta a verdade
ultima das coisas. Desse modo, o conhecimento nio ¢ definitivamente
verdadeiro e sim relativo, pois ndo ha provas, nem demonstragdes de-
finitivas, apenas retoricas e opinides sobre as coisas. O que importa € o
rigor da argumentacdo; nesse sentido, o /ogos ndo € mais divino, uno, e
sim decorre do exercicio técnico da razdo humana. E nesse aspecto que
Sécrates e depois Platio criticaram duramente os sofistas. Critica essa
organizada e fundamentada nos conhecidos didlogos de Platdo, a partir
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dos quais ele descreve a sua concepgao sobre conhecimento, ética, poli-
tica, homem, Deus, dialética, educagdo e outros temas.

Nao obstante, é Aristoteles, seu discipulo, quem vem comple-
mentar e até dar novas concepgoes a essas categorias, embora em todas
elas encontremos preocupacdes constantes com a formagao do homem,
com o bem e com a virtude. Por isso, existirdo, na teoria de Aristoteles,
varias ideias semelhantes as de Platdo; mas também divergentes e até
para além delas.

Nao temos a pretensdo de desenvolver todas essas categorias,
pois 0 espago € o tempo nao nos permitem. Porém queremos aqui deli-
near um ponto tematico de suas doutrinas. Desse modo, intitulamos este
escrito de Platdo e Aristoteles: a importdancia do conhecimento e da
educagdo para a formagdo do homem virtuoso e ético. Para desenvol-
vermos tal tema, ndo temos a inteng@o de mostrar todos os pontos con-
vergentes e divergentes de ambos, embora alguns fiquem delineados
ao tratarmos do supracitado assunto; nem tampouco iremos emitir cri-
ticas ou juizo de valor acerca das posigdes dos pensadores em questao.
Pretendemos tdo somente destacar pontos essenciais que demonstrem a
questdo do conhecimento e da educagdo na sua dimensdo substancial,
ontoldgica e ética. Para tanto, mencionaremos as posigoes de cada um,
fazendo um pequeno paralelo entre os dois e apresentando, em seguida,
as nossas consideracoes finais.

Conhecimento e educacao em Platao

Em que pesem as inimeras obras de Platdo, das quais podemos
extrair a questdo do conhecimento ¢ da educagdo, no entanto, ¢ n’4
Republica (a cidade ideal) que ele, na forma de didlogo e recorrendo ao
mito, expressa mais pontualmente essas ideias, sistematizadas princi-
palmente no cléssico “mito da caverna” ou “alegoria da caverna”.

Nos didlogos ai expressos, Platdo apresenta o processo do conhe-
cimento como sendo a progressiva passagem do mundo das sombras
ao mundo das ideias. Portanto, os dois mundos representam a ascensao
dialética do conhecimento e, a0 mesmo tempo, a importancia dele. O
mundo sensivel é o da ignorancia, das sombras, da opinido; ao passo
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que o mundo inteligivel é o mundo das ideias, das luzes. E ai que se
chega ao dominio das formas puras onde se manifesta a esséncia do
Bem Supremo, que € o principio do conhecimento (do ponto de vista
do sujeito) e da cognigdo (do ponto de vista do objeto). O Bem ¢ o prin-
cipio de realidade, confere a esséncia e a existéncia das coisas.

Para essa demonstragdo, Platdo descreve um prisioneiro que, do
fundo de uma caverna, vé apenas a projecao das coisas reais e as toma
por realidade. Ao se libertar das ilusdes da caverna, reconhece o engano
e se eleva a visdo da realidade. Esse, segundo Platdo, ¢ o verdadeiro
guardido da cidade, ¢é o rei-filésofo, quer dizer, ¢ o fildésofo-politico,
pois faz da sua sabedoria um instrumento de libertacdo de consciéncia
e de justica social. Para Platdo, a constru¢do do conhecimento é fruto
de razdo e vontade, de inteligéncia e amor. Trata-se de uma elevagdo
dialética, pois, para o nosso autor, ¢ dialético “aquele que apreende a es-
séncia de cada coisa” (Republica, V11, 534 b), diferentemente daquele
que ndo ¢ “capaz de definir com palavras a ideia do bem, separando-a
de todas as outras [...], esforcando-se por dar provas, ndo através do que
parece, mas do que ¢” (534 c¢). Enfim, para Platdo, no conhecimento
verdadeiro, avista-se a ideia do Bem,

[...] e, uma vez avistada, compreende-se que ela & para todos a
causa de quanto ha de justo e belo; que no mundo visivel, foi ela
que criou a luz, da qual & senhora; e que, no mundo inteligivel, &
ela a senhora da verdade e da inteligéncia, e que & preciso ve-la
para ser sensata na vida particular e pUblica (Reptblica, VII, 517 c).

A educacdo para Platdo consiste justamente na pratica do bem, e
isso ¢ possivel gragas ao amor a sabedoria na busca da verdade. Portanto,
0 objetivo supremo da educagdo ¢é a purificagdo da alma e a contem-
placdo do Bem Supremo. A tarefa do educador sera a de mostrar ao pri-
sioneiro da caverna o caminho do bem, tirando-o da ignorancia e da
escuriddo. Trata-se de um processo doloroso, exigindo esfor¢o para se
chegar ao mundo das ideias. Por isso, o prisioneiro do mundo sensivel,
ao seguir o caminho das luzes, sente-se um pouco cego, passando por
uma adaptacao para acostumar-se a claridade do mundo real. Dai porque
a educacao exige tempo, paciéncia, esforco, desafios e dedicagao.
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Na sua obra A Republica, Platdo insiste sobre a importancia
da educacdo ndo somente como transmissdo de conhecimento; mas
como sabedoria, como escolha de vida elevada, que consiste na for-
magdo do homem virtuoso, €tico, quer dizer, 0 homem de alma nobre
e justa. Também nos didlogos As Leis, Platdo fala da educacdo e diz
que o homem bem educado torna-se o mais tratavel e divino dos seres,
porém, se mal educado, torna-se a criatura mais selvagem que habita
a terra. Para o filésofo, essa formacdo deve comecar desde a infancia
(Republica, V11, 519 b) com os ensinamentos na ginastica e nas artes;
depois, uma instrugdo superior perpassa a Matematica e a Astronomia,
até chegar ao seu apice na Dialética. E aqui que se completa a formagao
do homem virtuoso e que se atinge a ideia do Bem, condigdo essencial
para os guardides da cidade, os reis-filosofos.

Vale salientar que, como para Platdo, as ideias sdo inatas, o co-
nhecimento ¢ uma reminiscéncia, pois a alma, antes de prender-se ao
carcere do corpo, ja teria contemplado as ideias. Por meio da educacio,
ela vai-se lembrando dessas ideias que passam para a percepcdo e
voltam a consciéncia. A educag@o entdo implica a recordacao, exterio-
rizagdo do conhecimento que ja esta potencialmente dentro do homem.
Mas, como ja frisamos varias vezes, para Platdo, essa educacio so6 se
concretiza mediante o desejo e a pratica do bem. Fazendo uma analogia
do 6rgdo do olho que necessita do corpo no desejo de enxergar correta-
mente a luz, Platdo diz (518 d):

A educagao seria, por conseguinte, a arte desse desejo, a ma-
neira mais facil e mais eficaz de fazer dar a volta a esse orgao,
nao o de fazer obter a visdo, pois ja a tem, mas, uma vez que ele
nao esta na posicao correta e nao olha para onde deve, dar-lhe
0S meios para isso.

Enfim, podemos perceber que, na teoria platonica, tanto o edu-
cando como o educador sdo protagonistas do processo educativo, nao
podendo prescindir das qualidades éticas, como justi¢a, amor, coragem,
temperanga, etc., pois estd no seu cume o amor a sabedoria e ao Bem
Supremo. Aqui Platdo nos demonstra o sentido altamente ético da edu-
cacdo e, consequentemente, a sua importancia. Para ele, assim como
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para Socrates, o bem estaria ligado ao conhecimento, e o mal a igno-
rancia: ser educado, sabio, € ser bom, virtuoso e ético.

Conhecimento e educacao em Aristoteles

Vimos que, para Platdo, o conhecimento leva necessariamente o
homem a pratica do bem, da verdade e da virtude; ja para Aristoteles, o
conhecimento podera servir ao bem ou ao mal, a verdade ou a mentira, dai
porque ele ¢ inteiramente amoral. Também para Aristoteles ndo ha uma
ruptura entre o conhecimento sensivel e o intelecto, como para Platio;
ao contrario, ha uma continuidade entre eles, embora o conhecimento
intelectual seja um ato do pensamento puro ¢ ndo dependa dos graus an-
teriores do conhecimento (sensagdo, percepcdo, imaginagdo, memoria,
linguagem, raciocinio e intuigdo). Ndo obstante, isso ndo significa que
esses graus de conhecimento sejam falsos ou ilusorios. Eles sdo obtidos
por indugdo ou dedugdo, por demonstragdo ou provas. Porém o conhe-
cimento intelectual ¢ condig¢ao de todas as demonstragdes e raciocinios.

Esse ¢ um dos grandes pontos de divergéncia entre Aristoteles e
Platao, pois o dualismo deste leva a concepcao de que o conhecimento
do mundo sensivel é aparente e enganoso, ndo passa de opinido, por
isso ndo ¢ verdadeiro. Somente o conhecimento inteligivel do mundo
das ideias ¢ verdadeiro. Aristdteles critica tanto o dualismo ontoldgico
de Platdo como também a teoria da reminiscéncia. Para ele, ha apenas
um mundo; ndo ha lugar para uma teoria de outro mundo, pois o essen-
cial ¢ o individuo concreto no contexto da prépria sociedade. Refutando
a teoria platonica das ideias, Aristoteles, na sua obra Metafisica (1984a,
p. 35), indaga: “Enfim, os sensiveis, como os poderiamos conhecer,
sem termos deles a sensacdo?”. Isso significa que, para Aristoteles, ndo
se podem conhecer as coisas sensiveis somente pela inteligéncia, pois,
se fosse assim, a percepcao sensivel seria inutil.

E nesse sentido que Aristoteles também rejeita a teoria das
formas de Platdo. Nao resta davida de que, para Aristoteles, a forma
das coisas tem uma importancia primordial. Mas a forma de alguma
coisa estd também nela mesma, ¢ a sua substancia. E a esséncia da
coisa que caracteriza a sua substancia. Se Pedro perde os cabelos, por



OLHARES SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM: propostas metodologicas | 185

exemplo, continua sendo Pedro. Portanto, a virtude aristotélica nédo
tem uma forma ideal, pois ela ndo ¢ uma abstracdo ou algo dissociado
da pessoa que a pratica, a virtude ¢ um aspecto concreto, faz parte do
carater do proprio individuo.

Ao criticar o mundo das ideias de Platdo, consequentemente
Aristoteles rejeita o dualismo alma-corpo, a imortalidade da alma e a
ideia de um Bem absoluto e transcendente. Para ele, o Bem se traduz
na felicidade e na virtude com um fim imanente. Dai a sua substituicao
da dualidade sensivel e inteligivel pela distingdo forma e matéria, das
quais todos os seres (as coisas e os individuos) sdo compostos. Desse
modo, ele explica 0 movimento pelas nogdes de matéria e forma, ato e
poténcia. As coisas tém um potencial, um vir-a-ser. A matéria ¢ passivi-
dade e possui a forma em poténcia. Porém, na passagem da poténcia ao
ato, necessita-se de um ser em ato que atualize o ser em poténcia.

Encontramos aqui um ponto convergente entre os dois filo-
sofos. Tanto Aristoteles, quanto Platdo admitem que o verdadeiro co-
nhecimento sé pode ter por objeto o imutavel (a esséncia das coisas),
embora a ideia platonica de imutavel seja separada radicalmente do
sensivel; ao passo que, para Aristoteles, as ideias transcendentes sdo
substituidas pelas formas imanentes. Mesmo assim, essas formas pos-
suem invariantes estaticas. Por exemplo, a espécie homem permanece,
apesar da morte dos individuos. Outro exemplo é o de uma semente.
Ela s6 pode ser compreendida pelo seu potencial de se tornar planta,
e ndo pela matéria e sua forma atual. Isso quer dizer que a planta tem
um principio interno, um projeto que a levou a tal poténcia ou a tal
forma. Pode-se perceber aqui a presenga de uma teleologia que se ex-
plicita na ideia de Deus, ndo como pessoa, mas como principio. Deus
¢ pensamento ¢ ato puro, ¢ a causa final que rege todo o universo. De
modo que as ciéncias voltadas para o mundo fisico s@o justificadas
pela especulagdo metafisica.

Como o universo € regido por essa causa divina, ela é vista, em
Aristoteles, como a procura do bem ou da felicidade, que seriam al-
cangados somente com atividades que permitissem ao homem “a sua
plena realizagdo”. Assim, Aristoteles substitui a transcendéncia do bem
objetivo de Platdo pela imanéncia de um bem subjetivo. Mas esse bem
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ou felicidade ndo é simplesmente um prazer, e sim ele se refere a uma
perfeicdo. A atividade feliz de um médico, por exemplo, ndo é porque
ele curou o doente e sim é o cumprimento da sua tarefa de ser homem,
de ser um profissional que desenvolveu as suas qualidades especificas
de ser humano. Diz Aristoteles (1984b, p. 228):

Se a felicidade & atividade conforme a virtude, sera razoavel que
ela esteja também em concordancia com a mais alta virtude; e
essa sera a do que existe de melhor em nos [...Jo elemento mais
divino que existe em nos [...] a perfeita felicidade.

Aristoteles adverte que a pratica do bem e da virtude ndo de-
pendem de bens exteriores, pois “a autossuficiéncia e a agdo nao im-
plicam em excesso, e podemos praticar atos nobres sem sermos donos
da terra e do mar” (ARISTOTELES, 1984b, p. 231). A exceléncia (areté)
do ser humano ¢ sua virtude que deve contribuir para o favorecimento
de uma cidade feliz, “pois a atividade das virtudes praticas exerce-se
nos assuntos politicos” (ARISTOTELES, 1984b, p. 229). Podemos per-
ceber aqui que a politica, para Aristoteles, esta amplamente relacionada
com a formacéo ética.

A importancia da educagdo para Aristoteles consiste justamente
nessa formagdo ética dos individuos, preparando-os para a vida feliz
em comunidade na qual deve estar presente a amizade entre as pessoas
e as virtudes éticas a fim de que tenham interesses comuns, resultando
na camaradagem e companheirismo. A educacdo, portanto, deve levar
ao progresso politico da cidade, cujos membros aprendam a preferir o
interesse geral aos interesses particulares, aprendam a ser cidadaos, ad-
quiram bons habitos e tenham a capacidade de participar dos assuntos
publicos, tendo sempre em vista o bem comum. Diz Aristoteles na sua
obra A Politica (2006, p. 65):

Como & a propria virtude que, em nosso sistema, faz o bom ci-
dadao, o bom magistrado e o homem de bem, e como & preciso
comegar obedecendo antes de comandar, o legislador deve cuidar
principalmente de formar pessoas honestas, procurar saber por
quais exercicios tornara honestos os cidadaos e, sobretudo, co-
nhecer bem qual & o ponto capital da vida feliz.
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Podemos perceber que, no pensamento de Aristoteles, a ética e
a politica estdo presentes e imbricadas. Por meio da educacéo, ocorre
tanto o progresso ético, em dire¢do a constituicdo do eu mediante a
aquisicao de virtudes éticas; quanto o progresso politico, mediante a
aquisi¢do das virtudes civicas que consiste, acima de tudo, em aprender
a viver em comunidade.

Apesar de a educacdo familiar ter algumas vantagens sobre a
educagdo publica, esta ultima deve preparar o cidadao para o viver feliz
em comunidade, por isso a educagao deve ser prioritariamente publica e
igual para todos, como podemos perceber no pensamento de Aristoteles:

Como nao ha senao um fim comum a todo o Estado, so deve haver
uma mesma educagao para todos os suditos. Ela deve ser feita nao
em particular, ela deve ser feita em publico. Tudo o que & comum
deve ter exercicios comum. E preciso, ademais, que todo cidadao
se convenga de que ninguém é de si mesmo, mas todos pertencem
ao Estado, de que cada um & parte e que, portanto, o governo de
cada parte deve naturalmente ter como modelo o governo do todo
(ARISTOTELES, 2006, p. 78).

O bom governo sera entdo aquele que fizer a cidade justa e feliz,
aquele que ¢ virtuoso e pratica o bem. Encontramos aqui mais um ponto
comum da filosofia de Platdo e de Aristoteles, pois ambos ligam a ética
a politica tendo por media¢do uma boa educacdo. Nesse sentido, a afir-
magcao aristotélica de que “o fim que nos propomos no que fazemos e
no que ensinamos importa muito” (ARISTOTELES, 2006, p. 79). Por
isso, “ndo se deve ignorar a educacdo nem como ela se deve realizar”
(ARISTOTELES, 2006, p. 78).

Consideracoes finais

Apesar de algumas diferencas entre as posi¢cdes de Platdo e de
Aristoteles, o pensamento de ambos influenciou durante muitos séculos
a cultura ocidental.

A dialética platonica (elevacdo das coisas multiplas e mutaveis as
ideias unas e imutaveis), bem como a dialética aristotélica (matéria-forma,
ato-poténcia), introduziram na Filosofia a ideia de que existem varios



188 | Estudos da Pos-Graduagao

graus de conhecimento e diferentes maneiras de se conhecer as coisas,
0 homem e o mundo. Tanto Platdo quanto Aristoteles buscaram superar
o conhecimento limitado e a multiplicidade do ser para compreender o
devir até chegar ao uno, ao pensamento puro, ao bem supremo. Ambos
defendem que o verdadeiro conhecimento tem por objeto o imutavel, pois
ele € necessario e universal. E a educacgdo serd o meio de se chegar a esse
conhecimento. Por isso, ela deve preparar o homem virtuoso, capaz de
praticar o bem, vivendo na Polis (na comunidade) de forma ética e feliz.

Socrates, Platdao e Aristoteles revolucionaram todo o pensamento
da sua época, pois, além do pensamento filos6fico-racional (superando o
pensamento mitico anterior, relacionado as questdes cosmoldgicas), eles
inauguram também (principalmente Socrates) a reflexdo em torno das
questdes humanas, antropoldgicas, como a ética, a politica e a técnica.

Nao obstante, Aristdteles foi consagrado o iniciador do pensa-
mento filoséfico-cientifico, pois sistematizou todo o saber até entdo. Por
isso ele foi considerado como sendo fisico, bidlogo, psicélogo, geodlogo,
filosofo, etc. O seu Liceu era repleto de plantas, animais, fosseis, utili-
zados para suas observacdes. Dai a sua confianga também nos sentidos.
A partir de Aristoteles, a Filosofia foi considerada a ciéncia de todo o
saber humano, a forma de conhecer as coisas € os seus fundamentos.

Desse modo, a filosofia de Aristoteles abriu o caminho para a
possibilidade de explicacdo cientifica das coisas. Suas posi¢des sobre
as ciéncias naturais sobreviveram durante quase quinhentos anos apos
a sua morte. Por outro lado, as suas ideias ocuparam um lugar central
na doutrina poderosa da Igreja Medieval. Aqui um grande paradoxo: a
teoria de Aristoteles despertou para o conhecimento cientifico, mas, ao
mesmo tempo, o bloqueou, pois o dogmatismo exacerbado da Igreja
manifestou-se como um grande obstaculo ao progresso das ciéncias. E
somente com Galileu que serdo contrariadas as expectativas ndao pro-
vadas de Aristoteles.

Para finalizar, ressaltamos que Platdo e Aristoteles nos deixaram
esse legado da filosofia grega: a necessidade de que o conhecimento
deve ser empregado para a pratica do bem supremo e que a educacdo
deve preparar o homem virtuoso, honesto e ético, condi¢des estas que, na
época atual, estdo muito aquém do mundo grego, mas que urge resgatar.
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