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RESUMO

Esta pesquisa trata da Modelagem Matematica (MM), em uma perspectiva da Educacgdo
Matemdtica (BURAK, 2004), no contexto do programa Sala de Apoio a Aprendizagem (SAA)
pelo olhar dos professores e graduandos que atuaram no programa no ano de 2018. Trata-se
de uma pesquisa qualitativa fenomenoldgica orientada pela interrogacdao: O que € isto, a
Modelagem Matemdtica na Sala de Apoio a Aprendizagem? Essa tematica emergiu da
preocupacdo com o ensino de Matematica no inicio do Ensino Fundamental II, no didlogo
com a Secretaria de Estado da Educa¢@o no Nicleo Regional de Educagdo de Irati-PR e com
o curso de Licenciatura em Matemaética da Universidade Estadual do Centro-Oeste. Em uma
atuacdo colaborativa, professores da SAA e graduandos do curso de Licenciatura em
Matemadtica compartilharam a ac¢do docente e desenvolveram praticas com Modelagem
Matemadtica em cinco escolas na regido de Irati-PR. A relacdo dialdgica e reflexiva, além da
sinergia entre os sujeitos, tornou a SAA um espaco de formacdo inicial e continuada de
professores de matematica. A pratica com MM foi significativa para os docentes (professores
e graduandos) e para os estudantes de SAA. A experiéncia permitiu aos docentes ampliar a
compreensdo sobre as potencialidades da MM na formagao geral dos sujeitos. Para além do
desenvolvimento dos conhecimentos matematicos, eles perceberam mudangas nos estudantes,
ganhos em termos de socializacdo, comunicacdo, intera¢do, argumentacdo, organizacao e
participacdo na atividade. Além disso, as atividades possibilitaram a aprendizagem de
conceitos matematicos importantes para essa etapa escolar, com &énfase nas operagdes basicas.
Os docentes também perceberam uma melhora da compreensdo dos estudantes quando os
conteddos estavam situados no contexto do interesse, pois 0S conceitos matematicos
ganharam sentido e as operagdes apareceram contextualizadas. Em cada escola, as etapas
foram realizadas de maneira diferente, enfatizando a nao linearidade destas e a diversidade de
encaminhamentos, dependo do tema escolhido, da participagdo dos estudantes e da percep¢ao
dos docentes sobre as possibilidades de direcionamento. A SAA tem especificidades ligadas
as defasagens de conteddos, dificuldades de aprendizagem e vulnerabilidades dos seus
estudantes, que ficaram muito mais evidentes no trabalhado com MM, por possibilitar maior
aproximacao entre docentes e estudantes. A MM tem uma estrutura metodoldgica especifica e
em contexto de SAA foi possivel destacar que a pritica com MM parte do interesse do
estudante e avanga com resultados muito positivos por alcancar a sua motivagdo intrinseca,
mantendo-o participativo e envolvido na atividade em si, com metas proprias de
aprendizagem. Finalizamos esse momento de pesquisa com parcerias formadas no intuito de
dar continuidade a esse formato de formacgao, considerando as importantes contribui¢des para
professores e estudantes.

Palavras-chave: Educacio Matemdtica; Modelagem Matematica; Sala de Apoio a
Aprendizagem; Formacao de professores.
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ABSTRACT

This research deals with Mathematical Modeling (MM), in a Mathematical Education
perspective (BURAK, 2004), in the context of the Learning Support Room (LSR) program
through the eyes of the teachers and undergraduates who worked in the program in 2018. It is
a phenomenological qualitative research oriented by the question: What is this, the
Mathematical Modeling in the Learning Support Room? This theme emerged from the
concern with the teaching of Mathematics at the beginning of the Middle School, in the
dialogue with the State Department of Education at the Irati-PR Regional Education Center
and the Mathematics Degree course at the Midwestern State University - UNICENTRO. In a
collaborative role, LSR teachers and undergraduate students of the Mathematics Degree
course shared the teaching action and developed practices with Mathematical Modeling in
five schools in the Irati-PR region. The dialogical and reflexive relationship, as well as the
synergy between the subjects, made LSR a space for the initial and continuing formation of
mathematics teachers. The practice with MM was significant for the teachers (teachers and
undergraduates) and for the students of LSR. The experience allowed teachers to broaden
their understanding of the potentialities of MM in the general formation of the subjects.
Beyond the development of mathematical knowledge, they noticed changes in students, gains
in terms of socialization, communication, interaction, argumentation, organization and
participation in the activity. In addition, the activities enabled the learning of important
mathematical concepts for this school stage, with emphasis on basic operations. The teachers
also noticed an improvement in the student understanding when the contents were situated in
the context of interest, because the mathematical concepts gained meaning and the operations
appeared contextualized. In each school, the steps were performed differently, emphasizing
their nonlinearity and the diversity of referrals, depending on the chosen theme, student
participation and teachers' perception of the possibilities of guidance. The LSR has
specificities related to the content lags, learning disabilities and vulnerabilities of its students,
which were much more evident in working with MM, as it allows closer ties between teachers
and students. The MM has a specific methodological structure and in the context of LSR it
was possible to highlight that the practice with MM is in the student's interest and advances
with very positive results for achieving its intrinsic motivation, keeping it participative and
involved in the activity itself, with own learning goals. We conclude this research moment
with partnerships formed in order to continue this format of formation, considering the
important contributions for teachers and students.

Key-words: Mathematical Education; Mathematical Modeling; Learning Support Room:;
Teacher training.
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12
INTRODUCAO

“Enquanto eu tiver perguntas e ndo houver resposta continuarei a escrever.”

Clarice Lispector

As motivagdes para a escolha de determinado tema de pesquisa sdao diversas,
entrelacam-se e vao delineando o caminho a ser percorrido. Existem motivagdes internas, de
origem pessoal, daquilo que angustia o pesquisador por acontecimentos especificos da sua
trajetéria de vida ou curiosidade natural; e existem motivacdes externas, do meio académico,
relacionadas ao programa em que a pesquisa se vincula, a drea de pesquisa do orientador e as
tendéncias ou “lacunas” existentes na produ¢do cientifica. Além daquilo que motiva, existem
os fatores que limitam a pesquisa, tais como: o tempo de duracdo de um curso de pds-
graduacdo; a disponibilidade dos sujeitos investigados; o acesso a determinadas fontes de
pesquisa, a viabilidade econdmica entre outros.

Para situar o leitor, esclareco' que este trabalho vai refletir sobre a Modelagem
Matemadtica na Sala de Apoio a Aprendizagem, doravante SAA. Este programa tem como
objetivo superar os percalcos de aprendizagem dos estudantes no inicio do Ensino
Fundamental II. Trata-se de uma temadtica pertinente na drea da Educacdo Matemadtica por
envolver uma politica publica preocupada com a aprendizagem de Matemdtica na Educacgado
Bésica e por tratar de uma metodologia de ensino que tem crescido de forma expressiva no
meio académico nos ultimos anos. Esses argumentos serdo aprofundados no decorrer da tese,
mas para além desses aspectos, sinto a necessidade de iniciar este texto tratando de minha
trajetéria como sendo as motivagdes internas para a escolha deste tema. Explicito algumas
motivacdes externas que foram fundamentais para os rumos da investigacdo, além da
organizacao seguida neste estudo.

As motivacdes pessoais sdo especialmente importantes por alimentarem minha
vontade de seguir no caminho da pesquisa, mesmo diante de desafios e dificuldades que
naturalmente surgem durante sua realizagdo. Destaco a principal delas: sou professora e,
desde que me lembro, sempre quis ser professora. Enquanto filha de professora tenho a
sensacdo de que sempre vivi dentro da escola e esse € um dos ambientes em que me sinto
mais confortavel. Com esse viver na escola pude perceber varios desafios da agdo docente que

me levaram ao curso de licenciatura como um caminho para me tornar professora e poder

' Comego esse texto em primeira pessoa por considerar as fortes marcas individuais que motivaram

inicialmente a pesquisa. A partir de certo ponto serd feita a mudanca, passando para terceira pessoa, para
reforgar a importante presenca do orientador na construg@o desse trabalho.
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lidar profissionalmente com as situagdes vistas. Cursei Licenciatura em Matematica com o
objetivo de ensinar essa disciplina que me era fécil e era tdo dificil para varios de meus
colegas.

Minha experiéncia com a Educacdo Baésica iniciou durante a graduacdo, com os
estdgios e continuou apds a formatura. Iniciei minha carreira como professora do 7° ano em
uma escola municipal de Curitiba-PR, com o desafio didrio de ensinar Matemadtica para
criancas ativas e falantes, no enfrentamento das questdes comportamentais que vém tomando
conta da escola, porém com a felicidade de ter o apoio de um grupo de estudos do qual
participei com trés graduandas em licenciatura e uma mestranda da Universidade Federal do
Parana - UFPR. A experiéncia vivida pelo grupo acabou tornando-se base de uma dissertacao
de mestrado (ALBUQUERQUE, 2014) e marcou intensamente minha trajetoria profissional.
No grupo, discutimos metodologias de ensino, pensamento matematico, conteddos
fundamentais para essa etapa escolar e isso me instigou a ficar atenta aos diversos aspectos da
matematica escolar e do seu ensino.

Ap6s algum tempo em sala de aula, mesmo sem a continuidade do grupo de estudos,
tive a oportunidade de trabalhar com uma turma da Sala de Apoio 4 Aprendizagem?, ji no
municipio de Irati-PR. Os desafios de lecionar, nesse contexto, foram ainda maiores, pois na
turma eu convivia com estudantes com reconhecida dificuldade em matematica (e muitas
vezes com outros problemas também), mesmo tendo uma formacdo profissional ndo
direcionada para essa realidade. A SAA tem caracteristicas especificas que abordo na
sequéncia do trabalho e que considero ndo terem sido contempladas durante a graduagdo. As
dificuldades de aprendizagem dos estudantes dessas turmas estdo ligadas aos conceitos € aos
conteddos do Ensino Fundamental I, assuntos que raramente sdo tratados durante a
Licenciatura em Matematica.

A experiéncia vivida despertou angustias relacionadas as “bases matematicas” que
tinham esses estudantes que frequentavam o programa e direcionaram meu olhar para o
Ensino Fundamental I, Anos Iniciais da escolarizagdo. No didlogo com os colegas docentes,
percebi a frequente culpabilizacdo dos professores dessa etapa pelas dificuldades com a
matematica durante todo o processo escolar.

Para Aragjo, A. (2003, p. 10), muitos professores do 5° ano (antiga 4° série)

empenham-se em “aperfeigoar-se, em trocar experiéncias com outros profissionais e em

2 ASala de Apoio a Aprendizagem serd apresentada de forma detalhada na sequéncia do trabalho.
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buscar ‘novidades’ para tornar suas aulas mais atrativas, motivadoras e interessantes”. Mesmo
assim, “suas falas revelam angustia, insatisfacdo e, uma certa frustragdo, quando comentam
que os professores de 5% a 8 série consideram que os alunos que ingressam na 5% série nao
demonstram saber os contetidos por eles considerados essenciais.” (ARAUJO, A., 2003, p.
10).

Mesmo sendo o professor do Ensino Fundamental I o responsdvel por introduzir as
discussdes sobre o conhecimento matematico na escola, a formagao inicial desses professores
nao contempla os fundamentos dos contetidos adequados para essa fase da escolarizagdo.
Aradjo, A. (2003) aponta que os docentes que atuam nos anos iniciais sdo criticados em
relagdo ao ensino de matematica nessa etapa escolar e, parte dessa critica, assenta-se na sua
formacdo inicial®. De modo geral, nem a Pedagogia, nem a Licenciatura em Matemética
contemplam em seus projetos de curso um trabalho mais intenso com os fundamentos dos
conteudos a serem ensinados nos anos iniciais € finais do Ensino Fundamental, em termos
epistemologicos e metodologicos (CURI; PIRES, 2004; BAUMANN, 2009; ORLOVSKI,
2014).

Considerando as lacunas da formacdo inicial de pedagogos e licenciados em
Matemadtica, a formacdo continuada tem se mostrado como uma alternativa para o
enfrentamento das complexidades da alfabetizacdo matemética, mesmo diante da ideia de que
tal formacdo tem sido predominantemente compreendida pelo cardter complementar da
formacao inicial do professor. Dessa forma, a formagao continuada acaba tratando de aspectos
que deveriam ter sido contemplados na formacdo inicial dos professores.

A alfabetizagdo matemadtica é aqui entendida a partir das ideias de Danyluk (2015, p.
25) que assevera que “a matemdtica tem uma linguagem de abstracio completa. Como
qualquer sistema linguistico, a ciéncia matemadtica utiliza-se de signos para comunicar
significados matematicos.” Assim, “a leitura da linguagem matematica ocorre a partir da
compreensdo e da interpretacdo dos signos e das relacdes implicitas naquilo que € dito de
matematica.” (DANYLUK, 2015, p. 25).

Muito além de decifrar cédigos e repetir algoritmos apresentados no quadro pelo
professor, a alfabetizacdo matematica pode ser compreendida “[...] como fenomeno que trata

da compreensao, da interpretacdo e da comunicacio dos contetidos matemaéticos ensinados na

3 Nos anos/séries iniciais do ensino fundamental a matemadtica € ensinada por professores polivalentes,

formados, quase que em sua totalidade, nos cursos de pedagogia, magistério ou normal superior. Esses
professores sdo os responsaveis pelo ensino das ideias iniciais de aritmética, geometria e algebra que
acompanharo o aluno em toda a sua vida estudantil.
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escola, tidos como iniciais para a constru¢do do conhecimento matematico” (DANYLUK,
2015, p. 26), ndo como processo definitivo, mas sempre em constru¢cdo. Nessa conjuntura, ser
alfabetizado matematicamente significa “[...] compreender o que se 1€ e escrever o que se
compreende a respeito das primeiras nocdes de logica, de aritmética e de geometria.”
(DANYLUK, 2015, p. 26).

Diante disso, um questionamento emerge de forma inevitdvel: como ensinar
matemadtica de modo a alcancar essa alfabetizacdo matemadtica que é preocupada com a
compreensdo, a interpretacdo e a comunicagdo dos conteidos matematicos? As preocupacoes
metodologicas ressaltam diante da experiéncia vivida e da necessidade de “possibilitar um
ensino e uma aprendizagem que sejam relevantes para que eles possam utilizar-se dessa
ferramenta para viver melhor.” (DANYLUK, 2015, p. 17).

Durante o mestrado busquei explicitar compreensdes sobre as ideias que sustentam o
ensino da matemdtica nos Anos Iniciais, na 6tica dos professores tutores do Pré-letramento
(ZONTINI, 2014). O Pré-letramento* é um programa de formacgio continuada oferecido pelo
Governo Federal desde 2005, especifico para professores que lecionam do primeiro ao quinto
ano do Ensino Fundamental. A pesquisa tomou como base relatos de docentes que atuaram
como tutores no programa e suas falas revelaram enfaticamente as lacunas: um ensino de
matematica, nos anos iniciais, sustentado pela falta: “a falta do conhecimento matematico do
professor, a falta de familiaridade com os conceitos, a falta de seguranca para ensinar, a falta
de gosto pela matematica, a falta de tempo, a falta de horas em formacdo para cumprir os
requisitos exigidos pela instituicdo escolar.” (ZONTINI, 2014, p. 316). De maneira geral,
faltam conceitos fundamentais para serem ensinados no Ensino Fundamental.

Essa falta é percebida fortemente pelos docentes que, também, sinalizam o medo e a
angustia como constituintes do ser professor. Assim, o educador dos anos iniciais se vé
marcado pelo medo (de matemadtica e de ensinar matemdtica), mas em solo de formacdo
continuada se mostra na busca de superar suas dificuldades, ndo se deixando paralisar
(ZONTINI, 2014).

Essa reflexao sobre a pratica dos professores do Ensino Fundamental I, permitiu-me

questionar muitas criticas feitas a essa etapa escolar, inclusive pelos docentes do Ensino

4 Tendo como base legal a Resolucio CD/FNDE N° 24, de 16 de agosto de 2010, o Pr6-Letramento -
Mobilizagao pela Qualidade da Educagdo - € um programa de formacg@o continuada de professores para a
melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matemadtica nos anos/séries iniciais do ensino
fundamental. O programa foi realizado pelo MEC, em parceria com universidades que integram a Rede
Nacional de Formacdo Continuada e com adesdo dos estados e municipios. Podendo participar todos os
professores que estavam em exercicio, nas séries iniciais do ensino fundamental das escolas publicas.
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Fundamental II e do Ensino Médio. Comumente, os professores colocam a origem do
problema da aprendizagem e/ou da falta de conhecimentos matemdticos na série anterior,
apontam para a falta de “base matematica”, para o que deveria ter sido aprendido, para a agao
do docente na etapa anterior. Essa forma de interpretacdo ainda traz rangos que considera a
Matemdtica como uma corrente em que os elos se prendem uns aos outros, portanto, nessa
concep¢do, se ndao aprender um conteido ndo aprenderd outros. Trata-se de uma das
implicagdes do método hipotético-dedutivo que norteou o ensino de Matematica, uma forma
de pensar presa na sequéncia de conteidos e pouco preocupada com a formagdo dos
estudantes, ou com a compreensao que eles podem ter dos conceitos matematicos.

Retomando a questdo da alfabetizacdo matemadtica, o que percebi, enquanto docente, é
que vdrios estudantes repetem a tabuada, resolvem contas utilizando corretamente o
algoritmo, mas frequentemente perguntam: “qual conta tem que fazer agora?” Esse tipo de
questionamento revela uma ndo compreensdo dos conceitos matemadticos envolvidos na
operacdo, ou como constatou Danyluk (2015, p. 23) em seu trabalho com o Ensino
Fundamental I, os alunos foram “treinados, condicionados, instruidos, porém nio conduzidos
para a leitura da linguagem matematica”, visto que “a leitura se d4 quando hé o envolvimento
do leitor com aquilo que estd sendo lido,” (DANYLUK, 2015, p. 23).

Chego até esse momento preocupada com o ensino de Matemdtica no Ensino
Fundamental I, por uma angustia do vivido no Ensino Fundamental II, em especial na SAA, e
com a percepg¢ao sobre a formagao continuada como necessdria para auxiliar os professores a
enfrentar essas dificuldades.

Nesse caminho, percebo o delineamento da regido de inquérito: a Sala de Apoio a
Aprendizagem, enquanto ambiente preocupado com as dificuldades de aprendizagem de
Matemadtica no Ensino Fundamental, cabendo ainda apresentar o encontro da pesquisadora
com a Modelagem Matematica.

A atividade docente, no Ensino Médio, mostrou a necessidade de buscar diferentes
modos de ensinar matematica nas minhas turmas, mas o didlogo com os colegas apontava,
também, para outra situagdo: a conclusdo de que os estudantes chegam sem “base
matematica” e sem “gostar de matematica”. O mesmo conflito percebido no inicio do Ensino
Fundamental II aparece no inicio do Ensino Médio.

Em pesquisa realizada por Zontini e Burak (2016, p. 308), entendeu-se que o
desconforto com a matematica apresentado por estudantes do Ensino Médio, “além de

dificuldades conceituais por conteidos ndo aprendidos em séries anteriores, a grande
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dificuldade se dava pelo problema de autoestima”, pois os estudantes demostravam baixa
autoestima em relagc@o a sua propria capacidade de compreender a Matematica. Ao chegarem
no Ensino Médio, os estudantes ja haviam acumulado uma série de insucessos que os levavam
a se perceber como “incapazes de aprender”, ja traziam consigo o ndo aprender como uma
marca.

Nesse momento, j& no doutorado, aproximei-me da Modelagem Matemdtica na
Educacdo Matemdtica por leituras de trabalhos cientificos e de relatos de experiéncia,
realizando, também, praticas iniciais com minhas turmas do Ensino Médio’. Meu primeiro
contato com a metodologia foi em uma disciplina durante o mestrado, que propiciou leituras
iniciais e a realizacdo de uma atividade com o Ensino Médio. Todavia apenas as vivéncias das
dificuldades de aprendizagem de minhas turmas me fizeram voltar a busci-la enquanto
metodologia de ensino frequente.

O trabalho com o Ensino Médio revelou que um “problema” ndo resolvido na etapa
anterior se acumulava e se tornava ainda mais complexo. Desse modo, minhas motivacdes
pessoais estdo ligadas a grande angustia sobre os momentos de transi¢ao nas etapas escolares,
seja do 9° ano para o Ensino Médio, mas em especial a passagem do 5° para o 6° ano, o qual
pude perceber enfaticamente pelo trabalho com a turma do programa SAA, composta por
estudantes que no inicio do 6° ano (alguns também do 7° ano) sinalizavam tamanha
dificuldade com a disciplina de Matematica.

O programa SAA pode ser compreendido como um espago escolar que busca superar
os desafios dessa transicio do 5° para o 6° ano, pois contempla os estudantes que
demonstram, de maneira mais evidente, suas dificuldades nessa etapa, trabalhando em
especial com as defasagens nas dreas de portugués e matematica.

Em contato com a Secretaria de Educagdo do municipio de Irati-PR, essas impressoes
sobre os desafios das transi¢des para o ensino de Matemdtica foram confirmadas, refor¢cando a
preocupacio que o municipio tem em discutir aspectos curriculares e a formacao de seu corpo
docente. Em contato com o Nucleo Estadual de Educacdo a preocupacio foi reafirmada, com
os relatos das reclamacdes dos professores de matematica sobre aquilo que os estudantes
trazem dos anos iniciais e a dificuldade de adaptacdo destes a organizacdo do Ensino
Fundamental II. Dessa forma, a preocupagdo com a transicdo do 5° para o 6°ano € latente nas

duas esferas educacionais: municipio e estado. Destacou-se a dificuldade enfrentada pelos

> Uma experiéncia especifica foi apresentada no Encontro Paranaense de Modelagem Matematica em 2016

(ZONTINI; BURAK, 2016).
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professores das SAA sobre a forma de realizar um trabalho em que o processo de ensino
possibilitasse aos estudantes superar suas lacunas com vistas a aprendizagem.

Em um primeiro momento, conversamos com professores que atuam no 5° e 6° ano,
em um didlogo articulado com os educadores municipais e estaduais. Foi uma oportunidade
importante de compreender a realidade escolar da regido de Irati-PR e de perceber a
dificuldade de entrelacar essas duas etapas escolares no sentido de dar mais fluidez a
transicdo. O didlogo foi produtivo, reforcou a necessidade de aproximar os professores das
suas etapas escolares e mostrou o desafio de manter essa aproximacgao. A disponibilidade dos
docentes para participar de formagdes ou reunides para dialogar sobre os estudantes de 5°e 6°
anos ¢é reduzida, as atividades escolares ocupam o tempo e poucas vezes eles conseguem
participar de encontros fora da escola.

Diante disso, avancamos no didlogo com as escolas estaduais, tendo como foco a
SAA, oferecendo uma oficina sobre Modelagem Matemdtica em uma perspectiva de
Educacdo Matemdtica para os professores que atuam nessas turmas. O encontro foi
fundamental para revelar caracteristicas especificas dos estudantes, dos professores e dos
encaminhamentos didéticos dessas turmas. A oficina foi realizada no Instituto Federal do
Parand e contou com a presenca de onze educadores que afirmaram ter pouca experiéncia com
SAA: quatro professores estavam atuando pela primeira vez, cinco ja estavam no segundo ano
com turma de Apoio, uma docente atuando pelo terceiro ano e uma com cinco anos de
experiéncia nesse ambiente (ZONTINI; BURAK, 2019).

Em relacdo ao vinculo empregaticio com a Rede Estadual de Ensino, apenas quatro
desses professores eram concursados, os demais professores atuavam contratados por
Processo Seletivo Simplificado (PSS), ou seja, com contrato tempordrio. (ZONTINI;
BURAK, 2019, p. 07).

Sobre o estudante da SAA, os professores relataram apatia e desinteresse nas aulas do
programa, revelaram que t€ém bloqueios por ndo terem conseguido aprender Matematica até
aquele momento e as reacdes em relacdo a isso sao duas: agitagdo/bagunca ou siléncio/apatia.
Esses dois comportamentos dicotdmicos revelam que o estudante ndo estd acompanhando as
atividades das aulas de matematica na sala regular, “mas os resultados apontados pelos
proprios professores enfatizam que as metodologias diferenciadas que despertam o interesse
do estudante sd@o capazes de mudar essa postura e possibilitar aprendizagem de Matematica.”
(ZONTINI; BURAK, 2019, p. 14).

A oficina revelou a dificuldade (ou resisténcia) desses professores da SAA em
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desenvolver uma atividade de Modelagem Matematica apenas com os conhecimentos
adquiridos em uma formagdo pontual. Assim, buscamos uma articulagdo com o curso de
licenciatura em Matematica da Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO)
Campus Irati-PR que sinalizou interesse em envolver os graduandos, futuros professores de
matematica, nas atividades de Modelagem Matematica. Em uma palestra sobre MM ofertada
aos graduandos, percebemos o interesse destes e a oportunidade de envolvé-los em uma agao
de vivenciar a metodologia na SAA. Tivemos a possibilidade de articular formagdo inicial e
continuada para o trabalho na SAA. Desse modo, os académicos foram envolvidos na
elaboracdo e no encaminhamento das atividades com os professores regentes das SAA; na
pratica, tanto estudantes da formacgdo inicial como os professores da formagdo continuada
viveram suas primeiras experiéncias envolvendo a MM.

Assim, envolvemos futuros professores, em fase de formacao inicial, e professores em
atividade em uma ac¢do continuada de formacdo, tendo como foco um trabalho com MM nas
turmas da SAA. Entre motivagdes, angustias, necessidades locais e oportunidades o fenomeno
a ser investigado se evidenciou: a Modelagem Matemadtica na Sala de Apoio a Aprendizagem,
segundo o olhar dos professores e dos graduandos do curso de Licenciatura em Matemaética
que atuam nessas turmas e que vivenciaram juntos experiéncias com Modelagem Matemética.

Buscamos pelo que se revela do fendmeno investigado e, para isso, seguimos o
caminho da pesquisa qualitativa fenomenoldgica, por entendermos que a fenomenologia
responde nossos anseios de pesquisador, pois, enquanto escola filosofica, “tem como cerne a
busca do sentido que as coisas que estdo a nossa volta, no horizonte do mundo-vida, fazem
para nés” (BICUDO, 2010, p. 26) e essa busca de sentido ¢ significativa no contexto da
Educacdo Matematica. Para Mondini, Paulo ¢ Mocrosky (2018, p. 02), “no ambito da
pesquisa, a Fenomenologia indica uma postura metodolégica, um modo de proceder, um
caminho que abre a possibilidade de conhecer o que ¢ investigado.”

Percorremos o caminho da pesquisa orientados pela interrogagdo: “O que ¢ isto: a
Modelagem Matemadtica na Sala de Apoio a Aprendizagem?” Ao perguntarmos o que € isto
buscamos por pontos estruturantes do fendmeno. Para Bicudo (2011, p. 23), “o ponto crucial
da pesquisa ¢ constituido pela interrogag¢do e seu esclarecimento”, por isso, constantemente
nos perguntamos: o que a interrogacdo interroga? A interrogacdo € a expressdo da nossa
perplexidade, assim, ao buscar pelo que ela interroga definimos o trajeto a ser percorrido na
pesquisa, atentos para a permanéncia da interrogacdo durante esse processo de reflexdo sobre

ela.
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Portanto, ao interrogarmos a Modelagem Matematica na Sala de Apoio a
Aprendizagem, buscamos o que se revela desse fendmeno no estar junto Modelagem
Matematica e Sala de Apoio a Aprendizagem. Assim, podemos destacar perguntas de fundo e
percebemos que essa interrogacdo, interroga inicialmente a MM, instiga pela concep¢io aqui
utilizada, considerando as diferentes perspectivas presentes na comunidade académica.
Utilizamos a MM em uma perspectiva da Educacdo Matemadtica, segundo a concepcdo de
Burak (2004). Todavia, para justificar essa escolha, apresentamos, no primeiro capitulo, uma
breve discussdo tedrica sobre o percurso da Educagao Matematica, trazendo um olhar sobre o
caminho da ciéncia e seu reflexo na educagcdo atual. Apresentamos, na sequéncia, um
panorama da MM na Educacdo Matematica, dialogando com autores de referéncia no tema
para, enfim, apresentar a MM na perspectiva de Burak (2004, 2010), como uma concepg¢ao de
ensino consoante com o referencial apresentado e, por isso, utilizada nessa pesquisa.

A pergunta orientadora estd situada em uma regido de inquérito de temas que se
entrelacaram no contexto da pesquisa, por esta razdo, no segundo capitulo, apresentamos o
programa SAA com algumas discussdes sobre a transi¢ao do 5° para o 6° ano, enfatizando a
questdo do interesse e da motivagdo, dialogando com a formagdo de professores e com
pesquisas ja realizadas sobre esses temas.

Entretanto, mesmo com as discussdes tedricas, a interrogacdo permanece, interrogando
o fendmeno Modelagem Matematica na Sala de Apoio a Aprendizagem nos solicitando ir a
experiéncia daqueles que vivenciaram e que desenvolveram as atividades de MM na SAA,
para que pudéssemos compreender esta situacio e responder o que foi interrogado.

Assim, apresentamos no terceiro capitulo, o caminho percorrido, explicitando nossa
compreensdo sobre a pesquisa qualitativa fenomenoldgica com a intencdo de expor a
fundamentagdo tedrica que orienta o trajeto dessa pesquisa.

Compreendemos que, para responder a pergunta orientadora, € necessdrio ir-a-coisa-
mesma, por isso, a reflexdo tedrica ndo basta e precisamos dialogar com aqueles que
vivenciaram as atividades de MM na SAA. Expomos, no capitulo quatro, os dados da
pesquisa, uma descricdo da experiéncia vivida e a reflexdo fenomenoldgica sobre cada
categoria aberta. Por fim, no quinto capitulo, discutimos os resultados da pesquisa e os

caminhos que se abrem a partir dela.
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CAPITULO 1-TRAJETOS NORTEADORES DA PESQUISA
Vivemos num tempo atdnito que ao debrugar-se sobre si proprio descobre que os
seus pés sdo um cruzamento de sombras, sombras que vém do passado que ora
pensamos ja ndo sermos, ora pensamos ndo termos ainda deixado de ser, sombras

que vém do futuro que ora pensamos ja sermos, ora pensamos nunca virmos a ser.
Boa Ventura de Souza Santos, 1988.

Nesta pesquisa, trabalhamos com a Modelagem Matemdtica em uma perspectiva de
Educacdo Matemadtica tal como defendida por Burak (2004, 2010), trata-se de uma
metodologia de ensino de Matemdtica que tem preocupagdes especificas por conta da base
tedrica e epistemoldgica que a sustenta. Assim, para que possamos situar o trabalho e
explicitar algumas dessas bases expomos trajetos norteadores que nos permitem perceber o
movimento tedrico que nos levou a escolher essa perspectiva de Modelagem Matematica.

No primeiro momento, apresentamos um olhar sobre o percurso cientifico da
Matematica até a Educacdo Matematica do ponto de vista epistemoldgico, buscamos perceber
os paradigmas que sustentam a producdo, a disseminacdo, a pesquisa e as praticas do
conhecimento dessas dreas. Na sequéncia, tratamos de compreender o trajeto histérico da MM
na Educag¢do Matematica, discutindo as diferentes perspectivas e praticas de Modelagem que
se apresentam nesse viés. Por fim, abordamos, especificamente, a MM em uma perspectiva de
Educagdo Matemitica, conforme defendida, principalmente por Burak, por ser essa a visao
adotada nas préticas realizadas nesta pesquisa.

Refletir sobre esses caminhos nos permite perceber a historicidade dos movimentos da
Educagdo Matematica, em especial na preocupacdo de como ensinar matemadtica, para assim

compreender como e por que chegamos onde estamos.

1.1 DA MATEMATICA A EDUCACAO MATEMATICA

A Matematica estd presente na humanidade desde a antiguidade: temos registros de
sistemas de contagem, distingdo de algarismos, conjuntos, unidades e outras nogdes
matemadticas em todos os povos. A Matematica, enquanto ciéncia, envolvendo a chamada
“matematica pura”, desenvolveu-se de maneira mais expressiva a partir do século XIX. O seu
crescimento, enquanto ciéncia, ajudou a consolidar um método de investigacdo que vem
sustentando a producdo cientifica desde entdo, o chamado método hipotético-dedutivo em

uma légica conhecida como moderna.
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De acordo com Berticelli (2006, p. 18), a 16gica do método moderno de investigacdo e
de producgdo de conhecimento estd pautada na objetividade, na auséncia do sujeito e presenca
do objeto, no distanciamento em fun¢do do foco no objeto, “quanto maior a auséncia do
sujeito pesquisador, tanto mais objetiva a investigacdo” e mais confiavel o conhecimento
produzido.

Esse modo de produzir conhecimento, ¢ chamado por Santos (1988, p. 48) de
pensamento hegemonico e conceituado como o paradigma dominante nas ciéncias, trata-se de
um modelo de racionalidade que coordena a ciéncia moderna, “constituiu-se a partir da
revolucdo cientifica do século XVI e foi desenvolvido nos séculos seguintes basicamente no
dominio das ciéncias naturais.” Esse paradigma dominante ndo reconhece os conhecimentos
de senso comum, apega-se ao cientifico como o conhecimento produzido segundo seus
parametros metodolégicos. O racionalismo moderno € rigido e pautado em ideias
matematicas, nessa perspectiva, todos os fendmenos observados em um determinado assunto
abordado de forma cientifica devem ser quantificados e o que ndo € quantificavel é
cientificamente irrelevante.

Trata-se de um modelo de pensamento totalitirio na medida em que nega o cariter
racional de argumentos que nao se pautam pelas suas regras metodoldgicas e acaba se
estendendo para as ciéncias sociais. Esta forma de pensar deu origem ao modelo mecanicista
positivista que marcou a Europa moderna e ainda se faz presente no modo de pensar de
muitos pesquisadores e professores.

A Revolugdo Industrial foi um marco para as mudancas nos meios de producdo e o
crescimento do capitalismo, a partir do qual a racionalidade técnica se estabelece moldando as
institui¢cdes e prdticas sociais. De acordo com Duarte er al (2009, p. 03), “a razdo e a
racionalidade se desenvolvem historicamente com o comércio por meio dos fatores como a
escrita, a contabilidade, a divisdo de trabalho, a especializag¢do, formas racionais de transporte
e mao de obra.”

No paradigma dominante, o que predomina sao as pesquisas quantitativas, pautadas no
positivismo e, de acordo com Bicudo (2013, p. 112), “estando a Matematica no amago da
racionalidade da ciéncia, nutrindo seus procedimentos no positivismo” destaca como pontos
importantes para a produgdo da ciéncia “a razdo, a objetividade, o método, a defini¢do de
conceitos, a constru¢do de instrumentos para garantir a objetividade da pesquisa.” (BICUDO,
2013, p. 115).

O positivismo, na visdo de Garnica (1997, p. 107), “ndo se volta a questdes que
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classicamente foram do dominio da Filosofia, como o ser € o fim udltimo das coisas. O
Positivismo torna-se uma espécie de decapitacdo do proprio pensamento filoséfico.” A ciéncia
moderna, ancorada no racionalismo cartesiano € no empirismo baconiano, trata os fendmenos
sociais da mesma forma que os fendmenos naturais. Entretanto sio muitos os obsticulos para
compatibilizar a ciéncia social com a ciéncia natural, uma vez que “a ciéncia social sera
sempre uma ciéncia subjetiva e nao objetiva como as ciéncias naturais.” (SANTOS, 1988, p.
53).

Para Berticelli (2006, p. 20) isso explica o atraso em que se encontram as ciéncias
humanas e sociais em relagdo as ciéncias exatas, “acentuou-se de tal sorte o conceito
dicotdmico de sujeito e objeto, que 0 homem se tornou quase um desconhecido do seu préprio
conhecimento.” Assim, o caminho da ciéncia moderna seguiu para a disciplinarizagdo extrema
e, para Berticelli (2006, p. 20), “enquanto as vdrias ciéncias resultantes das objetivagdes
sempre mais minuciosas progrediram de maneira extraordindria, principalmente nos ultimos
trezentos anos, sempre mais preocupadas com a especialidade, a educacdo (com suas vdrias
ciéncias) se viu em situacdo sempre incomoda.” Portanto a educagdo demora para se
consolidar enquanto ciéncia pela necessidade de métodos préprios de investigacao e producao
de conhecimento, diferentes daqueles utilizados pelas ciéncias exatas.

Cherobini e Martinazzo (2005, p. 169) enfatizam que “se hd um setor, na sociedade,
que foi nitidamente afetado pelas concepcdes que orientam o paradigma cartesiano moderno,
este ¢ o educacional.” Ao menosprezar muitos dos valores construidos ao longo de séculos, “o
paradigma da simplificacio foi tomando conta de nossa cultura, levando-nos a um processo
de alienacdo decorrente da constante fragmentacdo dos saberes.” Assim, sendo a Educagdo
essencialmente interdisciplinar e preocupada com os sujeitos, em especial com as questdes do
ensinar € do aprender, ¢ uma drea que pouco cresce nos momentos em que a ciéncia €
orientada pelo paradigma cartesiano moderno.

Diante disso, Santos (1988) retrata uma crise no paradigma dominante e a situa como
profunda, irreversivel e resultado de uma pluralidade de condi¢des. De acordo com o autor, “o
aprofundamento do conhecimento permitiu ver a fragilidade dos pilares em que se funda”
(SANTOS, 1998, p. 54). Para ele, por consequéncia da industrializagdo das ciéncias, “o que a
ciéncia ganhou em rigor nos ultimos quarenta ou cinqiienta anos perdeu em capacidade de
auto-regulagdo.” (SANTOS, 1988, p. 57). Portanto o que se percebe ¢ a necessidade de outros
modos de produzir conhecimento que contribuam com a sociedade para além dos avancos

tecnolégicos produzidos até este periodo.
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De acordo com Cherobini e Martinazzo (2005, p. 166), “o futuro transformou-se num
todo imprevisivel, as verdades tornaram-se transitorias € o conhecimento cientifico moderno
ha muito deixou de ser considerado a unica forma valida de se conhecer o mundo, o homem e
a sociedade.” Assim, eles também tratam de uma “transi¢do paradigmatica, tanto dos saberes
como das ciéncias.” (CHEROBINI; MARTINAZZO, 2005, p. 166). Emerge, na propria
ciéncia, uma necessidade de autoconhecimento para lidar com a velocidade das novas
descobertas cientificas.

Berticelli (2006, p. 23) ressalta que a compreensdao de mundo que os sujeitos
desenvolveram ¢ o da 16gica matematica, entretanto o autor aponta que “os seres humanos so
podem obter o conhecimento de como construiram a ldgica e a matemadtica se compreenderem
a sl mesmos, sua psique e seu corpo, como uma totalidade no contexto do universo inteiro.” O
autor trata de uma mudanga no fazer ciéncia e afirma que “ha varios indicadores no mundo
das ciéncias que apontam para essa reaproxima¢ao’’: homem e mundo.

Santos (1988, p. 63) enfatiza que, a partir da crise do paradigma dominante, surge um
paradigma emergente, para ele “a medida que as ciéncias naturais se aproximam das ciéncias
sociais estas aproximam-se das humanidades”, ou seja, o paradigma emergente se preocupa e
se ocupa do sujeito. Nesse novo paradigma, explica-se a natureza da matéria com o uso de
conceitos relativos ao comportamento humano, como o de historicidade, processo, finalidade
e consciéncia. Enquanto na ciéncia moderna o conhecimento avanga pela especializacio,
inclusive para a hiperespecializac¢do, o que se percebe agora € a necessidade de compreender o
total, o global de modo que o “conhecimento pds-moderno, sendo total, ndo € deterministico,
sendo local, ndo € descritivista.” (SANTOS, 1988, p. 66).

Santos (1988, p. 68) entende as contribuicdes da ci€éncia moderna ao produzir um
conhecimento funcional do mundo que ampliou significativamente as nossas perspectivas de
sobrevivéncia, entretanto “no futuro nao se tratara tanto de sobreviver como de saber viver.”

Diante de uma pretensa generalizacdao da metodologia das ciéncias naturais para todos
os dominios do conhecimento e da crise no paradigma dominante, a fenomenologia emerge
como uma alternativa de abordagem das ciéncias humanas em pesquisa, como 0posi¢do ao
positivismo, pois “a fenomenologia pde em evidéncia que os seres humanos ndo sao objetos e
que suas atitudes ndao podem ser vistas como simples reagdes.” (MARTINS; BOEMER;
FERRAZ, 1990, p. 35).

Martins, Boemer e Ferraz (1990, p. 37) destacam que a “fenomenologia emprega,

necessariamente, uma forma de reflexdo que deve incluir a possibilidade de olhar as coisas
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como elas se manifestam.” Ha, nessa forma de pesquisar, a necessidade de se voltar as coisas
mesmas e apreender a esséncia do fendmeno, de modo que “o conhecimento s6 serd
alcancgado no préprio existir do cientista.” (MARTINS; BOEMER; FERRAZ, 1990, p. 37).

A fenomenologia valoriza o sujeito pesquisador e sua intencionalidade, “o objeto do
conhecimento ndo é o pensador nem a realidade em si mas, a realidade enquanto vivida pelo
pesquisador.” (MARTINS; BOEMER; FERRAZ, 1990, p. 37).

Os métodos qualitativos que emergem tomam a fenomenologia como ponto de partida
e vao se constituindo como modos aceitos pela academia de se produzir conhecimento. Nesse
movimento de fortalecimento das Ciéncias Humanas e Sociais, a Educacio (aqui trataremos
em especial da Educacdo Matemética) vai se consolidando enquanto drea de pesquisa.

A Educaciao Matemitica € antiga como campo de atividade, uma vez que a matematica
tem sido ensinada desde que se tem existido, mas como campo académico tem uma histéria
curta. Segundo Kilpatrick (1996, p. 111), “embora, por volta do século XVIII, cadeiras de
Educagao ja estivessem sendo estabelecidas em diversas universidades da Europa, a Educagao
Matematica teve um processo lento.” Para o autor, a Educacdo Matematica comegou a ser
reconhecida como uma matéria universitaria “perto do final do século XIX, quando a
formacdo dos professores (secundérios) se tornou uma funcio crescentemente importante das
universidades.” (KILPATRICK, 1996, p. 111). No inicio, os educadores matematicos eram
matematicos preocupados em como sua disciplina estava sendo ensinada.

Segundo D’Ambroésio (2004, p. 71), “a identificacdo da educacdo matemadtica como
uma area prioritaria na educagdo ocorre na transi¢cao do século XIX para o século XX a partir
do livro The psychology of number and Its applications to methods of teaching arithmetic,
escrito em 1895, por McLellan e Dewey e seguido por tantos outros educadores. Nesse livro,
os autores propdem “uma rea¢do contra o formalismo e uma relacdo ndo tensa, mas
cooperativa, entre aluno e professor, e uma integracdo entre todas as disciplinas.”
(D’AMBROSIO, 2004, p. 71).

De acordo com D’Ambrésio (2004, p. 71), o passo mais importante no
estabelecimento da Educacao Matematica, como disciplina, foi dado por Felix Klein em 1908
quando publicou o livro Matemdtica elementar de um ponto de vista avangado. Em seu livro,
“Klein defende uma apresentac@o nas escolas que se atenha mais a bases psicoldgicas que
sistematicas.” (D’AMBROSIO, 2004, p. 72). Nesse mesmo ano, ocorre a consolidacido da
Educagdo Matemadtica como uma subdrea da Matemditica e da Educacdo, de natureza

interdisciplinar, com a fundacdo da Comissdao Internacional de Instru¢do Matemadtica,
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conhecida pelas siglas IMUK/ ICMI, sob lideran¢a de Felix Klein, durante o Congresso
Internacional de Matematicos, realizado em Roma. (D’AMBROSIO, 2004, p. 72).

Mesmo se constituindo como disciplina, a Educacdo Matemdtica permanece em
movimento, buscando se estabelecer epistemologicamente, construindo suas teorias que,
mesmo com diferentes pontos de vista, ttm como foco ensinar e aprender matematica.

Com o intuito de descrever modos historicamente produzidos de ver e conceber o
ensino de matematica no Brasil, Fiorentini (1995, p. 01) identificou seis tendéncias: “a
formalista classica; a empirico-ativista; a formalista moderna; a tecnicista e suas variagdes; a
construtivista e a socioetnoculturalista.” Apresentamos, na sequéncia, tais tendéncias para
explicitar como a mudancga de paradigma movimentou o modo de ensinar matematica.

A tendéncia formalista cldssica predominou no Brasil até o final da década de 1950 e
pode ser caracterizada pela “énfase as ideias e formas da Matematica cldssica, sobretudo ao
modelo euclidiano e a concepg¢do platonica da matematica.” (FIORENTINI, 1995, p. 05).
Tanto os livros diddticos quanto as aulas seguiam uma ordem de defini¢des, teoremas,
demonstracgdes e exercicios de aplicacdo com énfase no rigor e na formalidade da Matematica.
De acordo com Fiorentini (1995, p. 06), em relacdo ao ensino, nessa tendéncia temos grande
importancia do livro didatico além de ser “centrado no professor e no seu papel de transmissor
e expositor de conteudos”; quanto ao aluno, sua aprendizagem era passiva ¢ “consistia na
memorizagdo e na reproducdo (imitacdo/repeticdo) precisa dos raciocinios e procedimentos
ditados pelo professor ou pelos livros.”

Na tendéncia empirico-ativista, tem-se uma pedagogia ativa, que surge como oposi¢ao
a escola classica tradicional, “o professor deixa de ser o elemento fundamental do ensino,
tonando-se orientador ou facilitador da aprendizagem” e o estudante passa ser visto como um
ser ativo, centro da aprendizagem. (FIORENTINI, 1995, p. 09). Tal concepg¢ao surge no Brasil
a partir da década de 1920, de acordo com Fiorentini (1995, p. 10) ela “emerge no seio do
movimento escolanovista, estando também associado ao pragmatismo norte-americano de
John Dewey.” Essa tendéncia “contribuiu ndo sé para unificar a Matematica em uma tunica
disciplina, mas também para reformular as diretrizes metodolégicas do ensino da Matematica
da Reforma Francisco Campos (1931).” (FIORENTINI, 1995, p. 10).

O idedrio empirico-ativista € retomado, no Brasil, a partir da década de 1970, devido
ao fracasso do formalismo modernista e, também, na década de 70 e inicio dos anos 1980 nos
materiais produzidos e divulgados pelos centros de ciéncias, materiais produzidos por projetos

do MEC, entre outros. (FIORENTINI, 1995, p. 10).
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A tendéncia formalista moderna surge, no Brasil, apds 1950, quando a Educacdo
Matematica brasileira passa por um periodo de “intensa mobilizacdo em virtude da realizagdo
dos cinco Congressos Brasileiros de Ensino de Matematica (1955, 1957, 1959, 1961 e 1966)”
(FIORENTINI, 1995, p. 12), em um movimento de reformulacdo e modernizag¢do do curriculo
escolar conhecido como Movimento da Matematica Moderna (MMM). Nessa tendéncia, o
ensino continua autoritario e centrado no professor “que expdoe/demonstra rigorosamente tudo
no quadro-negro” e o aluno continua passivo. (FIORENTINI, 1995, p. 14). Para Fiorentini
(1995, p. 14), “essa proposta de ensino parecia visar ndo a formagao do cidadao em si, mas a
formagdo do especialista matematico.” O movimento buscou realizar uma mudanca curricular
com a unificacdo dos campos da Matematica, tendo como elementos unificadores a teoria dos
conjuntos, as estruturas algébricas e a teoria de fungdes. Essa tendéncia se mostra alinhada ao
pensamento moderno, predominante ainda nas ciéncias nesse periodo.

A tendéncia tecnicista tem origem norte-americana € tem como objetivo otimizar os
resultados da escola, “aponta como solucdes para os problemas do ensino e da aprendizagem
o emprego de técnicas especiais de ensino e de administragdo escolar.” (FIORENTINI, 1995,
p. 15). Nessa tendéncia, “a educacdo escolar teria finalidade de preparar e ‘integrar’ o
individuo a sociedade, tornando-o capaz e util ao sistema.” (FIORENTINI, 1995, p. 15).

A tendéncia construtivista emerge da epistemologia genética de Piaget e, de acordo
com Fiorentini (1995, p. 18), “trouxe maior embasamento tedrico para a iniciagao ao estudo
da Matematica.” Para o construtivismo, o conhecimento matematico resulta “da acao
interativa/reflexiva do homem com o meio ambiente e/ou com atividades.” (FIORENTINI,
1995, p. 19 e 20). No Brasil, essa tendéncia foi sentida a partir das décadas de 1960 e 1970; a
partir dos anos 1980, ja é possivel encontrar grupos de estudos em Educa¢do Matematica
nessa tendéncia em praticamente todas as regides do pais. De acordo com Fiorentini (1999, p.
20), “o construtivismo prioriza mais o processo que o produto do conhecimento, e a finalidade
do ensino da Matematica ¢ de natureza formativa.”

A tendéncia sécioetnocultural emerge, a partir da década de 1960, do fracasso do
Movimento Modernista e das dificuldades de aprendizagem da Matemadtica percebidas em
alunos de classes baixas. Nessa tendéncia, o conhecimento matematico passa a ser Visto
“como um saber pratico relativo, ndo-universal e dindmico, produzido histérico-culturalmente
nas diferentes praticas sociais, podendo aparecer sistematizado ou ndo.” (FIORENTINI, 1995,
p. 26). Além disso, nessa tendéncia, o ponto de partida do processo ensino/aprendizagem sao

os problemas da realidade, a relacdo aluno-professor é dialdgica e os métodos de ensino
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preferidos s@o a problematizacdo e a Modelagem Matematica. Para Fiorentini (1995, p. 26),
“trata-se de um método de ensino que contempla a pesquisa € o estudo/discussdo de
problemas que dizem respeito a realidade dos alunos.”

Diante das diferentes tendéncias apresentadas em seu trabalho, Fiorentini (1995, p. 30)
pondera que o desejavel “seria o professor tomar conhecimento da diversidade de concepgdes,
paradigmas e/ou ideologias para, entdo, criticamente, construir e assumir aquela perspectiva
que melhor atenda as suas expectativas enquanto educador e pesquisador.”

A tendéncia histdrico-critica tem crescido nos ultimos tempos e “representa um modo
de ser e conceber que se caracteriza por uma postura critica e reflexiva diante do saber
escolar, do processo ensino/aprendizagem e do papel sociopolitico da educagdo escolarizada.”
(FIORENTINI, 1995, p. 31).

Além disso, hd, no Brasil, a perspectiva sécio-critica, com “um grande impacto na
comunidade de modelagem matemdtica na educacdo matemdtica, influenciando ndo apenas
préaticas educacionais como também o desenvolvimento de pesquisas.” (ARAUJO, J. 2009, p.
58).

Essas tendéncias explicitadas por Fiorentini (1995) ajudam-nos a compreender como o
movimento de mudanga de paradigma ocorrido nas ciéncias em geral se reflete na Educacao
Matemdtica. Com o crescimento das Ciéncias Humanas e Sociais o modo de ensinar
matematica também vai se modificando, dando mais €nfase aos sujeitos e a formacdo humana.
Dessa maneira, vamos situando a Educagao Matematica enquanto ciéncia conforme assevera
Kilpatrick (1996, p. 118): “até onde a Educa¢do Matematica ¢ uma ciéncia, ela ¢ uma ciéncia
humana. Se ela for vista como um campo académico mais do que uma disciplina, € um campo
que repousa em uma variedade de outras disciplinas, a maioria das quais sdo Ciéncias
Sociais.”

Entretanto, mesmo com os avancos das ciéncias, as novas compreensdes sobre o
ensino e a aprendizagem demoram para chegar efetivamente na escola. De acordo com
Berticelli (2006, p. 77), “a educagdo formal quase sempre permanece na retaguarda em
relagdo aos avancos das ciéncias.” Desse modo, apesar dos esfor¢os dos pesquisadores da
Educagdo Matematica, o que se percebe € um predominio de praticas tecnicistas entre os
professores de matemadtica da Educacdo Baésica, por isso o esforco aqui empreendido de
justificar e argumentar a necessidade de mudanca.

Diante disso, encontramos suporte nas ideias de Edgar Morin (2000) sobre educagdo

como caminho para compreender a Educacio Matematica. Para Morin (2000), estamos
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vivendo em um momento de mundializacdo, em que os problemas locais tornam-se globais da
mesma maneira em que os problemas globais tornam-se locais, mas organizados por uma
extrema disciplinarizacdo. De acordo com Morin (2000), vivemos em uma realidade
multidimensional, mas buscamos compreendé-la de forma unidimensional, herdamos,
também, uma concepcao linear da causalidade que nos restringe a enxergar outras formas de
causalidade, como a ciclica e a retroativa.

Existe uma inadequacdo, segundo Morin (2003, p. 11), “cada vez mais ampla,
profunda e grave entre os saberes separados, fragmentados, compartimentados entre
disciplinas, e, por outro lado, realidades ou problemas cada vez mais polidisciplinares,
transversais, multidimensionais, transnacionais, globais, planetarios.” Desse modo, a
hiperespecializacao impede de ver o global, pois o fragmenta, e o essencial, pois o dilui.
(MORIN, 2003, p. 11).

O desenvolvimento disciplinar das ciéncias trouxe as vantagens da divisdo do trabalho,
produziu o conhecimento e a elucidacdo, mas também trouxe ‘“os inconvenientes da
superespecializagdo, do confinamento e do despedacamento do saber”, produzindo a
ignorancia e a cegueira. (MORIN, 2003, p. 14). Nesse contexto, em vez de corrigir esse
caminho, nosso sistema de ensino o reproduz, obedece e mantém essa organizacdo. Conforme
Morin (2003, p. 14), “na escola primaria nos ensinam a isolar os objetos (de seu meio
ambiente), a separar as disciplinas (em vez de reconhecer suas correlacdes), a dissociar os
problemas, em vez de reunir e integrar.”

O autor defende que, diante dessa situagdo, precisamos de uma nova forma de pensar,
denominada por Morin (2000) de “pensamento complexo”. Essa forma de pensar ¢ consoante
com o paradigma emergente enunciado por Santos (2010), é uma forma de conhecimento que
pratica a ligac@o entre as partes e busca reconhecer como os sistemas produzem as qualidades
fundamentais do mundo. Ele tende a relacionar conceitos antagbnicos como
individuo/sociedade, autonomia/dependéncia e singularidade/multiplicidade. (MORIN, 2010).

Entendemos que o mundo precisa de pessoas que enxerguem, mobilizem e apresentem
alternativas criativas para esses problemas globais, o que € possivel se orientados por uma
forma de pensar que nos permita compreender o problema em sua totalidade, mas também,
em sua particularidade. Morin se mostra preocupado com as consequéncias das ciéncias e
enfatiza que “inconscientes do que ¢ e faz a ciéncia na sociedade, os cientistas sdo incapazes
de controlar os poderes escravizadores ou destrutores gerados pelo saber.” (MORIN, 2015, p.

20).
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Em relacdo a escola, concordamos com as ideias de Morin (2010) com a angustia
sobre 0 modo disciplinar como os contetidos sdo trabalhados e, dessa maneira, ndo nos parece
possivel preparar os estudantes para a pds-modernidade mantendo praticas exclusivamente
tradicionais. Atualmente, os estudantes sdo sobrecarregados com um grande nimero de
informacdes e conhecimentos que extrapolam a escola, entretanto apresentam dificuldades
para relacionar essas informagdes e identificar semelhancas entre elas. (MORIN, 2010). Desse
modo, a escola precisa incentivd-los a praticarem a ligacdo e a distincdo entre essas
informacdes, fatos e conhecimentos de diferentes dreas. Nao se trata de exigir
aprofundamento de todos os conteidos, mas sim, de abordar temas mais globais, que
envolvam os contetdos estudados.

Morin (2003, p. 20) assevera que “a primeira finalidade do ensino foi formulada por
Montaigne: mais vale uma cabeca bem-feita que bem cheia.” A “cabega bem cheia” ¢ onde “o
saber ¢ acumulado, empilhado, e ndo dispde de um principio de sele¢do e organizacio que lhe
dé sentido”, j& a “cabeca bem-feita” significa que, “em vez de acumular o saber, ¢ mais
importante dispor ao mesmo tempo de: — uma aptiddo geral para colocar e tratar os
problemas; — principios organizadores que permitam ligar os saberes e lhes dar sentido.”
(MORIN, 2003, p. 20). Desse modo, em vez de aprender varios conteidos se mostra mais
importante que se compreenda o sentindo das coisas e se saiba como utilizar os saberes
adquiridos.

E importante que o estudante desenvolva aptiddes gerais da mente e “quanto mais
desenvolvida ¢ a inteligéncia geral, maior ¢ sua capacidade de tratar problemas especiais.”
(MORIN, 2003, p. 20). Desse modo, “a educacdo deve favorecer a aptidao natural da mente
para colocar e resolver os problemas e, correlativamente, estimular o pleno emprego da
inteligéncia geral.” (MORIN, 2003, p. 20). Isso significa que a escola precisa propiciar aos
estudantes diferentes oportunidades de desenvolver essa inteligéncia geral, que estd ligada a
capacidade de compreender a conex@o entre os contetidos trabalhados de maneira isolada nas
diversas disciplinas escolares.

Para Almeida, M. (2017, p. 288), o horizonte das ciéncias da complexidade “tem as
marcas do sujeito”, por isso ¢ importante ‘“redirecionar os horizontes pedagodgicos e
educacionais, com vistas a autoformagao de sujeitos que se sintam autores de suas narrativas.”
(ALMEIDA, M., 2017, p. 292-293). A autora enfatiza a necessidade de que a aula propicie,
aos estudantes, discussdes que desacreditem a singularidade, a impessoalidade e a

neutralidade da Ciéncia, o que poderia “facilitar o tdo necessario cultivo de sujeitos mais
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vivos e autonomos, verdadeiros artesaos do pensamento, da vida da ciéncia e da histéria de
cada dia.” (ALMEIDA, M., 2017, p. 293).

Diante desse contexto, a Educacdo Matematica vem se constituindo consciente dos
desafios de ensinar conteidos matematicos e educar via matemética, preparando os estudantes
para as complexidades do mundo. Para Miguel (2004, p. 82), a Educacdo Matemdtica € uma
prética social, compreendida como atividade social realizada por um conjunto de individuos
que produzem conhecimento e ndo, apenas, como conjunto de conhecimentos produzido por
esses individuos em suas atividades. Essa pratica social € um conjunto composto por quatro

elementos:

1) por uma comunidade humana ou conjunto de pessoas; 2) por um conjunto de
acoes realizadas por essas pessoas em um espaco e tempo determinados; 3) por um
conjunto de finalidades orientadoras de tais acdes; 4) por um conjunto de
conhecimentos produzidos por tal comunidade. (MIGUEL, 2004, p. 82).

Pensar a Educacao Matemadtica como pratica social significa, segundo Fernandes, F.
(2016, p. 309), “compreendé-la para além do dmbito de normatiza¢des que regulamentam
acoes profissionais e de pesquisa, mas em um cendrio de constante problematizacdo de
normatizagcdes, sempre provisdrias, que se compde junto a essas agdes profissionais e de
pesquisa.”

Os objetivos da Educacdo Matematica, pela compreensdo de Bicudo e Venturin (2016,
p. 304), “sao muitos e abrangem uma gama de diregdes. Dentre eles, o que mais se destaca ¢
que deva estar dirigido as atividades do professor de Matemadtica em sua sala de aula,
qualquer que seja o nivel de ensino em que esteja trabalhando.” Os autores também
compreendem que o objeto da Educagdo Matematica € constituido pela juncdo da Educagado
com Matematica. “Nao se trata de uma soma ou de olha-la de perspectivas da Educacdo, da
Matemdtica ou de outras Ciéncias Humanas, mas de entendé-la como sendo ja sempre
constituida nessa juncao interdisciplinar.” (BICUDO; VENTURIN, 2016, p. 303).

Bicudo e Venturin (2016) asseveram que € essencial que a pesquisa em Educacdo
Matemadtica chegue na sala de aula, mas para que isso ocorra € necessario um esforco
conjunto do pesquisador e da equipe de educadores da escola ao assumir o projeto politico-
pedagogico. Na opinido de Kilpatrick (1996, p. 118), pesquisadores em Educacdo Matematica
“precisam formar e manter lacos mais fortes para com professores de Matemdtica que estdao
em pratica.” Visto que, a “educa¢do ¢ uma profissdo na qual o hiato entre pesquisa e pratica ¢
especialmente grande, entdo os pesquisadores tém uma responsabilidade particular em

assegurar que o trabalho que eles estdo fazendo esteja relacionado e informado pela pratica.”
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(KILPATRICK, 1996, p. 118).

Além disso, de acordo com Kilpatrick (1996, p. 117), os educadores matemédticos
precisam formar e manter lacos fortes com matemaéticos, uma vez que “nosso campo cresceu
da Matematica, e distanciar-se dela é cair em uma preocupacdo estéril com método acima do
conteudo.”

Quando tratamos da Educacdo Matematica destacamos que essa expressdo “se faz
presente também nas Diretrizes Curriculares seja em ambito nacional, ou estadual nos vérios
estados brasileiros, nas salas de professores e, em conseqiiéncia nas salas de aulas pelos
alunos.” (BURAK, 2010a, p. 11). Entretanto, na amplitude de seu uso, percebemos diferentes
compreensdes e assim, a necessidade de refletir “sobre o que se entende por Educacdo
Matematica e as diversas praticas e metodologias que tém nessa expressdo.” (BURAK, 2010a,
p. 11).

A preocupacio que nos faz buscar pela natureza da Educacdo Matemdtica é que uma
pratica educativa embasada em uma ciéncia sobre a qual ndo se tem clareza dos seus
fundamentos pode “mais comprometer essa pratica, do que propriamente ser a solu¢do para o
fim desejado.” (BURAK, 2010a, p. 11). No caminho de estruturar nossa compreensao,
ressaltamos que “ndo podemos admitir uma Educacdo Matematica sem a Matemdtica, mas
também e, com a mesma énfase, ndio admitimos uma Educacdo Matematica sem o concurso
de outras areas que fundamentam a Educagdo.” (BURAK, 2010a, p. 11).

Burak (2010a, p. 12) enfatiza que toda prética educativa estd vinculada a uma
concep¢do de ensino e de aprendizagem, de educacdo, do seu objeto de estudo, assim como,
estd vinculada a uma concepg¢do de sujeito que se deseja formar com essa pratica. Isso porque
“toda pratica ¢ fruto de uma forma particular de ver, de pensar e de compreender o mundo que
nos cerca.” (BURAK, 2010a, p. 12). Desse modo, ao refletir sobre a forma particular de ver a
Matematica e seu ensino, admitimos ndo haver forma tUnica de ensinar matematica na escola,
mas € importante ter clareza de que “as acdes estdo embasadas em uma visdo epistemologica
explicita ou implicita do professor e nao ignorar as consequéncias que decorrem dessas visoes
no ambito da sala de aula, na realizagdo de uma pratica educativa.” (BURAK, 2010a, p. 12).

No intuito de refletir sobre a natureza da Educagdo Matematica, Rius (1989, p. 30)
trata do “modelo de tetraedro” desenvolvido por Higginson (1980), o que para ecla
proporciona um marco de referéncia mais amplo e sélido para a compreensdo das dreas de
estudos atuais. Para Higginson (1980, p. 03), o objetivo de um educador de matematica €

otimizar a experiéncia de aprendizagem de matemadtica do aluno, tanto do ponto de vista
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intelectual quanto do emocional. Considera, também, que a experiéncia de aprendizagem de
matematica, para a maioria dos alunos, ndo foi nem intelectualmente, nem emocionalmente
satisfatoria.

De acordo com Rius (1989, p. 30), Higginson analisou a natureza da Educacdo
Matemadtica por estar convencido de que ndo haveria avangos significativos no tratamento das
dificuldades de aprendizagem em matemdtica sem um amplo reconhecimento dos
fundamentos dessa disciplina. Para Higginson (1980, p. 04, tradugdo nossa), “qualquer
concepcdo de educacdo matemadtica deve ser fundamentada na disciplina da matematica”, no
entanto aponta importantes e essenciais contribui¢des de outras dreas do conhecimento para a
constituicdo da Educagdo Matematica que € confirmada pelos quatro conceitos: matematica,
psicologia, sociologia e filosofia. (HIGGINSON, 1980, p. 04).

Desse modo, Higginson descreveu a Educacdo Matemdtica em um modelo de um
tetraedro, batizado como MAPS (M = Matemdtica, A = Filosofia, P = Psicologia e S =
Sociologia) em que cada disciplina representa uma face do tetraedro (RIUS, 1989, p. 30).

De acordo com Burak (2010a, p.13), o modelo de Higginson mostra que

[...] ha areas especificas do trabalho académico que podem ser identificadas como
resultantes de instdncias interativas: por exemplo, a aresta MP representa o
entrecruzamento dos interesses da Matemdtica e da Psicologia, a aresta MA onde se
entrecruzam os interesses da Matemadtica e da Filosofia.

Conforme podemos observar na Figura 1, esses “entrecruzamentos podem dar origem,
a estudos em educag¢do matematica, que nao facam uso da matemaética diretamente” (BURAK,
2010a, p. 130), mas que permanecem situados na Educacdo. Porém, mesmo que de forma ndo
explicita, a Matemaética sempre estard incluida, uma vez que o modelo foi estruturado para

tratar do ensino e aprendizagem da Matematica.

Figura 1 - Tetraedro de Higginson. M

Fonte: BURAK (2017, p. 13).
Nessa figura, cada disciplina corresponde a uma face do tetraedro e para Higginson

(1980), estas disciplinas sdo necessdrias e suficientes para definir a natureza da Educacdo
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Matemadtica naquele momento. O modelo do tetraedro mostra interacdes possiveis entre as
areas da Matemadtica, Filosofia, Psicologia e Sociologia. Rius (1989, p. 35) destaca que, ao
trazer essas quatro dreas como fundamentais para a Educacao Matemdtica, Higginson néo esté
certo sobre as possiveis contribui¢des de outras dreas. Além disso, consoante a Higginson
(1980) Rius (1989, p. 35) assevera que a Educacdo Matemadtica estd em desenvolvimento, em
um processo dinamico e “cada concepcion y contribucion a la discusién de sus fundamentos
es resultado del tiempo en que fue producida y de las preocupaciones especificas del
momento.” (RIUS, 1989, p. 35).

Para Burak e Kliiber (2008), na atualidade, outras dreas do conhecimento ji se
constituem com uma grande contribuicdo a Educacao Matematica, tais como a Antropologia,
Sociologia, a Linguistica, a Lingua Materna e a Historia da Matematica, entre outras. Diante
disso, os autores buscaram representar momentaneamente uma configuracdo que explicita as

inter-relagdes que fundamentam a Educagdao Matematica, tal como observamos na Figura 2:

Figura 2 - Modelo que representa a Educacdo Matematica.

Educaciio Matematica

Lingua
Materna

Fonte: BURAK; KLUBER (2008, p. 98).

As flechas, na figura 2, indicam as interagdes entre a Matematica e as diferentes dreas,
assim como, as dreas entre si, reforcando que cada uma tem importante contribui¢do para a
Educacdo Matemdtica. Ao tratarmos de alguns dos elementos fundamentais da Educacgdo
Matemadtica segundo sua natureza, assumimos uma posi¢do de Educacdo, de Ensino e
Aprendizagem e de Matemadtica que parece ser o mais coerente (BURAK, 2010a, p. 17).

Assim, optamos por uma visdao de Educacdo Matematica “que tenha a Educagdao como
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substantivacdo e a Matematica como adjetivacdo.” (BURAK, 2010a, p. 17). Com essa
escolha, ndo fazemos juizo de valor sobre outras formas de conceber, considerando que

nenhuma € mais certa ou errada, mas € preciso ter claro que:

[...] a0 herdarmos uma das formas de conceber a Educa¢ao Matemdtica, seja em uma
perspectiva das ciéncias naturais, ou em uma perspectiva mais ampla que envolve
além das ciéncias naturais, as ciéncias humanas e sociais o certo é que herdamos
também suas conseqiiéncias, quer queiramos ou ndo, quer tenhamos ou nao
consciéncia. (BURAK, 2010, p. 17).

A partir dessas compreensdes sobre a Educacdo Matemdtica, abordamos,

especificamente, a Modelagem Matemdtica.

1.2 UM PANORAMA DA MODELAGEM NA EDUCACAO MATEMATICA

A “origem” da Modelagem Matematica ndo ocorreu na Educacdo, mas na prépria
Matemadtica que se convencionou chamar de Matematica Aplicada. Por isso, Modelagem
Matematica pode ser inicialmente entendida como método de pesquisa que “analisa situacoes
e fendmenos existentes na vida real tendo como um de seus objetivos chegar a um modelo
que represente uma situacao estudada.” (BAGGIO, 2008, p. 01).

Apesar de a MM ter sido utilizada desde os primérdios da civilizagdo como uma
maneira de compreender fenOmenos da realidade, segundo Orey e Rosa (2005), o termo
modelo matemdtico somente foi introduzido no século XIX, por Lobachewsky (1792-1856),
matematico russo e Riemann (1826-1866), matemdtico alemdo, que criaram os modelos
propostos pelas geometrias ndao-euclidianas.

Para Barbosa (2009, p. 71 e 72), “matematicos aplicados tendem a representar o
processo de modelagem em termos de relagdo entre o ‘mundo real’ e a matematica.” Para o
autor, “este ‘modelo’ da modelagem matematica enfatiza a existéncia de dois reinos, aquele da
matematica e o real, sendo que o primeiro € o caminho para desvendar as leis inscritas no

b

segundo.” Esse entendimento de modelagem traz consigo pressupostos ontoldgicos e
epistemologicos, “pressupde uma possivel separagao entre o reino da matematica e o de uma
suposta realidade independente a qual, por sua vez, revela seus padrdes através da
matematica.” (BARBOSA, 2009, p. 71).

Ainda nesse viés, de acordo com Biembengut (2009, p. 07), “o termo ‘modelagem
matematica’ como processo para descrever, formular, modelar e resolver uma situacio

problema de alguma area do conhecimento encontra-se ja no inicio do século XX na literatura

de Engenharia e Ciéncias Econdmicas, por exemplo.” A partir desse modo de modelar dos
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matematicos, sdo pensadas as primeiras propostas de modelagem matemadtica para fins de
ensino de matemaética.

Mesmo quando utilizada enquanto metodologia de ensino de matemdtica, percebemos
diferentes perspectivas, mais ou menos alinhadas a nossa compreensdo de Educacio
Matemadtica, que vamos procurar apresentar ao longo desse texto, para entdo explicitar a
perspectiva de Burak (2004, 2010) que serd utilizada no decorrer das atividades.

A pesquisa e a producdo sobre MM té€m crescido de maneira considerdvel nos ultimos
30 ou 40 anos. Segundo Biembengut (2009, p. 08), “o debate sobre modelagem e aplicacdes
na Educagdo Matemadtica no cendrio internacional ocorre, em especial, na década de 1960,
com um movimento chamado ‘utilitarista’, definido como aplicacdo pratica dos
conhecimentos matemadticos para a ciéncia e a sociedade que impulsionou a formacdo de
grupos de pesquisadores sobre o tema.”

Esses movimentos internacionais “influenciaram o Brasil praticamente ao mesmo
tempo, com a colaboracdo dos professores, representantes brasileiros na comunidade
internacional de Educag¢do Matematica.” (BIEMBENGUT, 2009, p. 08).

Ao tratar dos precursores brasileiros da MM, o Centro de Referéncia de Modelagem
Matematica no Ensino (CREMM) destaca trés pessoas, “consideradas fundamentais para o
impulso e a consolidacio da modelagem matematica no ensino brasileiro”: Aristides
Camargos Barreto, Ubiratan D’ Ambrosio e Rodney Carlos Bassanezi (CREMM, N/D).
Biembengut (2009, p. 08) destaca, ainda, Jodo Frederico Mayer, Marineuza Gazzetta e
Eduardo Sebastiani, que, com os anteriormente citados, “iniciaram um movimento pela
modelagem no final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, conquistando adeptos por todo o
Brasil.” Para a autora, foi por influéncia desses precursores que “discussdes desde como se
faz um modelo matemdtico e como se ensina matematica a0 mesmo tempo permitiram
emergir a linha de pesquisa de modelagem matematica no ensino brasileiro.”
(BIENBEMGUT, 2009, p. 08).

De acordo com Borba e Villarreal (2005 apud MALHEIROS, 2012, p. 862), a
Modelagem em uma outra perspectiva de Educacdo Matematica “surgiu a partir das ideias e
trabalhos de Paulo Freire e de Ubiratan D’ Ambrosio, no final da década de 1970 e comeco da
década de 1980, os quais valorizam aspectos sociais em salas de aula.”

Segundo Burak (2017, p. 15), “a Modelagem Matematica, desde os anos de 1980, ¢
estudada e organizada para se constituir em opgdo para o ensino de Matematica” inserindo

nessa trajetoria “o modo de conceber a Modelagem, que supera a visdo de Modelagem
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Matemadtica origindria da Matemdtica Aplicada, alinhada aos pressupostos das Ciéncias
Naturais.”

Para Burak (2017, p. 15), partindo da MM originaria da Matematica Aplicada “‘a
Modelagem, como alternativa para o ensino de Matemadtica visando principalmente a
Educacdo Basica, inicia em 1985, com as primeiras ideias langcadas aos professores deste nivel
de ensino.” O que norteia essa trajetoria sdo as perguntas: como ensinar a Matematica de
forma a favorecer a aprendizagem dos estudantes? Como dar mais sentido e significado ao
ensino da Matematica? (BURAK, 2017, p. 15 e 16).

Pelo que se tem registro, Aristides C. Barreto foi o primeiro a realizar experiéncias de
modelagem na educacdo brasileira, mais particularmente no ensino superior nos cursos de
Engenharia e Matematica, “e ainda, a representar o Brasil em congressos internacionais
apresentando trabalhos sobre o tema, além de divulgar seus trabalhos em cursos de pds-
graduacdo, artigos em revistas e anais de congressos” (BIEMBENGUT, 2009, p. 10). Rodney
C. Bassanezi, ¢ considerado “um dos maiores disseminadores, em especial por meio dos
cursos de formacdo continuada que ministrou e de pds-graduacdo de modelagem que
coordenou em diversas instituicoes de quase todos estados brasileiros.” (BIEMBENGUT,
2009, p. 10). A influéncia de Bassanezi na divulgacdo da modelagem matemadtica como

estratégia de ensino de matemdtica é expressiva:

E possivel que a questdo - para que aprender matematica - advinda de estudantes e a
dificuldade de muitos professores em respondé-la a partir de aplicacdes nas diversas
dreas do conhecimento tenham contribuido para Bassanezi defender a modelagem
como estratégia de ensino de matemdtica. Sua proposta nos cursos que ministrou
para professores era levar os estudantes a se inteirarem das atividades de uma regido
a qual pertenciam, e, a partir desse contato com as questdes da realidade, levantar
problemas de interesse para serem investigados. O conteiido matemadtico era
apresentado quando requerido pelos modelos que estavam sendo elaborados.
Proposta que também conquistou muitos adeptos. (BIEMBENGUT, 2009, p. 12).

A pesquisadora ressalta que “Bassanezi e Barreto atuavam apenas na graduagdo e pds-
graduacdo. Por melhor que fossem suas idéias sobre a Educacdo Bdésica ou sobre as questdes
educacionais de regides distantes dos grandes centros, ou periferias, ndo tinham essa
vivéncia.” (BIEMBENGUT, 2009, p. 12).

Para Bassanezi (2011, p. 15), a matemadtica aplicada é o caminho para estimular o
gosto pela Matematica, por buscar estimulos vindos do “mundo real.” Assim, com uma
perspectiva que se aproxima da matematica aplicada, o autor considera a MM “um processo
dindmico utilizado para a obtencgdo e validagio de modelos matematicos. E uma forma de

abstragdo e generalizagcdo com a finalidade de previsdao de tendéncias.” (BASSANEZI, 2011,
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p. 24).

A modelagem, segundo Bassanezi (2011, p. 24), “consiste, essencialmente, na arte de
transformar situacdes da realidade em problemas matemdticos cujas solugdes devem ser
interpretadas na linguagem usual.” O autor chama de Modelo Matematico “um conjunto de
simbolos e relacdes matemdticas que representam de alguma forma o objeto estudado” e sua
importancia “consiste em se ter uma linguagem concisa que expressa nossas ideias de maneira
clara e sem ambiguidades, além de proporcionar um arsenal enorme de resultados (teoremas)
que propiciam o uso de métodos computacionais para calcular suas solu¢des numéricas.”
(BASSANEZI, 2011, p. 20).

Ao fazer modelagem matemadtica, na visdo de Bassanezi (2011), os modeladores t€ém
como ponto de partida uma situagdo problema que buscam conceituar para entdo matematizar,
assim, em termos de linguagens e conceitos, a situacdo € problematizada de acordo com a area
na qual estd sendo abordada, por exemplo, biologia, fisica, etc.

Esse é um entendimento préximo ao dos matemaéticos que trabalham com aplicacdes
de matemdtica em situacdes nao matemadticas e, de acordo com Vidigal e Bean (2016, p. 251),
“varios sao os estudiosos (BLUM; NISS, 1991; BASSANEZI, 2002; BEAN, 2007; 2012a;
CIFUENTES; NEGRELLI, 2012)” que tem esse entendimento, ou seja, “entendem
modelagem como a constru¢do de modelos.”

Bean (2012a apud VIDIGAL; BEAN, 2016, p. 251) corrobora com estes autores e
entende que “a modelagem comec¢a com uma situacao problematica que € interpretada por
meio de uma ou de vérias linguagens e quadros conceituais de comunidades distintas.” Para
ele, “os interesses e objetivos dos modeladores estdo embutidos nos modelos, ou seja, as
conceituagdes ou interpretacdes remetem tanto as linguagens, conceitos e tecnologias quanto
aos interesses e backgrounds socioculturais dos modeladores que fazem parte da
problematica.”

Mais préximos da Educagdo Matemdtica, mesmo ainda com diferentes concepcoes,
temos outros autores de grande influéncia na produc¢do sobre Modelagem Matemaética no
Brasil como Biembengut, Barbosa, Almeida, Aradjo, J., Caldeira e Burak, sobre os quais
vamos apontar alguns aspectos no intuito de situar diferencas e convergéncias, buscando,
também, justificar nossa escolha.

Biembengut (2014, p. 201) compreende a modelagem como um processo de pesquisa
no qual a esséncia “emerge na mente de uma pessoa quando alguma divida genuina e/ou

circunstancia instigam-na a encontrar melhor forma para alcangar uma solugdo, descobrir
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meio para compreender, solucionar, alterar, ou ainda, criar ou aprimorar algo.” Para
Biembengut (2014, p. 201), “modelagem ¢ o processo envolvido na elabora¢do de modelo de
qualquer area do conhecimento.” Nesse contexto, a autora compreende modelo como “um
conjunto de simbolos os quais interagem entre si representando alguma coisa. Esse conjunto
de representacdo pode se dar por meio de desenho ou imagem, projeto, esquema, grafico, lei
matematica, dentre outras formas.” (BIEMBENGUT, 2014, p. 201).

Promover MM no ensino, na visdo de Biembengut (2009, p. 22), “implica também
ensinar o estudante, em qualquer nivel de escolaridade, a fazer pesquisa sobre um assunto de
seu interesse.” Assim, a autora enfatiza a pesquisa como um dos pilares da MM. Além disso,
diante dos desafios de levar essa metodologia para a sala de aula, para Biembengut (2014. p.
202), o seu principal objetivo “é ensinar ao estudante os conteiidos do programa curricular da
disciplina (e ndo curricular), a partir de um tema/assunto e, a0 mesmo tempo, sob a forma de
projeto, orientd-lo a pesquisa nos limites do processo educacional e na estrutura escolar.”

Compreendemos que, para Biembengut, o processo da modelagem € uma forma de
interligar matematica e realidade que, na visdao da autora, sdo disjuntas. Em relacdo a essa
perspectiva, Kliiber e Burak (2008, p. 24) consideram que “se a modelagem na educagao
matemadtica possuir a obrigatoriedade da obtencdo de um modelo, perde-se muito,
principalmente em relagdo ao desenvolvimento do contetido matematico.” A preocupacao é
que nesse formato, os estudantes vao necessitar dominar previamente certos conteudos
matematicos, para dar conta de modelar as situagdes, porém, “acreditamos que a modelagem
deve favorecer a aquisi¢do desse ferramental e ndo apenas a sua aplicagdo.” (KLUBER;
BURAK, 2008, p. 24).

Barbosa (2001, p. 01-02) entende Modelagem “como um ambiente de aprendizagem
no qual os alunos sdo convidados a indagar e/ou investigar, por meio da Matemadtica,
situagdes oriundas de outras areas da realidade” que podem ser de outras disciplinas ou do
cotidiano do educando. Enquanto convite, os estudantes devem ir ao encontro dos seus
interesses e assim participar da atividade proposta pelo professor, no entanto, na escola, em
alguns momentos, os educandos vao de encontro aos seus interesses para atender ao convite
do professor.

Para Barbosa (2001, p. 02), o ambiente de aprendizagem da Modelagem pode se
configurar por meio de trés niveis: nivel 1, trata-se da “problematiza¢do” de algum episddio
“real”, ou seja, dada a situacdo, associam-se problemas; nivel 2, o professor apresenta um

problema aplicado, mas os dados sdo coletados pelos proprios educandos durante o processo
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de investigacdo; nivel 3, a partir de um tema gerador, os alunos coletam informacoes
qualitativas e quantitativas, formulam e solucionam problemas. Na concepcdo de Barbosa
(2001), os conceitos matematicos se encaminham de acordo com o desenvolvimento das
atividades e nao € exigida a criagdo de um modelo matematico.

Para Kliiber e Burak (2008, p. 29), a concepcdo de modelagem de Barbosa é
“apropriada para a educagdo matematica, pois, da forma como ¢ apresentada, ndo se fecha
nem em contetidos programaticos, nem no objetivo especifico da constru¢cdo de modelos”, ela
permite romper com a linearidade do curriculo.

Caldeira (2009, p. 33) discute a MM como uma concepcao de educagdo matematica de
modo que “seja possivel incorpord-la nas praticas dos professores e professoras, além do
aspecto metodoldgico, também possiveis proposicoes matemadticas produzidas por meio dos
vinculos sociais.” Para ele, a Modelagem ¢ um sistema de aprendizagem e ndo um método, na
perspectiva da ciéncia moderna. Assim, em uma concep¢do advinda de projetos, Caldeira
(2009) nao tem a preocupacdo de reproduzir os conteddos colocados no curriculo, mas se
mantém atento aos conceitos matematicos.

Para Caldeira (2009, p. 43), “hoje, o que se pretende, dentro ou fora da escola, ¢ uma
racionalidade sustentada por uma forma ndo mais sobre os pilares do determinismo e das
verdades imutdveis, mas aquela baseada em pressupostos do pensamento sistémico e da
complexidade.” Por isso a necessidade de modificar o modo de compreender o ensino da
matemadtica. Assevera, também, que € preciso estar ciente dos pressupostos basicos que
sustentam a perspectiva de MM adotada e que a epistemologia que sustenta sua prética é
aquela em que “os conhecimentos estao sendo construidos pelos homens de acordo com seus
interesses, sociais, politicos, econdmicos e culturais, denominados aqui de construtivistas,
estabelecendo para essa construgcdo determinadas regras ou convengdes.” (CALDEIRA, 2009,

p. 43). Enfatiza que:

Por isso, sob o ponto de vista epistemoldgico, ndo concordo com aqueles que a
consideram como um conhecimento universal e absoluto que pode ser adquirido por
um determinado método, porque o conhecimento matemético ndo € universal, muito
menos absoluto e isso justifica o que temos defendido: a Modelagem Matemadtica
ndo se constitui em um método para justificar a existéncia de apenas uma visdo da
matemadtica, imposta pelo curriculo oficial. Prefiro pensar que a Modelagem
Matemdtica deve servir para que possamos dar significado também pelo particular
de uma cultura e ndo apenas para justificar uma matemadtica que ji estd pronta,
denominada universal. (CALDEIRA, 2009, p. 47).

Araugjo, J. (2009, p. 55) adota uma abordagem de MM fundada na Educagdo

Matematica Critica (EMC) e ressalta “a importancia de que os alunos trabalhem em grupos ao
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abordarem problemas nao-matematicos da realidade, escolhidos por eles, e que as questdes
levantadas pela EMC orientem o desenvolvimento do projeto de modelagem matematica.”

Apoiada em Skovsmose e, de acordo com Araujo, J. (2009, p. 55), desenvolver um
projeto de modelagem orientado pela EMC significa “fazé-lo de tal forma que ele promova a
participacdo critica dos estudantes/cidaddos na sociedade, discutindo questdes politicas,
econOmicas, ambientais, nas quais a matematica serve como suporte tecnoldgico.”

Aragjo, J. (2009, p. 59) afirma estar preocupada “com uma formagao politica dos
estudantes, de tal forma que eles atuem criticamente em nossa sociedade na qual a presenca
da matematica ¢ forte.” Utiliza a terminologia “projeto de modelagem matematica”, de acordo
com ela, “dadas a importancia do planejamento e as incertezas que acompanham o
desenvolvimento de tais projetos.” (ARAUJO, I., 2009, p. 60).

Almeida (et al) é também bastante referenciada na producao sobre MM, por esta razao
procuramos compreender sua concep¢do por duas produgdes na qual € autora principal
(ALMEIDA; SILVA, 2015, ALMEIDA; FERRUZZI, 2009). Para Almeida e Silva (2015, p.
209), as atividades de MM “t€ém o problema como ponto de partida, a intencionalidade na
busca, a formulacdo de hipdteses como fatores que se colocam no caminho para indicar
direcdes e as diferentes resolucdes matematicas sdo empreendidas com vistas a resolver um
problema.” As autoras enfatizam que a modelagem busca resposta para problemas que em
geral se originam fora da matemadtica e “a essa resposta esta associado um modelo
matematico.” (ALMEIDA; SILVA, 2015, p. 211). Assevera que “a Modelagem Matematica
tem sido apresentada como uma atividade que € orientada pela busca de solugdo para um
problema cuja origem estd, de modo geral, associada a uma situacdo da realidade.”
(ALMEIDA; SILVA, 2015, p. 210). Portanto essa concep¢do se mostra ligada a agdo de
resolver matematicamente problemas da realidade.

Conforme Almeida e Ferruzzi (2009, p. 120), o termo modelagem matematica “refere-
se a busca de uma representacdo matemadtica para um objeto ou um fendmeno que pode ser
matematico ou ndo.” Dessa forma, “trata-se de um procedimento criativo e interpretativo que
estabelece uma estrutura matematica que deve incorporar as caracteristicas essenciais do
objeto ou fendmeno que pretende representar.” (ALMEIDA; FERRUZZI, 2009, p. 120).
Ressaltam que, sob o enfoque da MM, “a aula de matematica com Modelagem Matematica
pode ser entendida como um espago investigativo, relacional e comunicativo no qual se pode
construir conhecimento.” (ALMEIDA; FERRUZZI, 2009, p. 118).

Assim, Almeida e Ferruzzi (2009, p. 122) entendem a Modelagem Matematica como
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pratica investigativa e consideram que “a criatividade e a curiosidade sdo aspectos que podem
possibilitar (ou inviabilizar) a constru¢cdo de conhecimento por parte dos alunos.” Revelam

preocupacio com a validacdo dos modelos matematicos, ao afirmar que:

Na aula de matemadtica mediada por atividades de Modelagem Matematica a andlise
do modelo encontrado constitui um processo analitico e avaliativo que sintetiza as
diferentes acdes desenvolvidas durante a atividade ao validar procedimentos
matematicos e a adequacdo do modelo a situacdo, e nestes termos, caracteriza
fortemente a dimensao epistemolégica. (ALMEIDA; FERRUZZI, 2009, p. 124).

Conforme exposto ha diferentes concepcdes de Modelagem e, de acordo com Kliiber
(2009, p. 231), existem indicativos de trés diferentes estilos de pensamento que sustentam

essas concepgdes:

1) a Modelagem Matemadtica entendida como um ambiente de aprendizagem; 2) a
Modelagem Matematica como metodologia que visa a construcdo de Modelos
Matemdticos; e 3) a Modelagem Matemdtica como Metodologia ou estratégia de
ensino, focada mais no processo de ensino e de aprendizagem do que no Modelo
Matematico.

A concepg¢ao de Burak (2004, 2010), que sera discutida na sequéncia, foi situada por
Kliiber (2009) no terceiro estilo, pois dialoga com diferentes éreas, identificando-se como
uma Ciéncia Humana e Social. Deixaremos para esse momento, também, as contribuicdes de
Kliiber por se mostrarem alinhadas a essa concepgio. (BURAK; KLUBER, 2008).

Para Biembengut (2009, p. 27), “as diferengas de concep¢do evidenciadas pelos
precursores e pesquisadores, vistas coletivamente, sdo provocadas pela formacdo e
experiéncia de cada um dos envolvidos.” A partir da analise dos diferentes autores sobre MM,
Kliiber (2009, p. 234) consegue pensa-la como um coletivo passivel de ser interpretado em

termos de instauracdo, extensdo e transformacao:

Em termos de sua implanta¢do no Brasil, em dmbito educacional, percebe-se que a
sua fundamentacdo enquanto matemadtica aplicada permaneceu, por longo tempo,
entre os pesquisadores do Ensino Superior, configurando-se como a instauracio de
um estilo de pensamento, que pode ser visto e percebido nos trabalhos analisados
neste artigo. Sua extensdo ocorreu em termos de didlogo e expansdo da poés-
graduacdo em Educacdo Matemdtica no Brasil. Entretanto, o confronto com a
realidade da sala de aula, em distintos lugares, fez com que a Modelagem comegasse
a passar por um periodo de transformagdes que vieram em decorréncia das
complicacdes referentes aos problemas educacionais.

Sobre as diferentes concep¢des de MM, Biembengut (2009, p. 27) destaca que €

importante perceber as convergéncias:

Muito embora existam concepgdes distintas, € essencial ndo perder de foco estas
distin¢des nos aspectos que convergem no entendimento de que a modelagem pode
contribuir ndo somente para aprimorar o ensino e a aprendizagem matematica, mas
especialmente, para provocar uma reacao e interacao entre corpo docente e discente
envolvidos na continua e necessdria producdo do conhecimento, que surtird efeitos
no contexto social.
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Para a autora, sua pesquisa sobre a produ¢do em nivel de ensino, pesquisa e extensao

com MM nos tltimos 30 anos revela que tem “ganhado a cada dia mais adeptos e defensores
em niveis oficiais de Educagdo, em quase todos os Estados brasileiros devido a possibilidade
de promover aos jovens, desse milénio em particular, melhores conhecimentos e habilidades
em utilizd-los.” (BIEMBENGUT, 2009, p. 27). Diante desse panorama sobre as diferentes
concepcoes de Modelagem Matemadtica, seguimos tratando, especificamente, daquele que

sustenta as préticas que serdo analisadas nessa pesquisa.

1.3 MODELAGEM MATEMATICA NA EDUCACAO MATEMATICA SEGUNDO
BURAK

A visdo de Burak sobre Modelagem Matematica se altera ao longo de sua producdo
académica, inicialmente o autor tem uma concep¢ao mais proxima da Matematica Aplicada,
mas a experiéncia vivida na Educacdo Bdsica, na formagdo de professores e novos estudos
sobre a Educacdo Matematica (BURAK, 1994) provocam alteragdes no seu modo de perceber
e trabalhar com essa metodologia que, para além disso, torna-se um modo de compreender a
Educagdao Matematica.

Durante o mestrado, Burak (1987, p. 37 apud KLUBER; BURAK, 2008, p- 19) propde
o trabalho em termos de constru¢do de modelo, afirmando que as “varidveis devem ser
relacionadas para melhor exprimir o problema a ser estudado, ¢ a constru¢do do modelo.”
Nesse momento, as atividades de modelagem eram pré-definidas pelo pesquisador e “a
modelagem matemdtica era apenas uma transposi¢do da modelagem utilizada por
pesquisadores nas ci€ncias naturais que tinha poucos vinculos com as ci€ncias humanas.
(KLUBER; BURAK, 2008, p. 20).

De acordo com Burak (2005, p. 36), em 1986, quando deu inicio ao trabalho com os
professores da rede estadual de ensino que contribuiu para a producdo de dados da sua
dissertagdo, “as ideias iniciais ainda ndo estavam muito claras, mas perseguiam a meta de
desenvolver um trabalho que buscasse tornar o ensino de Matematica mais significativo, mais
dindmico que destacasse o aluno como construtor do proprio conhecimento.” Para além de
tratar a Matemdtica como uma ciéncia, o propdsito era tratd-la “como um processo capaz de
ajudar o aluno a construir o conhecimento matematico, valendo-se do interesse que o assunto
poderia despertar, tornando-os autdonomos, capazes de pensar e construir estratégias proprias

para resolver as situagdes.” (BURAK, 2005, p. 36).
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Sobre o trabalho com os professores durante o mestrado, Burak (2005, p. 36) reflete
que, na época, havia pouca produgdo na perspectiva da Educacdo Bésica, com excecdo de
teorias de aprendizagem, que pudesse orientar os professores sobre os encaminhamentos com
MM, o que gerava angustia durante as atividades. Por conta da experiéncia no mestrado,
“trabalhar a Matematica, a partir do interesse do grupo ou dos grupos, tornou-se o principio
para o trabalho com a Modelagem”; além da coleta de dados, sempre que possivel, ocorrer no
local de interesse dos estudantes. (BURAK, 2005, p. 37). A partir desse momento, Burak
(1992 apud KLUBER; BURAK, 2008, p. 20) acrescenta enfaticamente dois principios
basicos em sua concepcdo de modelagem matemadtica: 1) o interesse do grupo; e 2) a obtencao
de informacdes e dados do ambiente onde se encontra o interesse do grupo. Esses dois
principios passam a estar presentes em todos os seus trabalhos.

Em sua tese, Burak (1992, p. 62 apud KLUBER; BURAK, 2008, p- 19) entende a MM
como um “conjunto de procedimentos cujo objetivo € construir um paralelo para tentar
explicar, matematicamente, os fenomenos presentes no cotidiano do ser humano, ajudando-o a
fazer predicdes e a tomar decisdes.”

Agora, mais proxima das ciéncias humanas, sua concepcao procura considerar “os
sujeitos, o ambiente social, cultural e outras varidveis.” (KLUBER; BURAK, 2008, p. 20).
Burak passa a frisar esses dois principios e “argumenta que esses procedimentos sdo capazes
de dar significado, bem como desenvolver a autonomia dos participantes, de forma a torna-los
agentes do processo de construcdo do conhecimento matematico.” (KLUBER; BURAK,
2008, p. 20).

Burak (2005, p. 47-48) enfatiza que um dos motivos pelos quais a MM continua a
angariar adeptos “é pela possibilidade de se almejar um dos principais objetivos da educagao:
o desenvolvimento da autonomia do aluno”, além de proporcionar um ensino de Matematica
mais dindmico e significativo.

A perspectiva de Burak € consoante com a visdo de Morin sobre Educagdo. Para
Morin (2003, p. 63) “a educacao deve contribuir para a autoformagdo da pessoa (ensinar a
assumir a condicao humana, ensinar a viver) e ensinar como se tornar cidadao.” Pondera que
“um cidaddo ¢ definido, em uma democracia, por sua solidariedade e responsabilidade em
relacdo a sua patria.” (MORIN, 2013, p. 63). Por isso, somos verdadeiramente cidadaos
“quando nos sentimos solidarios e responsaveis.” (MORIN, 2003, p. 73).

A partir disso, a MM, na perspectiva de Burak (2004), tem como principio o interesse

do estudante, mais especificamente do grupo. A €nfase no interesse como ponto de partida
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para o desenvolvimento de qualquer atividade humana, “permitiu que a Modelagem
Matemadtica encontrasse na Psicologia argumentos que o consolidam como principio
sustentador dos procedimentos metodologicos adotados.” (BURAK, 2004, p. 02). Nessa
forma de concebé-la, tem-se, desde o inicio, um compartilhamento de ideias, sugestdes e
temas entre o professor e os estudantes, de modo que estes compartilham o préprio processo
de construcdo do conhecimento. O estudante traz para a sala de aula elementos do seu
interesse, considerando, também, a motivagdo como um principio norteador para aprender.

De acordo com Burak (2010b, p. 05), essa forma de pensar o ensino da matemética
“carrega consigo a concep¢ao de uma matemadtica ndo restrita ao seu proprio contexto, mas
capaz de relacionar o que € aprendido dentro e fora da escola: uma matemdtica construida na
interacdo do homem com o mundo, uma matematica com historia.”

Enquanto sugestdo de encaminhamento metodoldgico Burak (2004) descreve a
modelagem situada em cinco etapas necessariamente orientadas pelo interesse do estudante ou
do grupo, sendo elas: 1) escolha do tema; 2) pesquisa exploratéria; 3) levantamento do(s)
problemac(s); 4) resolu¢do do(s) problema(s) e o desenvolvimento do conteddo matematico e
outros no contexto do tema; e 5) andlise critica da(s) soluc@o(des). Essas etapas nao sao
lineares ou desconexas, mas auxiliam o professor a compreender e orientam a atividade com
MM.

O tema para a atividade com MM deve ser de interesse dos estudantes, por iSso a sua
escolha deve ser feita pelos estudantes ou pelos grupos. Burak (1994, p. 50) sugere grupos de
3 a 4 estudantes, pois esse numero “¢ ideal para que se realize uma melhor interagdo entre os
alunos.” Na escolha do tema, “o professor deve proporcionar um clima de liberdade para os
seus alunos.” (BURAK, 1994, p. 51). Precisa atuar como mediador e estar ciente de que “os
temas inicialmente podem ndo ter nada de matemadtica e, muitas vezes os estudantes ndo tém
muita no¢ao, no momento, do que querem realmente com o tema.” (BURAK, 2010a, p. 19).
Dentro de uma mesma turma € possivel a escolha de um tnico tema ou de vérios (um tema
por grupo), geralmente isso depende da experi€éncia do professor com atividades de
Modelagem. A escolha de um tema tinico € mais facil de acompanhar e, por isso, preferida por
professores inexperientes. (BURAK, 1994).

A segunda etapa ¢ a pesquisa exploratdria que tem como objetivo “conhecer mais e
melhor o nosso objeto de estudo.” (BURAK, 2010b, p. 06). Podemos utilizar varias fontes
para essa pesquisa, como a biblioteca da escola, entrevistas com sujeitos envolvidos com o

tema, jornais, revistas e as ferramentas de busca da internet. Para Burak (2010b, p. 06), a
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pesquisa “¢ uma atividade formadora de um estudante mais atento, mais critico e que
desenvolve habilidades de elaborar instrumentos e meios de coletas de dados.”

Na atividade com MM, nessa perspectiva, “a natureza dos dados que sao de modo
geral qualitativos e quantitativos, permite tratar os temas sob enfoques distintos além do
enfoque matematico.” (BURAK, 2010a, p. 21). Assim, além do trabalho com matematica ¢
importante perceber os interesses dos estudantes para discutir de forma interdisciplinar
aspectos que contribuam para a formacao dos sujeitos.

A partir dos dados pesquisados, temos a etapa do levantamento dos problemas. De
acordo com Burak (2010b, p. 06-07), a elaboracao das questdes ¢ “uma atividade, sob o ponto
de vista do pensar matematico, significativa, mas € também importante para a formacao do
cidaddo critico e autdonomo na percep¢cao de problemas ambientais, socioculturais,
econdmicos, interdisciplinares, transnacionais e globais.”

O levantamento dos problemas € o inicio da agdo matematica propriamente dita, trata-
se de uma etapa, “em que a a¢do ¢ a qualidade dessa agdo, por parte do aluno, se fazem notar
e podem se constituir em diferencial educativo.” (BURAK, 2010a, p. 21). A capacidade de
levantar e propor problemas a partir dos dados € de grande importincia para o
desenvolvimento da autonomia do estudante e, também, da sua “capacidade cidada de traduzir
e transformar situagdes do cotidiano em situagdes matematicas, para quantificar uma situacdo
e nas ciéncias sociais € humanas buscar as solu¢des que muitas vezes nao sdo matematicas,
mais de atitudes e comportamento.” (BURAK, 2010a, p. 22).

A quarta etapa € a resolugdo do(s) problema(s) e o trabalho com os conteidos
matematicos no contexto do tema, trata-se de um momento em que o estudante “faz uso de
todo o ferramental matematico disponivel”, esse ¢ o momento “em que os conteudos
matematicos ganham significado e importancia, trabalham em um contexto e todas as acodes
tém sentido.” (BURAK, 2010b, p. 07). O autor alerta que o conteudo necessdrio para a
resolugdo do problema proposto pode ainda ndo ter sido trabalhado pelo aluno, entdo ¢ “um
momento importante para que o professor, na condicdo de mediador favoreca ao estudante a
constru¢do desse conhecimento.” (BURAK, 2010b, p. 22).

Outro aspecto significativo € a perspectiva trabalhada de resolucdo dos problemas,

diferente da forma encontrada na maioria dos livros:

1) os problemas sdo elaborados a partir dos dados coletados em campo; 2) prioriza a
acdo do estudante na elaboragdo; 3) parte sempre de uma situacdo contextualizada;
4) favorece a criatividade; 5) confere maior significado ao conteido matematico
usado na resolucdo; 6) favorece a tomada de decisdo. (BURAK, 2010a, p. 22-23).
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A dltima etapa € a andlise critica da(s) solu¢do(cdes) e € um momento especial para
Burak (2010b, p. 07), “pois se abre o espago para as discussdes, os debates sobre os resultados
obtidos, a possibilidade de manifestacdes individuais na defesa de seus resultados, a
reconstru¢do de processos.” Burak (2010b, p. 07) enfatiza que essa etapa “pode favorecer o
desenvolvimento da autonomia, do pensamento ldgico-matemdtico e da formagdo de um
espirito critico.”

No momento da andlise, € que se fazem algumas justificativas sobre procedimentos
particulares, “também ¢ um momento propicio para se mostrar e, comentar as solugdes
empiricas e as mais formais, pois, muitas vezes, nessa fase de escolaridade se parte do
empirico para o formal.” (BURAK, 2010a, p. 24). Devem ser discutidas as solugdes
matematicas e os aspectos ndo matematicos relacionados ao tema, sendo um momento
importante da prética educativa.

Em relagdo aos contetidos matemadticos, Burak (2010b, p. 07) esclarece que eles serdo
determinados “pelos problemas levantados em decorréncia da pesquisa de campo.” Nesse
ponto, é possivel que um mesmo conteddo seja trabalhado vérias vezes, seja no mesmo tema
ou em atividades e temas diferentes. Essa “repeticao” pode ser benéfica para que o estudante
compreenda pontos importantes e consiga aprender significativamente o contetddo
matematico.

Burak (2010, p. 23) afirma que os modelos mateméticos ndo sdo uma prioridade no
ambito da Educagdo Basica, na perspectiva de Modelagem assumida. Para o autor, “a maioria
dos conteudos trabalhados, nesse nivel de escolaridade, vale-se de modelos ja prontos:
funcdes, equacdes lineares ou quadraticas, formulas das dreas de figuras planas e espaciais.”
(BURAK, 2010a, p. 23). Por focar prioritariamente o Ensino Fundamental I e II, o autor
considera que, nessa fase da escolaridade, o mais importante € a formagdo dos conceitos e a
constru¢do do conhecimento matemdtico necessario para os estudos futuros, ndo
necessariamente as aplicacdes ou modelos mateméticos elaborados com sistemas de equacdes
complexas.

Essa visdo corrobora com as ideias de Morin (2003, p. 74) que afirma que, no Ensino
Fundamental I (que o autor chama de primario), “em vez de destruir as curiosidades naturais a
toda consciéncia que desperta, seria necessario partir das interrogacdes primeiras: o que € o
ser humano? A vida? A sociedade? O mundo? A verdade?” Desse modo, “a finalidade da
‘cabeca bem-feita’ seria beneficiada por um programa interrogativo que partisse do ser

humano.” (MORIN, 2003, p. 74). Nessa visao, s6 depois disso ¢ que as disciplinas podem ser
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diferenciadas, como matérias escolares distintas, mas ndo isoladas por estarem inscritas em
seu contexto. Segundo Morin (2003, p. 75), “a medida que as matérias sdo distinguidas e
ganham autonomia, € preciso aprender a conhecer, ou seja, a separar € unir, analisar e
sintetizar, a0 mesmo tempo. Dai em diante, seria possivel aprender a considerar as coisas e as
causas.”

Considerando isso, a MM no Ensino Fundamental I se diferencia das praticas em
outras etapas escolares, possibilitando que o estudante investigue temas de seu interesse e
desenvolva as habilidades matematicas necessarias para compreender os temas trabalhados.

No Ensino Fundamental II e Ensino Médio, o que Morin (2003, p. 77) chama de
ensino secundario, “seria 0 momento da aprendizagem do que deve ser a verdadeira cultura —
a que estabelece o didlogo entre cultura das humanidades e cultura cientifica.” Nesse
momento, as praticas com MM podem levar a modelos mais elaborados, mais proximos da
ciéncia Matemadtica, sem perder de vista o interesse dos estudantes e o contexto em que estao
inseridos.

A MM, segundo Burak, estd sustentada por uma perspectiva de Educacdo Matemadtica
que “busca manter-se em estreita harmonia com a visao apresentada, em que a Matematica,
seu ensino e aprendizagem sdo considerados como uma pratica social.” (BURAK; KLUBER,
2013, p. 03). Enquanto prética social, a MM € uma atividade social realizada por um conjunto

de individuos que produzem conhecimentos, cabendo destacar que:

[....] todas as praticas sociais estdo em constante interagéio e, nesse processo, todas
elas acabam produzindo conhecimentos e também se apropriando de e
ressignificando conhecimentos produzidos por outras praticas que lhe sdo
contemporaneas ou ndo, que participam do mesmo espaco geogrifico ou ndo.
(MIGUEL, 2004, p. 82).

Nessa visdo, a Matematica é concebida como “[...] um instrumento importante, mas
sem desconsiderar as outras dreas que podem se fazer presentes no processo de ensino e de
aprendizagem da Matematica.” (BURAK; KLUBER, 2013, p. 03). Ao compreender assim a
Modelagem Matematica, Burak (2010a, p. 23, grifos do autor) assume que:

A visdo de Educagdo Matemadtica, em uma perspectiva que contempla além das
Ciéncias Naturais as Ciéncias Humanas e Sociais, nao muda em nada os
fundamentos da matemadtica, seu método, suas leis, mas permite ao professor uma
perspectiva mais ampla sobre o ensino dessa ciéncia e assim, muda tudo, no
contexto da educacdo geral. Mostra a Matemadtica fazendo parte do todo e se
constituindo em uma poderosa ferramenta para a leitura do mundo, mas que pode e
deve contar com o concurso de outras dreas do conhecimento para favorecer a
compreensdo e dar significado aquilo que se constata por meio da matemadtica.

Desse modo, abordamos aqui o entendimento de Modelagem Matemadtica como a
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visdo assumida a partir de um entendimento de Educacdo Matemadtica que contempla as
Ciéncias Humanas e Sociais. E deixamos claro o tipo de sujeito que desejamos formar ao
ensinar com Modelagem Matemadtica: “desejamos um cidaddo que desenvolva a autonomia,
que seja: critico, capaz de trabalhar em grupo, capaz de tomar decisdes diante das situacdes do
cotidiano, da sua vida familiar, da sua vida profissional, ou de sua condi¢do de cidaddo.”
(BURAK, 2010a, p. 17).

Tendo como foco a formagdo do sujeito, Burak (2010a, p. 17) esclarece que isso serd
possivel com a ado¢ao de uma metodologia que “leve em consideragdo uma nova perspectiva
que contemple um novo modelo de racionalidade, mais amplo capaz de se alinhar com as
mudancas que se impdem.” E essa metodologia, alinhada com nossa compreensdo sobre a
complexidade e a pods-modernidade, que chamamos de Modelagem Matemdtica na
perspectiva da Educacdo Matemdtica e que adotamos como orientadora de nossa pratica e,
também, dessa pesquisa.

Situamos a MM na perspectiva de Burak no paradigma emergente da pos-
modernidade, tal como explicitado por Santos (2010) e na complexidade apontada por Morin
(2000). Assim, para compreender os pressupostos epistemoldgicos dessa metodologia de
ensino, buscamos discutir aspectos da pds-modernidade pelas diferencas com a ciéncia na
modernidade.

O conceito de pds-modernidade ndo € consensual entre os autores, mas, em geral,
apresenta como o que vem depois da modernidade, como um ponto de inflexdo. Santos, L. e
Damadzio Junior (2015, p. 51) abordam o conceito da pds-modernidade em contraponto a
modernidade, a partir do conceito de verdade, “na modernidade, a verdade assume papel
central, e isso tem um impacto decisivo no ensino de matemdtica; na pds-modernidade, a
verdade deixa de ocupar posi¢do central, dando espacos a vdrias verdades e varias formas de
se relacionar com o conhecimento.”

Para tratar da MM ¢€ preciso considerar trés aspectos apontados por Kliiber e Burak
(2013, p. 286):

1) a Modelagem em si ndo se constitui em uma metodologia de ensino e de
aprendizagem para a sala de aula; 2) diferentes concepgdes de Modelagem
Matemédtica conduzem as diferentes praticas em sala de aula; e 3) aspectos
epistemologicos subjacentes as proposi¢cdes sdo de fundamental importincia para a
efetivacdo e desenvolvimento de uma pratica coerente em sala de aula.

Consoante ao entendimento de MM na vis@o assumida a partir do ja explicitado sobre

Educacdo Matematica, ou seja, que contempla as ciéncias Humanas e Sociais, denominamos
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essa como a perspectiva de Burak (2010). Para ele “a visdo de que tipo de ‘homem’ que se
pretende formar para enfrentar os desafios do século XXI € uma questdo que tem a ver com a
forma de se ensinar e com o que se quer com essa a forma de se ensinar.” (BURAK, 2010a, p.
17).

Nesse sentido, reforcamos que a MM € uma metodologia de ensino compativel com os
desafios educacionais apontados por Morin (2003), considerando que tal proposta tem como
base um ensino centrado no sujeito, o estudante e a preocupagdo com a formacdo de cidadaos.

Segundo Morin (2003, p. 21), “a educacao deve favorecer a aptidao natural da mente
para colocar e resolver os problemas e, correlativamente, estimular o pleno emprego da
inteligéncia geral.” Para isso, € preciso exercitar a curiosidade, faculdade mais comum e mais
ativa na infancia e na adolescéncia, “que, muito freqiientemente, é aniquilada pela instrucao,
quando, ao contrdrio, trata-se de estimuld-la ou desperta-la, se estiver adormecida.” (MORIN,
2003, p. 21). A MM parte do interesse do estudante e estimula a criatividade e a
problematizacdo, tratando, como ressalta Morin (2003, p. 21), “de encorajar, de instigar a
aptiddo interrogativa e orientd-la para os problemas fundamentais de nossa prépria condicdo e
de nossa época.”

Ao considerar o estudante um sujeito ativo, participante do seu processo de
constru¢cdo do conhecimento, este é necessariamente um ser em movimento, com Seus
interesses, sentimentos, duvidas, certezas e angustias. Com base nessa compreensdo da
complexidade da realidade vivida, € possivel refletir sobre como atuar para contribuir com a
caminhada auténtica desse estudante, na busca pelo conhecimento e pelo autoconhecimento.
Temos aqui uma perspectiva de ensino consoante com a visdao de Bicudo (1983, p. 45), pois
estd centrada “na pessoa que esta sendo educada e nao na area de conhecimento estudada.”

Na MM, um ponto decisivo € a escolha do tema, a questao do conteido ndo é pautada
necessariamente no curriculo tradicional, mas determinada pelos problemas levantados a
partir da pesquisa (BURAK, 2004, p. 05), assim é o tema e a problematizacdo que definirdo
os contetdos que serdo abordados. Nessa perspectiva, o tema pode ser percebido como ponto
de partida e de chegada, considerando a importancia da andlise critica dos resultados e o
significado destes para os estudantes.

Mesmo assim, considera-se importante que ‘“a partir dos problemas/situagdes
levantados, que se ministrem alguns conteidos matemdticos com vistas a resolucdo ou
resolugdes daqueles.” (KLUBER; BURAK, 2008, p. 23). Nio se perde de vista a importancia

do conhecimento cientifico, ou da formalizacdo de certos conceitos matemadticos, o que se
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aponta € a necessidade de incluir tais explicacdes quando estas forem pertinentes ao
problema, pois, dessa maneira, fardo sentido para os estudantes.

Outro ponto de destaque € o0 modo de compreender (e fazer uso) do senso comum que
era excluido na ciéncia moderna. “A ciéncia pds-moderna procura reabilitar o senso comum
por reconhecer nesta forma de conhecimento algumas virtudes para enriquecer a nossa relacao
com mundo.” (SANTOS, 2010, p. 89). Nesse sentido, a MM, ao partir de um tema de
interesse do estudante, muitas vezes parte de no¢des do senso comum para além daquilo que
ja se sabe. O propédsito € problematizar, investigar e construir conhecimento (também
cientifico) sobre o tema de interesse. Essa postura corrobora com a percep¢dao de Santos
(2010) de que o senso comum ¢ conservador e pode inclusive legitimar prepoténcias, “mas
interpenetrado pelo conhecimento cientifico pode estar na origem de uma nova
racionalidade.”

Assim, destacamos trés modos de pensar o senso comum: assumir como verdade;
rejeitar ou abandonar; e aprofundar, podendo refutar ou confirmar. Percebemos que a MM
busca aprofundar, investigar e conhecer mais, partir das ideias do senso comum enquanto
saberes prévios ou de interesse para poder confirma-los ou desmenti-los. A MM permite essa
acdo do conhecimento cientifico, com &nfase na matematica, mas nio apenas nela, como
modo de lidar com o senso comum. Por ser temdtica envolve, de forma espontanea, outras
areas do conhecimento, capazes de oferecer uma visdo mais abrangente do tema em estudo.
Além disso, ao responder questdes de seu interesse, o estudante pode perceber esse
conhecimento, também, como autoconhecimento, tal como aponta Santos (2010).

Morin (2000, p. 02) indica que deveriamos ‘“ser animados por um principio de
pensamento que nos permitisse ligar as coisas que nos parecem separadas umas em relacdo as
outras”, o que ele chama de pensamento complexo. A MM se propde, justamente, a trabalhar
com temas ciente da necessidade de outras disciplinas para poder responder muitos dos
problemas levantados, a ideia é unir para produzir um conhecimento que faca sentido ao
estudante e que possibilite a sua aprendizagem.

A MM tem se consolidado no meio académico, mas ainda precisa de modos de chegar
efetivamente a sala de aula, diante disso, o didlogo no grupo de estudos® apontou para a
necessidade de trabalhar com a formagdo dos professores que ensinam matemadtica. Os

docentes que estdo atuando tiveram, em geral, uma formacao tradicional, a qual podemos

Grupo de estudo em Modelagem Matemadtica coordenado pelo professor Dionisio Burak.
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associar a métodos tecnicistas e mecanicos. Pela compreensdo de Santos (2010), é possivel
visualizar a formagdo e a atuacdo do professor relacionada ao paradigma dominante da
modernidade. Assim sendo, para romper com aquilo que ja estd construido € preciso
compreender os pressupostos da pés-modernidade.

Segundo Burak (2010a, p. 25), é de grande importincia o entendimento dos
fundamentos que sustentam as praticas pedagdgicas, pois a sua ndo apropriacdo “tem dado
lugar as préticas permeadas pelos chavdes proprios de uma nova visdo, mas seguida de uma
pratica tdo velha, tdo arcaica como aquela que ainda se pratica no ambito das nossas escolas,
que tem como foco exclusivo a reproducao e a linearidade.”

Diante do exposto, seguimos na pesquisa apresentando alguns apontamentos sobre o
seu contexto para, em seguida, tratar das priticas com Modelagem Matematica desenvolvidas

na Sala de Apoio a Aprendizagem.
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CAPITULO 2 - APONTAMENTOS SOBRE O CONTEXTO DA PESQUISA

A presente pesquisa tem como foco discutir a Modelagem Matemadtica nas Salas de
Apoio a Aprendizagem, por isso abordamos, nesse capitulo, compreensdes sobre a SAA
enquanto programa que busca superar as dificuldades de aprendizagem dos estudantes no
Ensino Fundamental II. Na sequéncia, discutimos a transi¢do do 5° para o 6° ano tomando
como base trabalhos cientificos que tratam do tema, pois percebemos que a SAA € um
programa que tem o propdsito de ultrapassar algumas dificuldades em relagdo aos contetdos
encontradas nessa transicdo. Nesse contexto, destacamos a questdo do interesse e da
motivacdo, discutindo com alguns tedricos da Psicologia e da Educacgdo, tanto por ser
pertinente para a MM na perspectiva de Burak (2010), quanto por ter se evidenciado como um
ponto importante para a aprendizagem.

A proposta de desenvolver as atividades com MM envolveu os graduandos e os
professores da SAA, por isso situamos a pesquisa no ambito da formacao inicial e continuada
de professores. Diante disso, entendemos como pertinente tratar e compreender aspectos da
formacdo de professores, em especial aquela direcionada a Modelagem Matematica. O intuito
¢ trazer subsidios para, posteriormente, discutir o que for revelado pela fala dos professores e
graduandos, apresentar pesquisas e discussdes ja realizadas sobre o tema, ndo para balizar as

andlises, mas para situar nosso trabalho diante do que ja foi produzido.

2.1 A SALA DE APOIO A APRENDIZAGEM

A pesquisa feita sobre os documentos que instituem o programa Sala de Apoio a
Aprendizagem (SAA) nido nos deu muita clareza sobre a data exata do inicio das atividades.
As legislacdes consultadas apontam a Resolucdo 1690 de 27 de abril de 2011 (PARANA,
2011) como a que institui o Programa de Atividades Complementares Curriculares em
Contraturno na Educacdo Basica na Rede Estadual de Ensino e a partir dela a Sala de Apoio a
Aprendizagem (SAA) é um dos programas que se estabelece permanentemente.

Em consulta ao site da Secretaria da Educagcdo do Estado do Parand (SEED) temos
indicios de abertura de turmas de Sala de Apoio a partir de 2008, conforme Instrucdo ndmero
001/2008— SUED/SEED (PARANA, 2008a), todavia as escolas com as quais tivemos contato
mencionam tais turmas apenas a partir de 2011, enfatizando inclusive o uso da instru¢do n°

007/2011 como orientadora das atividades da SAA nas escolas.
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Pelo que foi possivel verificar nos documentos disponiveis no site oficial, a cada trés
anos a SEED publica nova resolugdo que orienta critérios para a abertura da demanda de
horas-aula, do suprimento e das atribuicdes dos profissionais das Salas de Apoio a
Aprendizagem do Ensino Fundamental (PARANA, 2008a; PARANA, 2011; PARANA, 2014;
PARANA, 2017), além de instrucdes anuais de distribuicio de aula que vdo mencionar as
aulas da SAA.

Atualmente, estd vigente e disponivel no site do programa a Instrucdo n°® 05/2017 -
SUED/SEED, que orientou as atividades no ano de 2018, além disso, analisamos a Orientagcao
n.° 12/2018 — SUED/SEED (PARANA, 2018a) que define procedimentos relativos 2
autorizacdo e funcionamento das Salas de Apoio a Aprendizagem para o ano letivo de 2018,
incluindo datas de abertura e avaliacdo do programa ao longo do ano.

Sobre as alteragdes nas legislagdes percebemos a permanéncia das caracteristicas e do
funcionamento do programa, mas também algumas modificagdes sutis que cabe discutir. Por
meio da resolugdo de 2014, a SEED estabeleceu que “para os alunos da 5* Série/6° Ano e §*
Série/9° ano, a abertura da Sala de Apoio se dd de forma automadtica. Para as demais séries, a
abertura deve ser solicitada.” (PARANA, 2014). J4 na resolucio de 2017 fica estabelecido
que:

As institui¢des de ensino da rede publica estadual terdo autoriza¢do para abertura de
demanda e suprimento de turmas de Sala de Apoio a Aprendizagem (Lingua
Portuguesa e/ou Matemadtica), para atendimento as(aos) estudantes matriculados nos
6° e 7° anos (do periodo diurno), a partir do nimero de turmas previstas e
estabelecidas pela Superintendéncia da Educacdo aos Niicleos regionais de
Educacio. (PARANA, 2017).

Constatamos uma reducdo do programa, passando a atender apenas estudantes
matriculados nos 6° e 7° anos. Sobre as turmas de 2018, a Orientagdao n.° 12/2018 —
SUED/SEED (PARANA, 2018a) manteve que as SAA seriam ofertadas para estudantes
matriculados nos 6° e 7° anos, para isso as instituicdes de ensino devem realizar as avaliagdes
diagndsticas, considerando as Fichas de Encaminhando da SAA e proceder de modo a
viabilizar a abertura das turmas em 16 de abril de 2018.

Em didlogo com professores e pedagogos da regido, foi comentado sobre a
necessidade desse tempo para conhecer os estudantes, geralmente vindos de outras escolas, e
por isso, a abertura das turmas no segundo bimestre letivo.

A questdo polémica levantada sobre essa data refere-se aos professores que
trabalhariam nessas turmas, pois com a distribui¢do de aula tardia, as SAA acabam contando

com a maioria de professores contratados por Processo Seletivo Simplificado (PSS), ou seja,
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professores que tém vinculo temporario com o estado, ndo concursados e, geralmente, com
condig¢des diferentes de formacdo e experiéncia profissional.

Assim, buscamos as orientagdes legais sobre distribuicdo de aula e percebemos
algumas alteracdes. A primeira resolucdo localizada que menciona a Sala de Apoio € a

Resolucao n° 175/2008 — SEED, que define que:

Art. 24 - A atribuicdo de aulas nas Salas de Apoio a Aprendizagem, com demandas
abertas, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, aos professores efetivos
e lotados, serd de competéncia da direcdo do estabelecimento de ensino (Artigos 70
e 14), e aos demais professores, serd de competéncia do NRE e obedecerd a seguinte
ordem de prioridade:

a) professor efetivo habilitado em Lingua Portuguesa ou Matemdtica, com
experiéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que tenha atuado em Salas de
Apoio e participado de cursos de capacitacdo do Programa;

b) professor efetivo habilitado em Lingua Portuguesa ou Matematica, que tenha
atuado em Salas de Apoio nos anos anteriores e participado de cursos de capacitagido
do Programa;

c¢) professor efetivo habilitado em Lingua Portuguesa ou Matemética, na forma de
aulas extraordindrias, que tenha atuado em Salas de Apoio nos anos anteriores e
participado de cursos de capacitacdo do Programa;

d) professor efetivo habilitado em Lingua Portuguesa ou Matemadtica, que tenha
atuado em Salas de Apoio nos anos anteriores;

e) professor efetivo habilitado em Lingua Portuguesa ou Matemadtica, com
experiéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental;

f) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, que tenha atuado em Salas de Apoio nos anos anteriores;

g) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja dos anos iniciais do Ensino
Fundamental;

h) professor efetivo habilitado em Lingua Portuguesa ou Matematica;

i) professor pedagogo efetivo, com habilitacio nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, que tenha atuado em Salas de Apoio nos anos anteriores e participado
dos cursos de capacitacdo do Programa;

j) professor pedagogo efetivo, com habilitagdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, que tenha atuado em Salas de Apoio nos anos anteriores e participado
dos cursos de capacitac¢do, na forma de aulas extraordindrias;

k) professor pedagogo efetivo na forma de aulas extraordindrias.

Paragrafo Unico: Esgotadas as possibilidades anteriores, professores contratados por
Regime Especial, respeitando-se a ordem de prioridade de formacdo e experiéncia
estabelecida para os professores do Quadro Préprio do Magistério, presentes nas
alineas de a até k.

Destacamos, nesse documento de 2008, a énfase no “professor efetivo” para trabalhar
com as turmas de SAA, sendo possivel a atuacdo de professores contratados por Regime
Especial, chamados de PSS, apenas quando esgotadas as possibilidades anteriores.

ApOs a criacdo permanente do programa, que também € a partir do momento que as
escolas do nosso contato afirmam ter Sala de Apoio, foi estabelecida a Resolu¢ao 5590/2010 —
SEED (apesar de anterior a Instru¢do 07/2011 em termos de data) que regulamenta data, e
orienta a distribuicdo de aulas nos Estabelecimentos Estaduais de Ensino para o ano de 2011

e, portanto define quem atuard na SAA. Em seu Art. 21 a resolugdo estabelece que:
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§12 Tera prioridade para atuar nas Salas de Apoio a Aprendizagem professor efetivo,
em forma de Aulas Extraordindrias, que tenha atuado nas Salas de Apoio ou que
tenha participado dos Cursos de Capacitagdo do Programa, na seguinte ordem:

1.° Professor efetivo de Lingua Portuguesa ou de Matematica.

2.° Professor efetivo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

3.° Professor contratado por Regime Especial de Lingua Portuguesa ou de
Matematica.

4.° Professor contratado por Regime Especial dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. (PARANA, 2010).

Observamos que permanece, no documento de 2010, a prioridade para professores
efetivos, mas de forma menos enfitica. A Resolucdo n.° 15/2018 — GS/SEED, que
“regulamenta a distribuicdo de aulas e fungdes aos professores do Quadro Proprio do
Magistério — QPM, do Quadro Unico de Pessoal — QUP e aos professores contratados em
Regime Especial nas Instituigdes Estaduais de Ensino do Parand.” (PARANA, 2018b), em

vigor no momento estabelece no Art. 55 que:

§ 5.° As aulas das Salas de Apoio a Aprendizagem dos Anos Finais do Ensino
Fundamental serdo atribuidas aos professores efetivos em forma de aulas
extraordindrias e aos professores contratados em Regime Especial, conforme
descrito pelas alineas ‘a’ a ‘m’, abaixo relacionadas, sendo vedada a distribuigdo
dessas aulas aos Diretores e Diretores Auxiliares das Institui¢des de Ensino:

a) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Docéncia nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, licenciado em Letras/Portugués ou Matemadtica, que tenha
participado nos ultimos 05 (cinco) anos dos Eventos de Formagdo de Sala de Apoio
a Aprendizagem, com maior tempo de servico em docéncia na Sala de Apoio a
Aprendizagem da Rede Publica Estadual de Ensino;

b) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Docéncia nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, licenciado em Letras/Portugués ou Matemadtica, que tenha
participado nos tltimos 05 (cinco) anos dos Eventos de Formagédo de Sala de Apoio
a Aprendizagem;

c) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Docéncia nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, licenciado em Letras/Portugués ou Matematica, com maior
tempo de servico em docéncia na Sala de Apoio a Aprendizagem da Rede Publica
Estadual de Ensino;

d) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Docéncia nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, licenciado em Letras/Portugués ou Matematica;

e) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Portugués ou Matematica, que
tenha participado nos tltimos 05 (cinco) anos dos Eventos de Formagao de Sala de
Apoio a Aprendizagem, com maior tempo de servigco em docéncia na Sala de Apoio
a Aprendizagem da Rede Publica Estadual de Ensino;

f) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Portugués ou Matemadtica, que
tenha participado nos tltimos 05 (cinco) anos dos Eventos de Formacdo de Sala de
Apoio a Aprendizagem;

g) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Portugués ou Matemética, com
maior tempo de servico em docéncia na Sala de Apoio & Aprendizagem da Rede
Publica Estadual de Ensino;

h) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Portugués ou Matematica;

i) professor efetivo com outra disciplina de concurso, licenciado em
Letras/Portugués ou Matematica;

j) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Docéncia nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental com habilitagdo em Pedagogia;

k) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Professor Pedagogo, com
experiéncia em docéncia nos anos iniciais;

1) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Professor Pedagogo;
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m) professor contratado em Regime Especial, licenciado em Letras/Portugués ou
Matematica. (PARANA, 2018b).

Percebemos que a legislacdo explicita preocupagdes com uma formagao
especifica para o professor da SAA, ligada a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, a participacdo em formagdes para a SAA e ao tempo de experiéncia na rede,
enfatizando a prioridade de distribuicdo de aulas para professores efetivos. Tais pontos
contrariam o que observamos no contato com os professores da regido de Irati-PR sobre a
predominancia de professores PSS atuando nas SAA (ZONTINI; BURAK, 2019). Em relacao

aos objetivos da SAA, de acordo com a Instrugdo de 2014, elas devem

[...] ser constituidas para a a¢do pedagdgica de enfrentamento das dificuldades de
aprendizagem de Lingua Portuguesa e de Matemadtica dos alunos matriculados no
Ensino Fundamental, anos finais (6° e 7° anos), no que se refere aos contetidos
basicos dessas disciplinas dos anos anteriores ao ano no qual os alunos se encontram
matriculados. (PARANA, 2014).

No documento norteador vigente, Instrucdo N° 05/2017 (PARANA, 2017) temos que:

A Sala de Apoio a Aprendizagem - SAA deve ser constituida para a acdo pedagdgica
de enfrentamento e superagdo dos percal¢os de aprendizagem de Lingua Portuguesa
e de Matemadtica das(os) estudantes matriculadas(os) no Ensino Fundamental, anos
finais (6° e 7° anos), no que se refere aos conteidos basicos dessas disciplinas dos
anos anteriores ao ano no qual as(os) estudantes se encontram matriculadas(os).

Destacamos uma mudanca em relacdo aos termos utilizados, em 2014 a SAA deveria
ser uma “a¢do pedagogica de enfrentamento das dificuldades de aprendizagem” (PARANA,
2014) em contrapartida, em 2017, o documento trata de uma “acdo pedagogica de
enfrentamento e superagdo dos percalgos de aprendizagem.” (PARANA, 2017). De acordo
com os diciondrios de lingua portuguesa, enfrentar estd ligado a atacar, combater, investir
contra as dificuldades, mas nossa atencdo se volta para o que muda quando se atacam as
dificuldades de aprendizagem ou os percal¢os de aprendizagem.

Entendemos que as dificuldades de aprendizagem sdo especificamente do estudante,
ele ndo consegue ou ndo conseguiu aprender ao longo da sua trajetdria escolar e quando isso
se manifesta no 6°ano ele ¢ encaminhado para a SAA. Embora seja uma dificuldade do
estudante, compreendemos que este pode ndo ter aprendido os conteidos escolares em
decorréncia de um ensino, muitas vezes, centrado em técnicas e algoritmos que nido o
permitiram assimilar processos, apenas técnicas e memorias. No entanto, ao colocar no
documento o termo percal¢os de aprendizagem, percebemos uma corresponsabilizacdo de
toda a comunidade escolar, de tudo aquilo que interferiu e prejudicou a aprendizagem desse

estudante (estrutura familiar, estrutura escolar, professores, etc.) e que resultam no seu
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encaminhamento para a SAA.

De acordo com o dicionario, percalgo ¢ “qualquer obstaculo que se apresenta durante
alguma atividade.” (MICHAELIS, 2015). Nessa perspectiva, entendemos como um
amadurecimento do programa a valorizagdo dos vdrios fatores que se apresentam como
obstdculos ao estudante no processo escolar de aprendizagem. A fala dos professores atuantes
na SAA em anos anteriores ja revela essa percep¢do, mostrando um alinhamento dessa visao
da realidade com a regulamentacio da resolu¢do. (ZONTINI; BURAK, 2019).

Em relacdo ao nimero de alunos por turmas, percebemos alteragdes nas resolu¢des ao
longo do tempo, a Instru¢do n° 10/2014 estabelece carga horaria de 04 horas-aula semanais e
grupos de no méaximo 20 (vinte) alunos, aulas geminadas, em dias ndo subsequentes € ainda
prevé a possibilidade de abertura de mais de uma turma, desde que seja autorizado pelo
Nicleo Regional de Educagio. (PARANA, 2014). A Instrugio n° 07/2017 mantém a questdo
de carga hordria e os demais pontos acima citados, mas estabelece “grupos de no minimo 10
(dez) e no maximo 20 (vinte) estudantes.” (PARANA, 2017).

Em relacdo ao nimero minimo de estudantes por turma e da cobranca pela sua
frequéncia nas SAA, houve uma discussdo em reunido com professores e pedagogos do
ndcleo de Irati no inicio de 2018, antes de iniciarmos o desenvolvimento das atividades de
MM na SAA. Foi revelado que a SAA sofre com a falta dos estudantes e, por isso, muitas
vezes as salas possuem menos estudantes do que o minimo, apesar de ter o nimero indicado
de matriculados. Os pedagogos comentaram sobre a grande cobranga que estd sendo feita pelo
estado em relagdo a permanéncia dos estudantes, assim como, em relagdo a melhoria dos
resultados desses estudantes nas salas regulares. Os resultados insatisfatorios dos estudantes
no Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica foram apontados como motivadores dessas
cobrancgas.

O SAEB e a Prova Brasil sdo programas nacionais do INEP — Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — que se destinam a avaliar a proficiéncia
dos estudantes nas dreas de Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino Fundamental. A Prova
Brasil € elaborada com base nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) que, em
Matemadtica, destacam quatro blocos de conteudos: Numeros e Operagdes, Espagco e Forma,
Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacdo. O didlogo com os professores de SAA
revela os impactos das avaliagdes externas na ac¢do dos docentes, mas, nesse momento, é
possivel visualizar esse reflexo na politica publica de organizacdo das SAA.

Enquanto atribuicdo do professor regente das turmas regulares da escola, o documento



59
estabelece como sua responsabilidade diagnosticar as dificuldades apresentadas pelos alunos,
indicando-os para a participa¢do no programa, participar da defini¢cdo das acdes pedagdgicas
para a superacdo das dificuldades e realizar um trabalho conjunto com a professor da SAA.
(PARANA, 2017). Desse modo, a responsabilidade pela evolugio da aprendizagem do
educando € compartilhada entre o professor regente, o professor da Sala de Apoio e a equipe
pedagdgica da escola.

Conforme o mesmo documento, cabe ao professor da SAA elaborar o plano de
trabalho docente, com a equipe pedagdgica e professores regentes, disponibilizar relatérios
individuais sobre o processo de ensino e aprendizagem dos educandos, acompanhar e
comunicar as faltas, decidir, com a equipe pedagdgica e professores regentes, sobre a
permanéncia ou a dispensa dos alunos na SAA, além de outras questdes organizacionais.
(PARANA, 2017). E preciso destacar a necessidade do trabalho em conjunto, envolvendo
professor regente, professor de Sala de Apoio e equipe pedagdgica, o que tem sido uma
dificuldade conforme relato de professores que atuaram na SAA em 2017. (ZONTINI;
BURAK, 2019).

Os professores da SAA recebem um material de Orientagdo Pedagdgica que, segundo
o proprio material, tem como objetivo “propiciar aos professores um conjunto de atividades
metodoldgicas que, somado ao material ja existente na escola e ao conhecimento acumulado
por suas experiéncias de trabalho, possa contribuir para elevar os indices de efetivo
aprendizado dos alunos que freqiientam as Salas de Apoio.” (PARANA, 2005, p. 07). O
material se apresenta como um conjunto de atividades que “é resultado do trabalho das
equipes de Lingua Portuguesa e Matemadtica do Departamento de Ensino Fundamental, dos
Niucleos Regionais de Educacdo do Estado do Parand e de professores regentes de classe.”
(PARANA, 2005, p. 08).

Na abertura do caderno de Orientacio Pedagégica (PARANA, 2005), o professor da
SAA se depara com um texto sobre o fracasso escolar escrito por Meldo, enfatizando a
preocupacio do préprio programa com essa situacdo. Segundo este autor a responsabilidade
por parte significativa desse fracasso ¢ da matematica escolar, por conta de que “uma visao
tradicional de ensino tem prevalecido em muitas classes, com professores e professoras
posicionados como transmissores de conhecimento, e alunos e alunas como meros
receptores.” (MELAOQ, 2005, p. 13).

Assim, para tornar possivel a aprendizagem e o gosto pela matematica, Meldo (2005,

p. 14) afirma que “o trabalho em sala deve apoiar-se em uma perspectiva para o trabalho com
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a matematica escolar que apresente a matemética como ciéncia dindmica, que se faz e se refaz
continuamente, enquanto esta sendo estudada, enquanto estd sendo experimentada” e
denomina essa perspectiva de Educacdo Matematica.

O material de Orientacdo Pedagdgica segue sendo um caderno de sugestdo de
atividades a serem encaminhadas na SAA, abrangendo os contetidos mencionados na “Ficha
de Encaminhamento dos Alunos” que se dividem em quatro dominios: I — Numeros e
Algebra; IT — Grandezas e Medidas; III — Geometrias; e IV — Tratamento da Informacao.

Essa Ficha de Encaminhamento’ é preenchida pelo professor regente e encaminhada
para o professor da SAA que preenche um Relatério Final® que deve mencionar os avangos de
acordo com o encaminhamento inicial e informar as necessidades que se mantiveram.
Eventualmente, confunde-se o Programa Sala de Apoio a Aprendizagem com o programa Sala
de Recursos Multifuncionais, uma vez que ambos funcionam no contraturno escolar, mas €
importante destacar que se tratam de programas distintos, direcionados a publicos diferentes.
A SAA ¢ direcionada a estudantes com defasagem ou dificuldade com alguns conteidos
especificos de Lingua Portuguesa e Matemdtica, funciona como um reforco escolar. Enquanto
que a Sala de Recursos Multifuncionais € destinada a estudantes com necessidades
educacionais especiais, estudantes com distirbios de aprendizagem e de inclusdo. Em alguns
casos, por falta de laudo especifico o estudante é encaminhado para a SAA e sé depois de
identificado o problema passa para a Sala de Recursos Multifuncionais. O professor desses
programas também tem formacdo diferente, o da Sala de Recursos Multifuncionais deve ter
formacdo em Educagdo Especial, enquanto para a SAA exige-se a mesma formacdo de um
professor regente’, conforme percebemos, na pratica, apesar do que é estabelecido na
resolucio n.° 15/2018 — GS/SEED (PARANA, 2018b) com algumas preferéncias de
experiéncia ou capacitacdo para a distribui¢cdo de aulas.

Em pesquisa realizada com professores de SAA do Parand em 2009, Franca (2009)
discutiu as dificuldades de aprendizagem dos alunos da 5* série, a metodologia utilizada na
SAA, bem como os resultados obtidos e as propostas para a melhoria do Programa. De acordo
com Franca (2009, p. 9312), o estudo evidenciou “a necessidade de maior compreensio dos

professores acerca dos objetivos do Programa e a necessidade de alguns ajustes no Programa

7 AFicha de encaminhamento estd disponivel em:

http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/ficha_matematica.pdf
8 0 Relatério Final estd disponivel em:
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/relatorio_final_sala_de_apoio.pdf
Essa formagao do professor regente é a licenciatura na drea que exercerd a docéncia, no caso, licenciatura em
Matematica.
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Salas de Apoio a Aprendizagem da Matematica”, dentre os quais ele destaca “a continuagao
das capacitacdes para os professores € o envolvimento ndo s6 dos professores desta
modalidade e dos seus alunos, como também de toda a comunidade escolar com o referido
Programa, incluidos ai, funciondrios, equipe pedagogica, dire¢do e pais de alunos.” Tal como
evidenciado na regulamentagdo do programa, ndo se trata de um trabalho exclusivo do
professor da SAA, mas se faz necessédrio o comprometimento de toda a comunidade escolar.

Possamai (2013, p. 32) corrobora com essa perspectiva ao afirmar que “é preciso
também atrair os responsdveis para as reunides, pois esses estdo acostumados a serem
chamados somente para receber noticias negativas sobre seus filhos”, ou seja, € importante
incluir a familia no processo, apresentando os avancos alcangados. Com base em pesquisa
realizada com turmas de SAA, ressalta que “as maiores necessidades de trabalho, em termos
de reforco, sdo conteidos bdsicos como as quatro operacdes fundamentais da Matematica
(adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisdo), o sistema de numeragdo decimal, sequéncias
l6gicas, tabuada, divisores e questdes de geometria.” (POSSAMAL, 2013, p. 31).

O relato dos professores que atuaram na SAA, na regido de Irati-PR em 2017, também
enfatiza essa dificuldade dos estudantes com as operagdes fundamentais, “apesar de terem
sido trabalhados vérios outros conteidos até o 5° ano, essas ‘operacdes basicas’ se destacam
nas falas dos professores como as principais defasagens dos estudantes.” (ZONTINI;
BURAK, 2019, p. 143-144). Existem, nas turmas da SAA, estudantes com reconhecida
dificuldade com matemética, muitos estudantes afirmando ndo gostar de matemadtica e se
sentindo incapazes de aprender.

Ao tratar das dificuldades dos estudantes para o ensino de matematica os professores
apontam “a questdo da interpretagcdo de situacdes problemas e raciocinio 16gico matematico, o
que para eles estdo associadas principalmente a problemas de concentragdo, dificuldade que o
estudante tem de se manter atento as situagdes das aulas de matematica.” (ZONTINI;
BURAK, 2019, p. 144). Dessa forma, além das dificuldades de aprendizagem e dos contetidos
matemadticos niao aprendidos na trajetéria escolar temos a questdo comportamental do
estudante de SAA. Por ndo conseguir se concentrar € acompanhar a atividade, ele se mostra
desinteressado, “e as reagdes em relacdo a isso sdo duas: agitagdo/bagunca ou siléncio/apatia.”
(ZONTINI; BURAK, 2019, p. 146). Essas duas reagdes dificultam o trabalho docente, ao
mesmo tempo em que solicitam que o professor repense sua pratica pedagogica.

A pesquisa realizada com professores atuantes em SAA no ano de 2017 também

N1

revelou que o professor da SAA esta “atento as dificuldades dos seus estudantes, sejam elas
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pedagogicas, afetivas, sociais ou emocionais”, no entanto “o depoimento dos professores
ainda mostra pouca disponibilidade para mudancas, revelando um grande desafio para a
formacao continuada.” (ZONTINI; BURAK, 2019, p. 147-149).

Diante do exposto e compreendendo os aspectos legais e organizacionais do programa,
os sujeitos envolvidos (estudantes e professores) vislumbramos a possibilidade de
desenvolver atividades com Modelagem Matemdtica na Sala de Apoio a Aprendizagem em
escolas da regido de Irati-PR, considerando a disponibilidade e o interesse do Nicleo
Regional de Educagao de Irati.

O Nicleo Regional de Educacdo de Irati tem em sua regido de abrangéncia os
seguintes municipios: Fernandes Pinheiro, Guamiranga, Inicio Martins, Irati, Mallet,
Prudento6polis, Rebougas, Rio Azul e Teixeira Soares. Em 2017, o nucleo Irati abriu quatorze
turmas de Sala de Apoio a Aprendizagem da disciplina de matematica, no ano de 2018 foram
abertas quinze turmas dessa disciplina em escolas nos municipios de Irati, Prudent6polis,
Rebougas, Rio Azul e Indcio Martins.

Fizemos contato com diretores e pedagogos dessas escolas no inicio de 2018, em uma
reunido organizada pelo Nucleo Regional de Educacgio, todos se disponibilizaram a participar
do projeto e autorizaram nossa atuagdo nas escolas, no entanto, devido ao nimero de
graduandos do curso de Licenciatura em Matematica dispostos a participar do projeto, apenas
5 escolas puderam desenvolver as atividades acompanhadas pela pesquisa.

A descricdo das atividades desenvolvidas serd feita no capitulo 4, mas ainda com o
objetivo de situar o contexto da pesquisa, avancamos no texto refletindo sobre a transi¢do do
5° para o 6° ano, compreendendo que a SAA estd situada nesse ambiente e lida com

estudantes que apresentam dificuldades nesse momento escolar.

2.2 ATRANSICAO DO 5° PARA O 6° ANO

O didlogo com os professores do estado e do municipio de Irati-PR tem diversas vezes
retomado a questdo da passagem do 5° para o 6° ano como uma transicdo especialmente
dificil para estudantes e professores. Sob o aspecto legal, percebemos uma preocupacdo com
as dificuldades de aprendizagem dos estudantes no 6° ano tanto pela criacdo do programa
SAA quanto pela indicagdo na resolucdo de distribui¢do de aulas no estado do Parana.

Encontramos na Resolu¢do n.° 15/2018 — GS/SEED a seguinte indicagdo:

Art. 15 As aulas do 6.° ano do Ensino Fundamental das Institui¢des de Ensino da
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Rede Estadual deverdo ser atribuidas, prioritariamente, aos professores do Quadro
Préprio do Magistério — QPM e Quadro Unico de Pessoal — QUP, de acordo com 0s
critérios estabelecidos nos Artigos 19 a 21 e Artigos 35 a 37 desta Resolucio.
(PARANA, 2018b).

O descrito na resolucdo de orientacao de distribuic@o de aulas revela uma preocupacio
com as turmas de 6° ano, priorizando para que essas turmas ndo fiquem sem professores ou
que sejam, de imediato, atribuidas turmas aos professores contratados via PSS.

O conteddo matematico, no 5° e 6° ano do Ensino Fundamental sdo bastantes
semelhantes, inclusive o que se espera de conhecimento dos estudantes € similar na visao dos
professores. Aratjo, A. (2003, p. 03) fez uma pesquisa com os professores das duas etapas
escolares e em relacdo aos conteddos que os estudantes deveriam saber para ingressar no

Ensino Fundamental II, traz os seguintes apontamentos:

Os conteddos apontados por esses professores de 4° série foram:

— as operagdes (adi¢do, subtracdo, multiplicacdo, divisdo) com nimeros naturais;
‘tabuada’; ler e interpretar problemas.

E pelos professores de 5% série foram:

— as operacdes (adi¢do, subtracdo, multiplicagdo, divisdo) com nimeros naturais;
‘tabuada’; ler ¢ interpretar problemas; sistema de numeragdo decimal; conceito de
fracdes; unidades de medidas de comprimento tais como: cm, m, km; e, nimeros
decimais.

Para além das questdes de conteddos, pesquisas apontam outros fatores que interferem
na aprendizagem no inicio do Ensino Fundamental II. De acordo com Andrade (2011, p. 16),
“as diferencas entre as duas séries sdo percebidas nos objetivos, procedimentos, organiza¢ao
didatica e também interacdo professor-aluno, entre outras.”

Em relagdo a estrutura organizacional da escola, no 5° ano, o estudante ¢é
acompanhado por um professor pedagogo, multidisciplinar, que passa a maior parte do tempo
com seus estudantes e acaba por conhecé-los mais profundamente. Em algumas escolas, j4 se
relata a presenca de mais de um professor, todavia, geralmente, o que se observa € a presenca
de uma professora (na grande maioria mulheres) como uma referéncia para a turma. Ja no 6°
ano, ha troca de professor, de disciplina e de material a cada 50 minutos, nesse formato sao
varios docentes que interagem com os estudantes por curtos periodos. Para Andrade (2011, p.
22), “tal situagdo acaba por impedir a constru¢ao de uma relagdo mais profunda entre
professores e alunos resultando em problemas de ordem afetiva. Na maioria das vezes ndo sao
estabelecidos vinculos.”

Andrade (2011, p. 17) enfatiza que “a falta de integracdo entre professores e alunos
alia-se a falta de integrac¢do entre as disciplinas e programas escolares” o que contribui,

inclusive, com as situacdes de indisciplina e conflitos percebidos no 6° ano. Ao analisar o
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histérico de notas do 4° ao 6° ano de alunos na disciplina de Matemadtica, constatando a
existéncia de um declinio das notas, Reis, Franca e Silva (2015, p. 01) concluem que “a
transi¢do do ensino de matematica aplicado por um pedagogo para o ensino desenvolvido por
um licenciado em matemdtica, € um dos fatores que se apresenta como uma causa da falta de
motivagao referente a disciplina em questdo.” A aula mais rigida, mais técnica e menos ludica
do professor licenciado interfere na motivagdo do estudante. Em geral, o pedagogo é mais
preocupado com os sujeitos, com a formacdo geral das criangas, enquanto, no licenciado em
matematica, ressalta a preocupacio com os contetidos matematicos a serem ensinados.

Melin (2013), ao pesquisar sobre a transi¢do do 5° ano (Ensino Fundamental I) para o
6° ano (Ensino Fundamental II), destacou que pesquisas internacionais nessa drea tém
verificado situagdes que corroboram com o que temos percebido no municipio de Irati-PR.
Tais pesquisas demonstram que as transi¢des escolares, marcadas por estudantes menos
esforcados e consequentes resultados finais insatisfatorios, “estdo geralmente ligadas a efeitos
negativos como notas baixas, perda de interesse e da motivacdo intrinseca, sentimentos de
competéncia diminuidos, baixa autoestima, aumento do estresse e soliddo, maior percepgao
das dificuldades escolares e de pressdao.” (MELIN, 2013, p. 08). Além desses fatores, para
Melin (2013, p. 08), “pesquisadores tém ressaltado a questdo da motivacdo do aluno nessa
fase e da importancia do ambiente social de sala de aula.”

Sua pesquisa realizada com 226 estudantes do 5° e 6° ano em relacio as orientagdes,
as metas e a percep¢do de acolhimento mostrou que “os alunos do 5° ano adotam em maior
grau a orientagdo a meta aprender e se sentem mais acolhidos pelos professores na disciplina
de matematica enquanto os alunos do 6° ano adotam em maior grau a orientacdo da meta
evitagdo de trabalho e se sentem menos acolhidos.” (MELIN, 2013, p. 08). Ressalta que,
nessa fase de transicdo, € preciso considerar a motivagdo do educando e a percep¢do de
acolhimento da parte do professor como fatores que podem influenciar no desempenho
escolar dos estudantes.

Moraes e Varela (2007, p. 05) apresentam uma piramide de hierarquizacdo das
necessidades que depois de satisfeitas as necessidades fisioldgicas e de seguranca, surge a
social ou de participacdo:

Como o homem é um ser social, precisa ter um grupo de convivio em que € aceito e
desempenha um papel. Porém, esse papel ndo é qualquer um, surge, entdo a
necessidade de estima, tanto a auto-estima como o reconhecimento pelos outros. A
satisfacdo dessa necessidade produz sentimentos de confianca em si mesmo, de
prestigio, de poder, de controle. Quando ndo satisfeita pode produzir comportamento
destrutivo ou imaturo para chamar ateng@o. O individuo pode se tornar rebelde, pode
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negligenciar seu trabalho ou discutir com os companheiros. (MORAES; VARELA,
2007, p. 05).

Essa necessidade social estd ligada ao meio em que o sujeito estd inserido, em como
ele se relaciona e € aceito no seu grupo social. Ao passar para o Ensino Fundamental II esse
meio social € alterado, principalmente na figura do professor, pois ¢ comum véarios colegas de
sala manterem-se 0s mesmos.

Além disso, em relacdo ao estudante, temos uma crianca que ingressou no Ensino
Fundamental por volta dos 6 anos e com idade de aproximadamente 11 anos estd no 6° ano,
iniciando o Ensino Fundamental II. Nessa idade, ocorre o inicio da adolescéncia e, de acordo
com Bossa, “a adolescéncia ¢ uma fase singular da vida devido a ocorréncia simultanea de um
conjunto de mudangas evolutivas na maturagcdo fisica, no ajustamento psicoldgico e nas
relacdes sociais.” (1998, p. 227 apud ANDRADE, 2011, p. 16).

Em pesquisa realizada por Aradjo, A. (2003) com professores de 5° e 6° anos (na
época da pesquisa 4 e 5 séries) foi possivel verificar como os professores dessas duas etapas
explicitam diferentes olhares sobre os aspectos que envolvem o ensino de matematica. Em
relagdo a avaliacdo, por exemplo, a pesquisa revelou que “para a professora da 4 série, a
avaliacdo se constitui numa tarefa dificil pois ‘é a vida de uma crian¢a’, e sempre fica em
duvida sobre o conhecimento que o aluno tem ou ndo sobre os conteddos, ou melhor, se estd
preparado para enfrentar a série seguinte.” (ARAUJO, A., 2003, p. 125, grifos do autor). A
professora da 5% série tem preocupacdo em avaliar se os educandos “sabem realmente”, “o que
acaba por se restringir a verificar se eles conseguem resolver as situacdes propostas. [...]
Inclusive, ela expressa ndo haver garantia de que toda e qualquer questdo que seja resolvida
de outra forma, diferentemente da que foi mostrada em sala de aula sera aceita.” (ARAUJO,
A., 2003, p. 125). Assim, notamos maior consideracdio ao ser do estudante no Ensino
Fundamental I, enquanto no Ensino Fundamental II, o que ressalta é a preocupacdo com os
conteddos a serem ensinados. Essa mudanca de postura do professor se mostra como
pertinente para o modo como o estudante se percebe aceito e recebido na escola e no modo
como ele vai enfrentar as suas necessidades sociais de integracdo e pertencimento ao espago
escolar.

Diante disso, consideramos que a SAA recebe boa parte dos estudantes que
apresentam as dificuldades ora descritas, muitos com lacunas na aprendizagem matemética ou
com dificuldade de adaptagdo ao novo ambiente escolar. Por esse motivo, situamos a pesquisa

nesse contexto de transi¢do do Ensino Fundamental I para o Ensino Fundamental II.
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2.3 INTERESSE E MOTIVACAO NA SALA DE AULA

Nesse contexto de pesquisa, motivacdo e interesse emergem como CONCeitos
importantes por dois motivos: primeiro porque o interesse ¢ um dos pilares da Modelagem na
perspectiva de Burak (2004); segundo porque esses aspectos também se evidenciaram na
questdo da transicdo do 5° para o 6° ano, sendo também, um dos pontos que levam os
estudantes a apresentarem dificuldades com matemaética e até serem encaminhados para a
SAA.

A questdo da motivagdo, destacada por Melin (2013) e Reis, Franca e Silva (2015) tem
se mostrado relevante nas discussdes sobre aprendizagem. De acordo com Bzuneck (2009, p.
09), a motivacdo no contexto escolar aparece com um objeto altamente complexo dentro da
Psicologia, pela diversidade de teorias e abordagens. De maneira genérica, “a motivacao, ou o
motivo, € aquilo que move uma pessoa ou que a poe em acao ou a que faz mudar o curso.”
(BZUNECK, 2009, p. 09).

Segundo Bernardino (2009, p. 02), “a motivacao ¢ aquilo que impulsiona uma pessoa
a fazer algo, aquilo que a pde em movimento em direcio aos seus objetivos. E o que a faz
mobilizar esforgos e utilizar estratégias que a levem a alcancar tais objetivos.”

Para Bzuneck (2009, p. 09), a motivacdo como fator psicoldgico ou como processo,
leva a uma escolha, instiga, faz “iniciar um comportamento direcionado a um objetivo, como
o de prestar ateng@o ou fazer o dever de casa.” Além disso, a motivacdo assegura persisténcia
no comportamento. Nesse sentido, a motivacao pode levar o estudante a se dedicar, envolver-
se com as atividades e ter outras atitudes que contribuam com a sua aprendizagem, ou pode
leva-lo a ndo se permitir aprender, a evitar qualquer acdo de envolvimento com as disciplinas
escolares.

De acordo com Bzuneck (2009, p. 10), “toda pessoa dispde de certos recursos
pessoais, que sdo tempo, energia, talentos, conhecimentos e habilidades, que poderdo ser
investidos numa certa atividade.” Desse modo, compreendemos que o estudante pode escolher
utilizar seus recursos pessoais nas atividades escolares, assim como, pode escolher ndo
utilizar. Portanto denomina-se desmotivado o estudante “que ndo aplicar esforco, fazendo
apenas o minimo, ou se desistir facilmente quando as tarefas lhe pareceram um pouco mais
exigente.” (BZUNECK, 2009, p. 12). Essa postura ¢ comumente reconhecida nos estudantes

que sdo encaminhados para a SAA.
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Moraes e Varela (2007, p. 03) afirmam que podemos analisar a motiva¢do desde a
infancia e que “tornar-se competente em seu meio social, leva a crianca a motivacdo.” Além

disso:

O reforco externo, relativo a performance das habilidades adquiridas vindo dos pais
e conhecidos, possibilita o incentivo a motivacdo. Se a performance for percebida
pela crianga, ao adquirir um aperfeicoamento, entdo, poderd leva-la a uma boa auto-
estima, e também a motivacdo intrinseca ou interna. Por outro lado, a crianca que
pouco percebe as suas competéncias, necessita de maior estimulo externo, possui
baixa auto-estima e demonstra-se ansiosa, € ainda, enxerga pouca perspectiva de
melhora em suas habilidades. (MORAES; VARELA, 2007, p. 04).

Nessa perspectiva, ao chegar na escola, os fracassos, as demonstracdes de baixa
habilidade com matemética ou a falta de estimulo e incentivo podem levar os estudantes a se
perceberem como incapazes, com baixa autoestima e desmotivados para se esforcar a
aprender.

Apesar de muitas vezes motivacao e interesse serem utilizados como sindnimos, para
Oliveira (1967, p. 20), “a motivagado ¢ algo mais profundo do que um simples interesse.” Para
a autora, a motivag¢do tem “poder de dinamizar a personalidade, levando-a a atuar para atingir
0 objetivo ou satisfazer o motivo existente dentro do individuo.” (OLIVEIRA, 1967, p. 20).
Moraes e Varela (2007, p. 06) afirmam que existe uma diferenga entre interesse e motivagao,
na visdo deles, o interesse € capaz de atrair a atencdo, mas a motivagdo € a responsavel por

conduzir a agdo:

As coisas que interessam, e por isso prendem a aten¢@o, podem ser vdrias, mas
talvez nenhuma possua a forga suficiente para conduzir a a¢do, a qual exige esfor¢o
de um motivo determinante da nossa vontade. O interesse mantém a atencdo, no
sentido de um valor que deseja. O motivo, porém, se tem energia suficiente, vence
as resisténcias que dificultam a execug¢do do ato.

Melin (2013, p. 18) comenta que, no processo ensino-aprendizagem, a motivacao &
diferente da motivacdo aplicada nas atividades em geral, argumentando que, conforme
Bzuneck (2009), em sala de aula, a execugdo das atividades é de natureza cognitiva, por esta
razdo, os principios da motiva¢do no contexto educacional se diferem da motivagdo humana
em geral por contemplar e integrar componentes proprios.

A MM na perspectiva de Burak (2004) tem o interesse como ponto de partida, de
acordo com o dicionario de lingua portuguesa, interesse significa “desejo de se informar ou de
saber mais sobre alguém ou alguma coisa; curiosidade; [...] qualidade de algo que chama a
atencdo por ser considerado importante ou relevante; vulto; [...] envolvimento ou participagcdo
legal, geralmente ligado a negdcios ou posses.” (MICHAELIS, 2015).

No diciondrio de filosofia, encontramos a mesma palavra com o seguinte significado:
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Interesse (lat. interesse).

1. Em sentido genérico, aquilo que desperta e orienta a vontade ou desejo de alguma
coisa. Finalidade ou objetivo pratico que temos em relacdo a algo. Valor que
atribuimos a alguma coisa. Ex.: Meu interesse pela filosofia é antigo; Tenho todo o
interesse em descobrir a verdade sobre o que ocorreu.

2. Na metafisica classica (Platdo, Aristételes), o conhecimento, como atividade da
razdo, é considerado como algo inferior, devendo ser relegado a esfera da acdo da
prética. Assim, para Aristételes, a sabedoria € superior a arte ou a técnica, porque
constitui o conhecimento pelo conhecimento, puro e desinteressado, sem fins
préticos que a condicionariam, enquanto que a arte ou a técnica tem uma finalidade
ou interesse, um objetivo pratico que a define.

3. Conceito fundamental da ética kantiana, segundo o qual € o interesse que faz com
que a razdo seja ‘pratica’, constituindo assim urna determinacdo da vontade. O
interesse € o que nos ‘move’ a realizar algo. Para Habermas, o conhecimento
humano € sempre dirigido por um interesse. ‘Chamo de interesses as orientacdes
basicas que aderem a certas condigdes fundamentais da reprodugdo e da
autoconstitui¢do possiveis da espécie humana: trabalho e interacdo. (JAPIASSU;
MARCONDES, 2001, p. 106).

Compreendemos o interesse como aquilo que move o estudante para uma acdo
intencional, que desperta a vontade de realizar as atividades propostas e se envolver na aula.
Esse interesse pode ser pela disciplina, pelo tema, pelo professor, enfim, o interesse € o que
chama a atencdo do estudante, que direciona seu pensamento e lhe dd condi¢des de aprender.

Para discutir essa questdo, Herminio e Borba (2010) tomam como base a teoria de
Dewey. De acordo com o diciondrio de filosofia, “Dewey inventou a escola ativa e os
métodos ativos. Sua esséncia consiste em lancar mao das motivagdes e dos interesses
espontaneos da crianca para a descoberta, pela experiéncia pessoal, das informagdes uteis a
serem assimiladas.” (JAPIASSU; MARCONDES, 2001, p. 53). Nessa perspectiva, o interesse
deve ser concebido como “uma atividade em marcha dentro de cada um de nds, a fim de
atingir um objeto, no seu julgamento de valor.” (DEWEY, 1978, p. 73 apud HEMINIO;
BORBA, 2010, p. 118).

Na preocupacdo em como despertar o interesse dos estudantes para as atividades de
sala de aula, Dewey, “em Vida e Educacdo (1954), apresenta duas teorias: uma favoravel e
outra contraria ao propo6sito de se despertar o interesse do aluno.” (BERNARDINO, 2009, p.
04). O ponto positivo € que ¢ “por meio dele que se garante a assimilagdo de conhecimento
por parte do aluno”, ja a argumentacao contraria ¢ a de que “a vida ndo € permeada por apenas
situagdes favordveis e agradaveis” (BERNARDINO, 2009, p. 04), e os estudantes precisam
estar preparados para a realidade.

De modo geral, Dewey destaca o interesse como aspecto fundamental da
aprendizagem, e “quando a crianga percebe que o que se deseja ensina-la tem relagdo com um

todo, dai nasce o interesse.” (BERNARDINO, 2009, p. 04). Nas palavras de Dewey (1954, p.
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55 apud BERNARDINO, 2009, p. 04), “se esse todo lhe pertence, ou se o seu proprio
movimento o pde em contato com esse todo, aquela coisa ou aquela a¢do passa a interessd-la.”

Segundo Dewey (1954 apud BERNARDINO, 2009, p. 05), o interesse surge “em
funcdo de uma tendéncia inerente a pessoa, de uma capacidade ja latente”, propde que na
preparacdo dos materiais, considere-se “as experiéncias e necessidades proprias do aluno e
que se estabeleca o significado daquilo que se pretende ensinar, despertando assim o real
interesse, ou melhor, tornando desse modo, a matéria interessante por si propria € nado por
recursos externos.” Por conseguinte, o interesse artificial, alcangado por meio de
malabarismos pedagdgicos, ndo levaria a crianga a apropriar-se dos saberes. Nesse sentido, “o
verdadeiro interesse estd ligado a certas condicdes que levam o individuo a empenhar todo o
esforco em determinada atividade, e também se prende a satisfacdo que emana do sujeito
ciente de seu proprio desenvolvimento.” (BERNARDINO, 2009, p. 05).

Segundo Bernardino (2009, p. 05), para o pensamento deweyano, a motivacdo, da
mesma forma que o interesse, “ndo estd dissociada do objeto ou do fim que se pretende
atingir.” Visto que, “a questdo seria identificar as capacidades, tendéncias e habitos dos alunos
e oferecer material e condi¢des adequadas para o desenvolvimento dessas capacidades.”
(BERNARDINO, 2009, p. 05).

De acordo com Bin (2011, p. 125), Dewey compreende as diferentes percepcdes da
palavra interesse, € “o ponto comum entre todas essas perspectivas € que, quase sempre, a
palavra interesse é empregada para exprimir a qualidade da relagdo entre uma pessoa e um
material.” Dewey define que “interesse significa que o eu e o mundo exterior se acham
juntamente empenhados em uma situagdo em marcha.” (DEWEY, 1959, p. 137 apud BIN,
2011, p. 125).

Para que possamos tecer consideracdes sobre o interesse € preciso ter previamente
convencionado que tratamos de um individuo ativo, “o agente que € responsavel pelas
atividades vitais.” (BIN, 2011, p. 125). Refor¢amos que estamos considerando o estudante um
sujeito ativo e responsdvel pela sua aprendizagem. Desse modo, ndo se trata de cultivar o
interesse dos estudantes “tais como sao”, para Dewey (1902, apud WESTBROOK et al, 2010,
p. 17), “uma educacdo eficaz requer que o educador explore as tendéncias e os interesses para
orientar o educando até o dpice em todas as matérias, sejam elas cientificas, historicas ou
artisticas.” Portanto partimos do interesse em agdo intencional que possibilite o estudante
aprender conceitos e conteudos importantes para a sua vida objetivando alcancar a motivagao

para o que o estudante permaneca envolvido na atividade.
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Segundo Westbrook et al (2010, p. 24), “Dewey afirmava que quando a crianca
entende a razdo pela qual tem de adquirir um conhecimento, terd grande interesse em adquiri-
lo”, dessa forma os materiais como livros e outras fontes de pesquisa serdo importantes
ferramentas. Assim, para Westbrook et al, (2010, p. 126), quando os estudantes estdo diante
de assuntos muito distantes de sua experiéncia, “assuntos que ndo despertam curiosidade ativa
alguma e que estdo além do seu poder de compreensdo, lancam mao, para as matérias
escolares, de uma medida de valor e de realidade, diversa da que empregam fora da escola,
para as questdes de interesse vital.” Ao estudar algo que ndo estd no seu interesse, 0S
estudantes “tendem a tornar-se intelectualmente irresponsdveis; ndo perguntam a significacao
do que aprendem, isto €, ndo perguntam qual a diferenca trazida pelo novo conhecimento para
as outras suas crengas € agoes.” (WESTBROOK et al, p. 126).

Bin (2011, p. 125) trata de dois tipos de interesse: diretos e indiretos: “os interesses
diretos sdo aqueles produzidos por atividades nas quais ha fim em si mesmas” (BIN, 2011,
p.125) como, por exemplo, os jogos e brinquedos; no indireto, “coisas ou situagdes que antes
eram indiferentes ou repulsivas tornam-se interessantes.” (BIN, 2011, p. 126). Assim, “o
interesse indireto € mediado pela percepcdo das relacdes entre as diversas atividades e o
contexto maior na qual se inserem.” (BIN, 2011, p. 126). Esse interesse estd de acordo com a
perspectiva deweyana, por estar ligado a compreensao do sujeito sobre a conexdao do que se
estd estudando com o mundo, a uma percepg¢do sobre a ligacdo entre as coisas € a importancia
ou a pertinéncia desse estudo.

Nesse contexto, quando estamos trabalhando com o tema de interesse do estudante, é
importante incentivar as diferentes conexdes com a realidade (e também com as diferentes
disciplinas) no intuito de motivar, ou manter o estudante motivado, para que este concentre
seus esfor¢os e habilidades, permitindo a aprendizagem.

Para Bernardino (2009, p. 02), os professores t€m importante papel motivador, aqueles
que negligenciam esse papel “véem a motivagdo como um fator psicoldgico intrinseco e
estavel, apenas, e deixam de dar importantes contribuicdes para que o processo de
aprendizagem se realize efetivamente”, acabam por atribuir o fracasso em suas disciplinas
apenas a falta de motivagdo dos estudantes.

Desse modo, a atuacdo do professor € também fundamental para a motivacdo do
estudante, pois, mesmo partindo de temas de interesse, o modo de conduzir a atividade pode
contribuir ou ndo para que este se mantenha atento na atividade.

Considerando a importancia do interesse e da motivacdo para a préitica docente,
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abordamos a formagao dos professores para ensinar matemaética na Educagdo Basica, partindo
de alguns aspectos tedricos que possam subsidiar a andlise da acdo de pesquisa como

propulsora da formacao docente.

2.4 UMA DISCUSSAO SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

A formacdo de professores € prioritariamente balizada por politicas publicas
educacionais, desde o estabelecimento de normativas que vao regulamentar a formacao inicial
nos cursos de licenciatura (ou pela aceitacdo de profissionais formados em outras &reas
atuando na docéncia) até a criacdo e implantacio de programas publicos de formacgdo
continuada.

Existe um conservadorismo educacional, mantendo a educacdo na retaguarda dos
avancos das ciéncias, no primeiro ponto porque os sistemas educacionais se ligaram
historicamente a entidades confessionais, com formulagdes doutrindrias; além disso, outro
fator determinante “vincula-se ao fato de [que] os sistemas educacionais se subordinam aos
poderes publicos”, nesse caso, “os interesses politicos conduzem os sistemas de conformidade
com as conveniéncias politicas”, que mudam de acordo com os interesses e principios dos
governantes. (BERTICELLI, 2006, p. 77).

Segundo Slonski; Rocha e Maestrelli (2017, p. 02), toda acdo humana ¢ politica, “ja
que reflete, conscientemente ou ndo, inimeras intencionalidades socialmente postas”, desse
modo, ao analisar o poder publico que direciona as politicas educacionais consideram que
“esse poder tem um fim, um objetivo, ndo € neutro, e que a desigualdade socioecondmica nao
¢ uma fatalidade da natureza.” Desse modo, “nessa logica, no atual contexto neoliberal
altamente tecnicista e competitivo, consta-se a sustentagdo de uma concep¢ao hegemonica,
bem especifica de ser humano, cujas relacdes sociais possuem uma associacao direta e velada
com a desigualdade e o poder.” (SLONSKI; ROCHA; MAESTRELLI, 2017, p. 01).

Apesar de existirem fatores sociais, estruturais e histéricos permeando a formacao
docente, para Slonski; Rocha e Maestrelli (2017, p. 05), “a formagao inicial e continuada traz
elementos importantes na compreensao da pouca participagcdo ativa dos professores sobre sua
formacdo profissional, dicotomizando a teoria e a pratica pedagdgica, como um coeficiente de
qualidade e competéncia profissional.” As autoras apontam a racionalidade técnica “como um
fator possivelmente condicionante da pratica pedagégica docente impedindo a reflexao critica

devido a mecanizagdo e a desapropriagdo da docéncia.” (SLONSKI; ROCHA;
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MAESTRELLI, 2017, p. 01).

A racionalidade técnica, segundo Duarte et al (2009, p. 02), “se constitui na base do
sistema produtivo capitalista e, assim, uma das principais ferramentas culturais que moldam
as instituigdes e praticas sociais neste sistema.” Sendo a educagdo uma das principais
organizacdes sociais € uma das instituicdes banhadas por essa forma de pensar e agir.

Historicamente, a revolucdo industrial, na segunda metade do século XVIII, foi um
marco no que viria a ser a razao na modernidade, “a 16gica da racionalizacdo otimiza os meios
com minimizac¢do dos custos para gerar aumento de produgdo e, consequentemente, o lucro,
base do capitalismo.” (DUARTE et al, 2009, p. 03). Nesse pensamento moderno, temos a
racionalidade instrumental ou técnica como orientadora das agdes humanas.

Portelinha e Sbardelotto (20017, p. 42) asseveram que todos os setores da sociedade
foram impactados pelas mudangas percebidas na forma de organizacdo do capital e do
trabalho incluindo a educagdo. “No que se refere a formacao de professores para a Educacao
Basica, defendia-se a tese de que ndo havia como separar o projeto de formacao inicial e
continuada dos professores das condigdes de trabalho docente.” (PORTELINHA;
SBARDELOTTO, 2017, p. 42). E esses aspectos se entrelacaram com as discussdes sobre a
escola, sua funcao e também sobre o papel do conhecimento escolar.

A aprovacdo da LDB 9.394/96 impactou significativamente no ensino superior
“possibilitando a expansao da privatizacdo e mercantilizagdo, com graves consequéncias em
relacdo a qualidade dos cursos oferecidos, principalmente os cursos de formacdo de
professores.” (GISI; ENS, 2011, p. 31). Portelinha e Sbardelotto (2017, p. 43) ressaltam que
as novas diretrizes curriculares para formacdo de professores para a Educagdo Bésica sdo
“respostas as demandas postas nos ultimos 13 anos, que se apresentaram no curso das
Conferéncias Nacionais de Educacdo (CONAEs), nos Foéruns Estaduais Permanentes de
Formacdo de Professores, no Féorum Nacional de Educagdo, no Plano Nacional de Educacdo
(PNE)”, justamente por isso a estrutura apresentada mostra diversidade de posicionamentos e
demandas em relac¢do a formacao.

A Resolugdo n°. 02/2015'" (BRASIL, CNE, 2015) define que a formacgdo inicial, a
continuada, a complementacdo pedagdgica e a segunda licenciatura, sejam de

responsabilidade das instituicdes de educagdo superior em colaboracdo com os sistemas de

10 A Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015, do Conselho Nacional de Educagio, define as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada. (BRASIL, CNE,
2015).
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ensino. Sobre esse aspecto, temos “uma diretriz abrangente, cuja centralidade baseia-se na
possibilidade de consolidacdo da organicidade e da articulacdo efetiva entre formacdo inicial e
formacao continuada.” (PORTELINHA; SBARDELOTTO, 2017, p. 43).

A formagdo continuada, diferentemente das outras, “destina-se a docentes em
exercicio, e deverd primar pelo didlogo entre os sistemas e redes de ensino e as instituicoes
formadoras.” (PORTELINHA; SBARDELOTTO, 2017, p. 44). A diretriz indica que “essa
formacdo poderd ocorrer na forma de cursos de atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento,
especializagdo, mestrado académico ou profissional e doutorado.” (PORTELINHA;
SBARDELOTTO, 2017, p. 44).

Conforme a legislacdo, a formacdo continuada “devera orientar-se para a necessidade
de atualizacdo dos docentes frente a necessidade de acompanhar as inovagdes do
conhecimento, ciéncia e tecnologia e deverdo respeitar o protagonismo dos professores” e,
desse modo, o objetivo ¢ “o aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico dos
profissionais docentes.” (PORTELINHA; SBARDELOTTO, 2017, p. 45).

Para Gisi e Ens (2011, p. 27) as politicas educacionais se direcionam a atingir
objetivos neoliberais, submetendo a escola as exigéncias do mercado, assim, tais politicas
“foram conduzidas de forma velada por organismos internacionais, visando atender
unicamente ao crescimento econdmico, sem medir as consequéncias que trariam a esfera da
educacdo.” Enfatizam que os professores tém ficado em segundo plano nas politicas, sendo as
escolas mais importantes que os docentes, elas afirmam que “quando pensamos em construir
escolas falamos em curriculos e parametros, politicas de qualidade, democratizacdo da
educacio e, por dltimo, nos recursos humanos que terdo de dar conta da tarefa.” (GISI; ENS,
2011, p. 36).

Para Duarte et al (2009, p. 03), “os atuais cursos de formacdo de professores impdem
saberes em um movimento de reforma de ensino moldados pela racionalidade técnica.” Essa
concepc¢do de formacao é responsdvel pela dificuldade de mudar o ensino, por nao levar em
conta os saberes dos professores, sua experiéncia e o contexto no qual eles ensinam
(VILLANI; FREITAS, 2002 apud DUARTE et al, 2009, p. 03). Ainda, segundo Duarte et al
(2009, p. 03), “inversamente do que poderia ser esperado, esta imposi¢do provoca resisténcia
a mudanca, o que impede, na maioria das vezes, que os professores busquem solugdes para os
problemas do ensino.”

De acordo com Rocha (2014, p. 120), no “modelo tecnicista, ou modelo de

racionalidade técnica espera-se por parte dos profissionais a adocdo de uma postura
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essencialmente receptiva, onde o professor é o executor de tarefas que geralmente sdo
idealizadas por terceiros.” Por isso, professores formados por essa racionalidade buscam, nas
formacdes, modelos que possam ser reproduzidos em sala de aula e que resolvam os
problemas de aprendizagem.

Para Gisi e Ens (2011, p. 40), “ensinar em espago escolar ¢ uma acao fundamental nas
sociedades contemporaneas.” Por isso, as exigéncias em relacdo a formacdo inicial e
continuada tém se intensificado pelo grande nimero de reformas educacionais. E importante
refletir sobre a formacao dos professores, ndo apenas sobre os conteidos escolares a serem
trabalhados, mas refletir, também, sobre a formac¢do humana daqueles que sdo responsaveis
pelo ensino escolar. Nesse contexto, Gisi e Ens (2011, p. 44) afirmam que “as politicas
orientadas para melhorar a qualidade da educacdo somente podem ser vidveis se os esforcos
se concentrarem em transformar, com os docentes, a cultura da instituigdo escolar.” Rocha
(2014, p. 120) enfatiza que “desenvolver autonomia, cooperacao e criticidade sdo habilidades
fundamentais em um mundo que estd permanentemente evoluindo.” Por isso a necessidade de
buscar uma nova racionalidade que oriente a formagao docente.

O que se propde para contrapor a racionalidade técnica € a racionalidade pratica como
orientadora da formacdo humana. Na linha da razdo prética, temos os trabalhos de Tardif
(2000, p. 11 apud DUARTE et al, 2009, p. 04) ao tratar dos saberes que englobam “os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes, aquilo que muitas vezes foi
chamado de saber, saber-fazer e saber-ser” e Schon (2000 apud DUARTE et al, 2009, p. 05),
“que entende o conhecimento profissional enquanto um processo no qual um resultado
inesperado pode levar a reflexdo (reflexdo-na-acdo), que tem uma fungdo critica,
questionando a estrutura de pressupostos do ato de conhecer-na-a¢do.”

A partir desta concepcao, segundo Duarte et al (2009, p. 04),

[...] o processo de formacao se d4 por meio de uma conversacao reflexiva que ao
contrario do modelo da racionalidade técnica, ndo se baseia nas dicotomias entre
meios e fins, pesquisa e prética, fazer e conhecer, ji que a pritica assemelha-se a
pesquisa, os meios e fins sdo concebidos de forma interdependente nos problemas,
assim como o conhecer e fazer sdo inseparaveis.

O conceito de racionalidade critica, proposto por Contreras (2002 apud DUARTE et
al, 2009, p. 04), também vem contrapondo a racionalidade técnica, ampliando a questdao da
reflexdo sobre a acdo educativa. Acrescenta-se um Viés critico ao contexto da acdo
pedagdgica, conduzindo os professores a questionarem sua concepgao de sociedade, de escola

e de ensino. “Nessa perspectiva, os professores participam tanto da constru¢do do
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conhecimento teorico quanto da transformagao do pensamento e da pratica social.” (DUARTE
et al, 2009, p. 04). Com essa compreensao sobre a formacdo de professores, avangamos
trazendo alguns aspectos especificos da formacao dos professores que ensinam matemadtica na
educacgdo baésica.

A matematica vem sendo tratada enquanto disciplina escolar desde os anos iniciais.
Nessa primeira etapa, ela é, geralmente, ensinada por professores polivalentes, em geral,
formados nos cursos de Pedagogia, Magistério ou Normal Superior (BAUMANN, 2009;
ORLOVSKI, 2014). Esses professores t€ém experiéncias com a matematica pelo menos desde
a escolarizacdo inicial''. Essa escolarizac¢do prévia, bem como as marcas de seu contato inicial

com a matemdtica, 0 seu ensino e as praticas sob as quais vem sendo formado, muitas vezes

sdo assumidas pelo licenciado na educagdo bésica de modo a balizar sua a¢do profissional.

Essa pratica educacional, embasada em modelos, repeticdes e utilizacdo de regras,
treina e conduz a uma aprendizagem mecanica, provocando, no aluno, a sensagdo de
incapacidade, quando se depara em situacdes ndo treinadas em sala de aula.
(FONSECA, 1997, p. 19).

Os professores dos anos iniciais costumam relatar que aprenderam matemdtica de
forma mecanica, ou seja, a mecanica de se resolver certas coisas, por exemplo, fracdes e
continhas (ZONTINI, 2014) e que carregam isso para sua pratica docente. Esse modo
“mecanico” também ¢ trabalhado com os licenciandos em matematica, assim, mesmo que os
professores dos anos finais do Ensino Fundamental compreendam os contetidos da sua
disciplina, seus modos de ensinar foram, também, marcados pelo aspecto mecanico ou
tecnicista.

Ao refletir sobre a pratica pedagdgica dos professores universitarios, Behrens (2005, p.
13) afirma que: “nesse momento historico, de maneira geral, os professores t€m mantido uma
acdo docente assentada em pressupostos do paradigma conservador, que sofre forte influéncia
do pensamento newtoniano-cartesiano.” Podemos transpor essa reflexdo para a pratica
docente dos professores do Ensino Badsico, primeiro que eles foram formados pelos
tradicionais professores universitarios e, também, pela influéncia do paradigma conservador
em suas praticas. Para Rozek (2013, p. 116), “a formagao pessoal e profissional/académica do
professor esta alicercada em um modelo de racionalidade que a sustenta e a legitima.”

O que vem sustentando a formag¢do docente € a racionalidade técnica, com praticas

tecnicistas baseadas na repeticdo de modelos, o que chamamos de formacdo tradicional.

T As experiéncias com a matematica se iniciam antes da escolariza¢do, mas essa matematica da vida, ou do

vivido fora da escola, ndo costuma trazer problemas.
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Segundo Slonski; Rocha e Maestrelli (2017, p. 07), “para Giroux (1997), as politicas publicas
de formacdo de professores e de gerenciamento escolar baseadas nessa perspectiva
hegemonica evidenciam a falta de confianca na capacidade dos professores em oferecer uma
lideranca intelectual e moral para a juventude.” Nessa logica de formagao, “a padroniza¢ao do
conhecimento escolar reduz mais ainda a autonomia dos professores sobre o desenvolvimento
e o planejamento curricular.” (SLONSKI; ROCHA; MAESTRELLI, 2017, p. 07).

Buscando suporte na racionalidade critica, compreendemos que a formacdo do
professor que ensina matematica pode ser compreendida como um movimento que ora €
coordenado pela forma de ser professor, ora pela agcdo que modela uma (essa) forma. A forma
¢ moldada, contornada, por exemplo, por politicas publicas que apontam um modo de ser para
o professor. Mas esse ser professor so o ¢ “sendo”! Assim, ¢ na acdo de ser professor que
politicas, leis, projetos de formagdo sdo nutridos de modo a indicar as formas que
permanecem e como elas permanecem formando.

Por conseguinte, nos colocamos no caminho de entender que a formagdo é um
horizonte e, portanto, € aberta aos modos como forma e acdo se ddo: uma alimentando a outra
para o “vir a ser” do professor (BICUDO, 1999). De acordo com Rozek (2013, p. 117-118), a
formacao “nao se constroi pelo acumulo de cursos, de técnicas, de conhecimentos, mas, por
meio de um trabalho de reflexdo critica sobre as préticas e de (re)constru¢do permanente de
uma identidade pessoal.”

No campo educacional, segundo Rozek (2012, p. 05), “entende-se que a formacgao
docente pode ser pensada como uma relagdo hermenéutica, logo, uma relagdo de produgdo de
sentidos. Construimos sentidos e significacdes frente ao vivido.” Segundo a hermenéutica de
Gadamer, “a formacao docente, como pratica que compreende e interpreta, desvenda e produz
sentido, estaria contribuindo para a ampliagdo do horizonte compreensivo das relagdes do
professor com os seus alunos.” (ROZEK, 2012, p. 04).

A escolha da profissdo pode ser considerada um “acontecimento biografico”, que
ocorreu “‘em um campo socio-historico de sentidos e significagdes, no qual se dao as escolhas
e as identificagdes inscritas nas trajetorias dos professores.” (ROZEK, 2012, p. 05). Na
formacdo de um sujeito social que traz as marcas da tradi¢ao e de suas inser¢des, biografia e
profissionalizacdo concorrem, por esta razdo, conhecer os percursos biogrifico e de
profissionalizacdo € importante na compressdo do sujeito-professor.

O professor que ensina matemdatica no Ensino Fundamental I tem sua formacgdo

balizada pelo curso de pedagogia, j4 o professor que atua no Ensino Fundamental II é,
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geralmente, licenciado em matematica. H4 uma diferenca consideravel na formacdo desses
professores, mas para além dessas especificidades, todos passaram pela Educacdo Basica,
tendo experiéncias como educandos que os aproximam. Do modo geral, os professores que
atuam na Educagdo Bésica tém a marca do ensino tradicional, em um modelo euclidiano, no
qual o conhecimento matematico € sistematizado a partir de defini¢des, axiomas e postulados.

Nesse ensino tradicional, temos a matemadtica em seu cardter mecanico, em que se
trabalham algoritmos precisos, conceitos rigidos com linguagem cuidadosamente formal, com
€nfase nas estruturas matemadticas. Tradicionalmente, o professor ensina como aprendeu, de
acordo com Mocrosky (2010, p. 104), “enderecamos ao futuro aquilo que nos vem como
heranca, mesmo que ndo compreendamos de um modo muito nitido aquilo que nos ¢ legado.”
Por consequéncia, o professor que aprendeu matemadtica de um modo tradicional, compreende
essa como a organizacdo da disciplina e, mesmo que reconheca os problemas, acaba por
reproduzir 0 modo como aprendeu na hora de ensinar.

Os professores herdam os conceitos ou fatos cientificos, herdam as praticas ancoradas
ao paradigma dominante e se mantém reproduzindo a matematica tradicional. “As disciplinas,
os contetiidos e a organizacdo destes naquelas, de modo geral, tém sido tomados mais pela
dimensao do universal e do transferivel do que pelo significado que possam ter para o que
esta em curso: a formac¢do humana.” (MOCROSKY, 2010, p. 105).

Tomando como base a hermenéutica de Gadamer, Rozek (2013, p. 115-116) enfatiza

que a formacao de professores deve ser pautada no didlogo:

A formacdo de professores deve passar pelo desenvolvimento de experiéncias de
producdo de si mesmo como eventos potencializadores do exercicio de valores, visto
que o ensino e a propria relacdo pedagdgica sdo empreendimentos éticos,
manifestam-se pelos modos como os professores se relacionam com o conhecimento
€ com 0s outros.

Para a autora, “a formacdo, numa perspectiva critico-reflexiva, deve fornecer aos
professores os meios de um pensamento autonomo.” (ROZEK, 2013, p. 117). Sem o
desenvolvimento de autonomia de pensamento os professores tendem a repetir o modo como
aprenderam, mesmo percebendo, no cotidiano docente, a necessidade de novas praticas.

Diante desse cendrio, voltamos nosso olhar para a formacdo de professores em uma
perspectiva de mudancga: seja da formagdo como algo capaz de mudar o modo como o
professor pensa e, principalmente, como atua em sala de aula; e a mudanca nos formatos da
formacdo para que se consiga desenvolver a autonomia de pensamento do professor.

Consideramos que o professor, ainda, €, prioritariamente, formado no modo
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tradicional, mesmo ja sabendo do esforco de algumas universidades em repensar a formacgao
docente. E quando tratamos desse modo tradicional estamos associando o termo a uma escola
em que os conteidos de ensino sdo passados como verdades absolutas, sem muitos
questionamentos ou participacdo do estudante; e a metodologia de ensino € a exposi¢do verbal
por parte do professor com foco na resolucdo de exercicios e na memorizacao de férmulas e
conceitos.

Para Massoni e Moreira (2015, p. 246), “o passado continua vivo em vdrias facetas:
nas abordagens dos problemas, nos erros, no que aprendemos com eles, nas doutrinas das
escolas, na linguagem e também na vida cotidiana.” Temos o que podemos chamar de estilo
de pensamento, estes ndo sdo necessariamente légicos, mas, de acordo com Fleck,
“representam as concepgoes dominantes de uma época, incluem restos de concepgoes
passadas e predisposicdes de concepgdes futuras, em analogia a todas as formas sociais.”
(MASSONI, MOREIRA, 2015, p. 248).

Assim, temos um estilo de pensamento que sustenta o ensino tradicional de
matematica, e, “uma vez formado, um sistema ou estilo de pensamento persiste de forma
duradoura diante de novas compreensodes, ndo por inércia ou por cautela do pensador frente as
inovagdes, mas por um procedimento ativo, uma tendéncia a persisténcia.” (MASSONI,
MOREIRA, 2015, p. 248). Diante do exposto, podemos compreender o que percebemos como
resisténcia em rever procedimentos metodolégicos, em ‘“‘abrir mao” de determinados
conteudos curriculares por mais “intteis” que tais conteudos possam ser para 0s seus
estudantes.

Fleck (2010, p. 149) define estilo de pensamento como “[...] percepcao direcionada em
conjun¢do com o processamento correspondente no plano mental e objetivo.” Esse estilo ¢
marcado por caracteristicas que interessam a um coletivo de pensamento que se mostra como
“[...] uma comunidade de individuos que compartilha praticas, concepg¢des, tradigdes e
normas, possuindo assim uma maneira bem particular de ver e lidar com o objeto do
conhecimento.” (CAMELO, 2011, p. 02). Por fazermos parte de uma comunidade, o estilo
coletivo de pensamento passa por um fortalecimento social, que pode ser percebido pela
validacdo e concordancia dos pares. Esse fortalecimento propicia momentos de coer¢do de um
determinado pensamento em que aquele que pensa diferente ndo pode ser aceito socialmente.
Assim, Fleck defende que, partindo do que determina o estilo de pensamento, visualiza-se o
que determina a maneira de pensar de um coletivo em um dado momento histérico

(CAMELO, 2011). Nessa perspectiva, quando um grupo se mantém por um longo periodo, o
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estilo de pensamento se fixa e ganha uma estrutura formal. Isso pode ocorrer com o grupo de
professores que, geralmente, atuam por longos periodos e repassam a cada nova geragdo um
modo tecnicista de ensinar. O autor ainda comenta que a educacdo e o habito geram uma
“disposi¢do para um agir e sentir de acordo com um estilo, isto €, um sentir e agir
direcionados e restritos.” (FLECK, 2010, p. 133).

Nesse sentido, nao € facil mudar o estilo de pensamento, considerando os pontos de
persisténcia e resisténcia proprias dessa construgdo coletiva, por isso Fleck (2010) nao trata de
rupturas, mas de pequenos “avangos” que vao possibilitando essas mudangas.

Para Névoa (1999, p. 18), toda mudanga precisa passar pela formagao de professores,
ndo se trata de pensar simplesmente em um novo programa de formacao, € preciso pensar em
algo que situe o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores. Novoa (1999, p. 16)
aponta que ha, na atualidade, uma pobreza das praticas pedagogicas, “fechadas numa
concepgdo curricular rigida e pautadas pelo ritmo de livros e materiais escolares concebidos
por grandes empresas”, para ele isso decorre do excesso do discurso cientifico-educacional,
produzido nas comunidades académicas e nas instituicdes de ensino superior. Ressalta a
distancia desse discurso em relacdo as praticas pedagdgicas, revelando que, por mais que a
academia se atualize em relacdo aos aspectos da pés-modernidade, a pratica ainda € pautada
no moderno, no seguir materiais diddticos sem a reflexdo sobre as complexidades da
atualidade.

De acordo com Fleck (2010, p. 125), a atmosfera social cria o coletivo de pensamento
no sentido mais estrito, resultado da colaboragcdo constante e relagdes interativas entre os
membros de um grupo, na experi€éncia coletiva e na elaboracio comunitdria dos
conhecimentos. Considerando o modo coletivo de constru¢do dos pensamentos, concordamos
com a assertiva de Novoa (1999, p. 16) de que “o empobrecimento das praticas associativas
tem conseqiiéncias muito negativas para a profissdo docente.” O autor se preocupa com a
atuacdo das empresas de materiais didaticos e a mercantilizacio da educagdo, todavia
destacamos o empobrecimento da reflexao coletiva dos professores, visto que sdo eles que
atuam efetivamente na Educacgao Bésica.

Mostra-se urgente tratar do coletivo profissional, “é preciso inscrever rotinas de
funcionamento, modos de decisdo e préticas pedagdgicas que apelem a corresponsabilizacdo e
a partilha entre colegas.” (NOVOA, 1999, p. 16). E necessério propiciar espagos de debate
que permitam a troca e a colaboracdo entre os professores. A formacdo precisa colocar o

professor para discutir com seus pares sobre os desafios, as dificuldades e os sucessos
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escolares, bem como, deve mobiliza-los a vivenciar praticas diferenciadas, tendo a
experiéncia como um ponto importante para a compreensao e aceitacdo dessa metodologia.

Rozek (2013, p. 118) afirma que a formagdo precisa fornecer aos professores os meios
de um pensamento auténomo e que, “nesta perspectiva, a formacao passa pela experiéncia,
pelo ensaio do novo, passa por processos de investigacdo, diretamente articulados as préticas
educativas.”

Além disso, ao trabalhar com novas metodologias, é preciso compreender e ndo perder
de vista os modos de ensinar matemadtica utilizados até agora, para que seja possivel um
didlogo entre as praticas, considerando que “quanto maior a diferenga entre dois estilos de
pensamento, tanto menor o trafego de pensamentos.” (FLECK, 2010, p. 160). Por isso,
inicialmente, buscamos perceber as semelhancas possiveis entre as préticas para fortalecer o
didlogo e intensificar o trafego de pensamentos.

Rozek (2013, p. 119) enfatiza a importancia do didlogo na formagao docente, para ela:

O didlogo humano implica uma relacdo de sujeitos que partilham a palavra, com a
possibilidade da escuta, pois sem ela, o didlogo ndo se efetiva; o didlogo pressupde a
existéncia de saberes que ndo sido absolutos, fazendo com que o sujeito perceba-se
inconcluso e reconhecendo que o outro € capaz de possuir saberes diferentes. A
presenca do didlogo auténtico no processo educativo é de fundamental importancia,
pois além de favorecer vinculos mais fraternos, conduz a compreensdo do horizonte
existencial do outro.

No campo educativo, Rozek (2013, p. 119) reforca que “hé necessidade de reconhecer
o didlogo como elemento mediador de préticas e relacdes pedagdgicas mais inclusivas e
humanizadoras” e assevera: “tem-se percebido dificuldades em estabelecer, na dialogicidade,
uma possibilidade compreensiva mais ampliada do outro.” A falta de didlogo est4 presente na
formacdo docente e, consequentemente, na pratica pedagdgica, de modo que se torna
essencial em toda acao de formacao a valorizagao do dialogo, considerando que ““a abertura ao
outro € elemento fundamental do reconhecimento da necessidade de um processo de
humanizag¢do.” (ROZEK, 2013, p. 120).

Em relacdo ao trabalho com novas metodologias na formagdo de professores, &
importante ficar atento as possiveis rejeicdes pois, de acordo com Fleck (2010, p. 160), “o
estilo de pensamento alheio tem ares de misticismo, as questdes rejeitadas por ele sdo
consideradas exatamente como as mais importantes.” Mesmo assim, qualquer que seja o
trafego intercoletivo de pensamentos, ele propiciard alteracdes dos valores de pensamento.

Diante disso, refletimos sobre o motivo de as formacgdes tradicionais (expositivas),

embasadas na racionalidade técnica, ndo apresentarem resultados satisfatérios. Consideramos
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que uma formacado continuada que atenda as demandas da pds-modernidade precisa ser um
ambiente de colaboragdo e discussdo entre os pares. A metodologia a ser utilizada na
formacdo precisa estar pautada no interesse do sujeito e permitir a problematizacdo e
discussao entre os colegas docentes, para efetivar a produ¢do de um conhecimento coletivo e
compativel com a realidade vivida. Ao considerar o interesse do sujeito pensamos
inicialmente no professor, mas também, € importante perceber que esse interesse passa a ser
do professor e dos estudantes, o coletivo compreende todos os envolvidos e para haver
didlogo € necessaria a abertura, a consideracdo do outro, seus interesses e suas necessidades,
como fatores que promovem a dimensao coletiva.

Para Novoa (1999, p. 18), “trata-se de inscrever a dimensdo coletiva no habitus
profissional dos professores.” Esse habitus vai além de um habito como costume, mas ¢é,
concomitantemente, uma posi¢do € uma trajetéria. Segundo Nascimento (2006, p. 23), “o
habitus possui por caracteristica uma atuag@o ativa e ndo intencional, sendo produto de um
aprendizado inscrito no corpo”, sdo acdes assimiladas pelos sujeitos, mas que ndo se
constituem em simples automatismos. Configurando-se em uma dimensdo social,
considerando o professor um sujeito no mundo, incluindo a coletividade no seu modo de ser e
agir.

Fleck (2010, p. 162) assevera que “a uniformidade do pensamento conforme a um
estilo, como fendmeno social, € muito mais forte do que a estrutura l6gica do pensamento do
individuo.” Por isso, ao trabalhar com grupos de professores ¢ preciso considerar a unidade de
pensamento estabelecida entre eles e viabilizar o trifego de informag¢des como modo de
propiciar mudangas na prética docente. Este autor trata da mudanca de estilo de pensamento
como alteracdo na disposi¢do a percep¢do direcionada, assim, considerando a formacgdo
docente baseada no tecnicismo, para promover a Modelagem Matemdtica como metodologia
de ensino presente na Educacdo Bésica € preciso conseguir essa mudanga de pensamento.

As orientacdes de Noévoa (1999) estdo alinhadas com a metodologia de ensino
proposta na MM, pois valoriza o trabalho coletivo e colaborativo, dando destaque ao interesse
do grupo. Ao tratar da formacao dos professores, esses interesses serdo revelados pelo didlogo
entre os pares que podem ser direcionados a conteudos especificos ou a modos de abordar
temas ou conceitos matemdticos. Uma formacdo orientada nesses moldes ndo tem um
cronograma de atividades fixo, ele precisa ser construido com os professores de acordo com
seus interesses e necessidades. Desse modo, a formagdo articulada com praticas curriculares

jé revela a ruptura com o curriculo linear, geralmente presente nas escolas.



82

Outro ponto importante € a questdo da pratica como ponto essencial para a formacao
docente. O ouvir ou ler sobre novas metodologias poucas vezes resulta em mudanga na prética
do professor, € necessdrio vivenciar e dialogar com os pares sobre o vivido. (HUF; BURAK,
2017, p. 164).

Diante do exposto, ao longo da pesquisa buscamos criar momentos de discussdao com
professores que ensinam Matematica na Educagdo Bésica, interessados em dialogar sobre os
desafios e pensar conjuntamente em modos de superd-los. Acreditando na Modelagem
Matemadtica como uma metodologia de ensino coerente e adequada para as complexidades da
p6s-modernidade, o que propusemos em alguns momentos foi trabalhar essa metodologia com
o grupo de professores, como um modo de fomentar discussdes sobre temas e conteidos, ndo
apenas matematicos.

Entretanto esse formato de discussio se mostrou pouco eficaz, uma vez que a
Modelagem Matemitica ficava apenas na fala e ndo chegava ao cotidiano docente. Por isso o
contato com os estudantes do curso de Licenciatura em Matematica foi fundamental. Quando
os graduandos foram para a sala de aula com os professores conseguimos uma acgdo
colaborativa e pratica com MM se efetivou. O formato dessa acao foi de parceria entre os dois
sujeitos, professor regente e académico, planejando e conduzindo a atividade juntos. Mesmo
jé tendo estudado os aspectos tedricos da metodologia da MM, a prética foi mobilizadora de
um didlogo sincero e construtivo sobre as possibilidades e desafios da MM na Sala de Apoio a
Aprendizagem, quando trabalhada na perspectiva de Educacao Matematica.

Na continuidade do texto, vamos discutir alguns pontos da formagdo continuada em
Modelagem Matemadtica, tendo em vista a preocupagdo com propostas que realmente

contribuiam com a formacao do professor.

2.5 FORMACAO CONTINUADA EM MODELAGEM MATEMATICA

Apés discutir aspectos gerais da formagdo docente € preciso destacar como a
Modelagem Matematica estd presente, ou ndo, nessa formacdo. Conforme pesquisa feita por
Biembengut (2003, apud BIEMBENGUT, 2009, p. 24), “nos cursos de formagdo de
professores de matemdtica, em sua maioria, o curriculo ainda permanece subdividido em
disciplinas, sem qualquer vinculo uma com a outra, compostas por planos rigidos e
metodologias de ensino e de avaliagcdo pautadas na formagao tradicional.”

Apesar de a autora observar que a MM j4 aparece como disciplina em grande parte das
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licenciaturas em Matemadtica, “a maioria dos professores da Educag¢dao Superior raramente
relaciona o assunto matematico académico ao que o futuro professor deve enfrentar; apresenta
aplicagdes, ou ainda integra conhecimentos” (BIEMBENGUT, 2009, p. 24) e enfatiza que a
interdisciplinaridade € pouco trabalhada na formacdo inicial dos professores. Visto que, o
professor da licenciatura “desconhece o meio em que esses futuros professores vao atuar, a
fim de gerar propostas curriculares e metodoldgicas pertinentes a diversidade cultural e aos
saberes existentes.” (BIEMBENGUT, 2009, p. 25). Ressalta que ha muitas possiveis razdes

para esses professores, mesmo nos cursos de formacao, resistirem as mudancas, tais como a:

[...]formacdo que eles tiveram, pautadas na memorizacdo de teorias, regras e
técnicas; crenca de ser esta a condicdo para saber matemadtica; dificuldade em
administrar o nimero de orientagdes e avaliacdes requeridas; tempo disponivel para
aprender a modelar para solucionar problemas de outras 4dreas do conhecimento e
mais, em escrever materiais apropriados para larga extensdo de estudantes e escolas.
(BIEMBENGUT, 2009, p. 25).

Mesmo que presente na formacao inicial, para Kliiber (2017, p. 05), “a Modelagem é
ensinada como uma disciplina e ndo como uma abordagem investigativa e essencialmente
tematica, o que gera incomensurabilidades epistemologicas.” Trabalha-se a modelagem na
licenciatura de modo isolado e pontual, o que € diferente da sua esséncia interdisciplinar.

Desse modo, segundo Kliiber (2017, p. 05),

[...] o contato dos professores em formagdo inicial com a Modelagem se da no
ambito de uma disciplina, tomada, muitas vezes, equivocadamente como apenas
uma disciplina de contetido pedagdgico ou como uma disciplina que foca a
aprendizagem de modelos da matemadtica e um apéndice com textos oriundos das
perspectivas da Educacdo Matematica.

Nessa conjuntura, mesmo com alguma presenca nos cursos de Licenciatura em
Matematica, a formagdo do professor para a MM ainda fica destinada a formacao continuada.
Compreendemos que “vir a ser professor, estar sendo professor ¢ uma produgdo de si mesmo
que se faz na dindmica da sociedade e da cultura.” (ROZEK, 2012, p. 06). Assim, a formagao
continuada ndo passa apenas por cursos institucionalizados ou momentos pontuais, mas
acontece enfaticamente na reflexdo permanente, na acao-reflexdo da pratica docente.
Percebemos que, muitas vezes, o professor segue em uma caminhada nio auténtica, como se
estivesse em “modo automatico”, por isso os momentos de formagdo sdo importantes para
desperta-lo para a reflexdo. Entretanto, nem sempre esses momentos sao disparadores dessa
autoconsciéncia, até mesmo pelos formatos das formagdes, que podem ndo estar pautadas no
didlogo com o professor.

A formacdo continuada de professores tem-se caracterizado por uma metodologia de
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“pacotes” ao longo dos anos. Nessas formagdes, “os professores recebem uma capacitagao em
forma de receitas, ou mero repasse de experiéncias que muitas vezes ndo condizem com a
realidade vivida pelo docente em formacdo.” (KRETSZMANN; BEHRENS, 2010, p. 190).

Além disso, o ambiente escolar também ndo se mostra propicio para a reflexdao
docente, pela excessiva burocratizacdo. De acordo com Slonski; Rocha e Maestrelli (2017, p.
06), “a escola burocratizada ndo questiona os nexos entre o poder € o conhecimento, a politica
e a cultura, e muito menos quais as suas contribui¢des enquanto agéncia de reproducdo
cultural e social. Sua preocupagdo € com o como ensinar e atualizar o que ensina.” Focados na
formacao de mao de obra qualificada, “ndo se questiona para que o contetido escolar deve ser
ensinado, por que o mesmo € relevante, muito menos para quem de fato esse conteudo escolar
e a acdo dos professores seriam importantes.” (SLONSKI; ROCHA; MAESTRELLI, 2017, p.
06).

Por isso, € necessdrio que a formagdo reconheca e valorize a experiéncia pessoal e
também profissional do sujeito-professor, pois “¢ neste contexto, de relagcdes intensas e
complexas, que o professor constitui-se, € os diferentes momentos experienciados e vividos
tornam-se processos dessa mesma formacao” (ROZEK, 2012, p. 07) que precisa fomentar a
reflexdo docente, ao ponto de que o professor perceba a necessidade de novas praticas, a
pertinéncia (ou ndo) de certos conteidos e também o verdadeiro objetivo da educagdo: a
formacao de cidadaos.

Da mesma forma que tratamos do interesse do estudante, retomamos a reflexao para o
interesse do professor em buscar a formacdo e, também, para a motivacdo que o faca
permanecer em constante formacdo e mudar suas préticas. O percurso dessa pesquisa nos
revelou grandes desafios da formacgdo continuada, no decorrer do trabalho, foi necessério
rever os encaminhamentos tendo em vista as dificuldades dos professores em participar das
formacdes e, principalmente, deles desenvolverem praticas com MM a partir das discussdes
de formagdo. Uma oficina de MM, realizada em 2017, com os professores que atuavam nas
SAA nas escolas do Nucleo Regional de Educacdo do municipio de Irati-PR (ZONTINI;
BURAK, 2019), revelou que, mesmo depois de uma formacao, mesmo afirmando que a MM
¢ uma metodologia que pode contribuir com a aprendizagem dos estudantes, os professores
ainda nao se sentiam seguros para desenvolver uma atividade com essa metodologia.

Essa percepcdo € compartilhada por outros pesquisadores da drea, a pesquisa de
Kliiber e Tambarussi (2017, p. 412) a partir dos artigos publicados na VII CNMEM e no V

SIPEM revelou que “os professores, ao mesmo tempo, que apresentam interesse em utilizar a
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Modelagem em sala de aula, ainda se sentem inseguros ao implementar essa tendéncia em
suas praticas pedagogicas.”

Seki, Silva e Pereira (2016, p. 06) realizaram um estudo semelhante analisando
artigos, cuja temdtica refere-se a Modelagem Matemdtica e a formacdo continuada de
professores, publicados nos anais dos eventos IX CNMEM, XI ENEM, XIII EPREM, VI
EPMEM, e ressaltam que “a modelagem matematica proporciona mudangas na pratica do
professor, contribuindo para a reflexdo sobre o papel da matematica na sociedade e sua funcao
em situagdes-problema que envolvem o cotidiano do aluno.” Portanto, mesmo diante dos
desafios de levar a MM para a sala de aula, quando isso ocorre os resultados apontados pelas
pesquisas se mostram positivos.

Kliiber (2012, p. 78) também observa que, em eventos como a Conferéncia Nacional
sobre Modelagem na Educagdo de 2009, “a maioria dos trabalhos estdo vinculados a algum
programa de pds-graduagdo e iniciagdo cientifica.” Como os professores da Educagdo Basica
dificilmente participam desses eventos, eles t€m pouco contato com as pesquisas, pouco
dialogam com os pesquisadores e, por isso, ndo acessam o que se tem produzido sobre MM.

A acdo docente, de acordo com Kliiber (2012, p. 66), “em geral, refere-se aos
resultados imediatos, preocupa-se com a aquisi¢do rapida de conhecimentos, enquanto a acao
investigativa se refere aos resultados de médio e longo prazo.” Desse modo, os professores
comumente buscam “solugdes mais rapidas para a sua atuacdo em sala de aula”, tornando
dificil superar obstdculos ou romper com priticas consideradas inadequadas. (KLUBER,
2012, p. 66 e 67). O que também vale para os pesquisadores “que em geral t€m um ritmo mais
lento para a realizacdo das suas pesquisas” (KLUBER, 2012, p. 67), por isso a existéncia de
um certo descompasso entre o que € produzido nas pesquisas (e divulgado nos eventos
cientificos) e a pratica docente em sala de aula.

Apesar de discutida amplamente nos eventos de Educacdo Matemadtica, a MM ainda
ndo tem presenga marcante nas salas de aula e, de acordo com Kliiber e Tambarussi (2017, p.
413), “isso pode ser resultado de distintos aspectos que envolvem o processo de ensino € a
aprendizagem e que podem se traduzir em obstdculos para a sua devida implementacdo em
sala de aula.” Dentre os argumentos apresentados para a ndo aplicagdo da MM, Kliiber e
Tambarussi (2017, p. 413) mencionam que sua utilizagdo “exige que praticas pedagdgicas e
formativas, sejam reestruturadas, isto €, faz-se necessdrio que o professor assuma uma atitude
diferenciada daquela exigida quando o trabalho estd pautado em exposicao do conteudo e na

mera resolucdo de exercicios”, ao optar pela MM, independente da perspectiva adotada, o
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professor precisa alterar seu modo de compreender suas a¢des no ensino de matematica,
precisa mudar de postura assumindo um novo estilo de pensamento sobre a educagao.

Outra justificativa apresentada pelos professores € a questdo das avaliacdes e exames,
aos quais os estudantes sdao submetidos ao longo e ao final do Ensino Bésico, considerando
que

Apesar de que nos documentos oficiais (PCN e Propostas Pedagégicas) enfatizem a
importancia de tornar a matemdtica significativa aos estudantes e que haja a
promog¢do de conhecimento, habilidades e sensos criticos destes ao utilizd-la; a
maioria dos exames aplicados no processo escolar, no final do Ensino Médio, nos
vestibulares ou nos concursos, ndo prioriza os projetos e ainda consiste em exames
nos moldes tradicionais. (BIEMBENGUT, 2009, p. 25).

Destarte, para atender o que se espera da escola, objetivando bons resultados dos seus
estudantes nessas avaliacoes e “for¢ados a atender aos exames preparados pelos burocratas da
educagdo, os professores utilizam-se de problemas estereotipados que sdo apresentados nos
livros didéticos, associados as praticas de sala de aula e as expectativas dos estudantes.”
(BIEMBENGUT, 2009, p. 25).

Desse modo, o desafio da formagdo continuada € promover uma mudanga interna no
sujeito, no modo como o professor compreende os objetivos do ensino da matemdtica para
que consiga incorporar préticas coerentes com os pressupostos da MM. E dificil instigar que o
professor atue de uma forma diferente do que foi inicialmente formado, que pratique aquilo
que ndo vivenciou enquanto estudante em nenhuma etapa escolar.

Seki, Silva e Pereira (2016, p. 08) destacam que os trabalhos publicados na area
revelam que a formagdo continuada em MM precisa ir além da leitura de textos teoricos, “¢
importante possibilitar aos professores uma familiarizacdo efetiva, no decorrer de sua
formacdo, para que estes tenham a condi¢do de superar fatores adversos que dificultam o
trabalho com atividades que rompem com o ensino pautado na passividade do aluno.”

Observamos que a formagdo “tradicional” no estilo curso e ou palestra se mostrou
pouco efetiva para promover mudancas nas acdes docentes, ou seja, para que o professor se
sinta confiante para desenvolver uma atividade de MM. Percebemos que a constitui¢cao de
grupos de estudo que dialogam sobre as questdes do ensino sdo positivas para a formacao
docente, contribuem no fortalecimento da interacdo entre os pares, mas a dificuldade em
frequentar por um periodo maior € grande e, por isso, ndo conseguimos observar a
consolida¢ao de um grupo.

Constatamos que os professores chegam as formacdes esperando por “receitas”, falam

da necessidade de cursos praticos, que apresentem encaminhamentos ou roteiros de aulas
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prontos; poucos se mostram receptivos para refletir sobre aspectos tedricos e para construir
ativamente novas praticas, no entanto as singularidades das diferentes turmas e escolas
exigem reflexdo cuidadosa sobre como conduzir uma mesma proposta de atividade em
diferentes realidades.

De acordo com Kliiber e Tambarussi (2017 p. 418), “tendéncias e perspectivas
educacionais que buscam um processo de ensino e aprendizagem mais significativo sugerem
que o professor assuma uma condi¢cdo de mediador ou de orientador”, ou seja, a mudanga de
postura do professor é caracteristica das diversas metodologias ditas diferenciadas.

Diante do necessdrio debate sobre a formacdo docente, compreendemos que “nao ¢
possivel colher outros resultados que ja registrados, considerando que aquilo que se exige do
professor ndo rege os proprios modelos de formacdo que em geral sdo pontuais, efémeros e
vinculados a pesquisa.” (KLUBER, 2017 apud KLUBER; TAMBARUSSI, 2017, p. 421). Por
isso, para mudar a pratica docente, é preciso transformar a légica da formacdo docente, é
preciso rever os modelos de formagao.

De acordo com Kliiber e Tambarussi (2017 p. 420), a MM ndo compde o repertdrio
docente dos professores, “por esse motivo as atividades tendem a ser conduzidas sob aquilo
que ja lhes ¢ mais familiar’, o que pode indicar a necessidade de novas pesquisas sobre a
formacdo de professores, tendo como foco, por exemplo, os modelos de formacdo. Assim,
mesmo com uma quantidade significativa de trabalhos sobre a formagdo docente no ambito da
Modelagem Matematica, Seki, Silva e Pereira (2016, p. 08) notaram “poucas publicacdes em
eventos, relatando experiéncias com essa alternativa pedagégica por professores da Educacdo
Basica.” Essa visualizagdo pode ser reflexo de escassas praticas na Educagdo Basica ou do
nao hébito desses professores em frequentar e/ou publicar em eventos académicos; de
qualquer forma esse “siléncio” ¢ algo que preocupa a comunidade pesquisadora da area.

Em consonancia, Kliiber e Tambarussi (2017, p. 424, SIC) asseveram que “‘as
formacdes de professores em Modelagem se assentam, numa analogia, no mesmo paradigma
de outras formacdes, solicitando, portanto, um olhar especifico para o sucesso desta
formacao.” O que se percebe é que, com acdes tradicionais e iguais ao formato tecnicista
predominante, € dificil se ter um resultado de mudanga na prética docente.

Os resultados das pesquisas de Mutti e Kliiber (2018a, p. 85) destacaram “a
multidimensionalidade do processo de constitui¢ao das praticas pedagdgicas dos professores e
revelaram que suas necessidades formativas podem nao ser atendidas por estratégias de

formacao exclusivamente tedricas e generalistas.”
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Decorre disso a necessidade de repensar a formacao, considerando que “é relevante
que as praticas pedagodgicas caracteristicas dos professores sejam consideradas como
orientadoras, uma vez que podem fornecer indicativos de encaminhamentos que contribuam
para a ado¢do da Modelagem.” (MUTTTI; KLUBER, 2018a, p. 85). Destaca-se a necessidade
ter uma formacgdo pautada na prética, na reflexdo sobre a prética pedagdgica e ndo apenas na
teoria.

Vivenciamos, em nossa trajetoria, as “falhas” do formato tradicional de formacao de
professores e, por esta razao, o caminho da pesquisa levou a articula¢do entre formacao inicial
e continuada. Consideramos falho o fato de o professor ndo realizar atividades com
Modelagem Matematica depois de participar da formacdo; e a ndo permanéncia do professor
em todo o curso, a desisténcia dele antes da finalizacdo da programacdo de formacao. Essas
falhas indicam que o formato da formacgdo tradicional, tal como conduzimos em alguns
momentos, ndo foi adequado e ndo atingiu seu principal objetivo: levar a modelagem para a
sala de aula.

As experiéncias nos impulsionaram a refletir sobre outras possibilidades de formacao,
outros formatos que levassem a modelagem para a sala de aula, em especial para as aulas da
SAA. Na articulagc@o entre formagao inicial e continuada foi possivel uma formagdo com e
para a Modelagem Matemadtica, pautada na vivéncia de atividades que utilizaram tal
metodologia na SAA. Nesse contexto, consideramos que nem os graduandos e nem os
professores de SAA tinham considerdveis experiéncias com MM, mesmo que jad tivessem
algum contato com a metodologia, seja em disciplinas da graduacdo ou em cursos sobre a
metodologia. Pelo fato de ser importante “integrar a Modelagem Matematica ao curriculo e as
aulas de Matemdtica nas escolas implica, primordialmente, integrd-la as praticas pedagdgicas
dos professores de Matematica que nelas atuam” (MUTTI; KLUBER, 2018b, p. 02),
organizamos, nesse contexto de pesquisa, uma formacao pautada na racionalidade critica, na
pratica docente, no didlogo entre os professores, graduandos e estudantes.

Mesmo assim, o que apresentamos aqui nao € o unico formato de formagdo que
contrapde os modelos tradicionais tecnicistas. H4, por exemplo, o trabalho de Mutti e Kliiber
(2018a, p. 87) que divulga resultados interessantes de uma formacao de professores que parte
da pratica pedagdgica. Essa formagdo estd associada ao Projeto de Extensdo “Formagdo de
Professores em Modelagem Matematica na Educagdo Matematica” da Unioeste, sob a

coordenacdo do Prof. Dr. Tiago Emanuel Kliiber. Sobre o projeto os autores explicitam que:

Ela ocorre em quatro escolas estaduais do municipio de Foz do Iguagu, Francisco
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Beltrdo e Tupassi, no estado do Parand, com a participagdo de 33 professores da
Educagdo Basica. Ela é constituida de 4 fases ndo lineares préximas as fornecidas
por Garcia (1999), que visam: 1) levar os professores a refletir acerca de seus
constructos pessoais e questdes como curriculo e pratica pedagdgica 2) inseri-los em
um ambiente que possam vivenciar situagdes simuladas na sala de aula com a
Modelagem 3) refletir acerca de suas experi€ncias com a Modelagem no contexto do
grupo de formacdo, estabelecendo paralelos com a literatura e 4) incentiva-los a
desenvolver atividades de Modelagem com seus alunos na escola, com ou sem o
apoio dos colegas professores do grupo. (MUTTI; KLUBER, 2018a, p. 87).

Segundo Mutti et al (2018, p. 03), os formadores, nesse projeto, eram professores
participantes de um grupo de estudos que se dedicavam a elaborar e implementar atividades
de Modelagem na escola, e “receberam o convite do Nucleo Regional de Educacdo para
atuarem como formadores nas Formacdes de Acdes Descentralizadas (FAD), ofertadas pela
Secretaria de Estado e Educacdo do Parana (SEED-PR).”

De acordo com Tambarussi e Kliiber (2018, p. 08), nesses formatos de formacgdo, o
formador foi legitimado como um par, “algo construido na relagdo de proximidade e
cumplicidade” estabelecendo uma parceria com o formando. Os autores tratam da relagdo do
formador-formando com o formando-formador, enfatizando nesses termos “uma relagdo de
dependéncia entre ambos, de modo que ndo existe formador sem formando ou formando sem
o formador.” (TAMBARUSSI; KLUBER, 2018, p. 03).

Outros trabalhos vém sendo desenvolvidos a partir desse projeto e se constituem
avancos significativos na formagdo continuada de professores na MM. Diante de sua
experiéncia na drea, Kliiber (2017, p. 06) enfatiza que o didlogo entre os pares € a saida para a
formacao docente, nas suas palavras: “Nao temos receio de dizer que essa ¢ unica saida, tendo
em vista que o didlogo € um principio educativo que compde o paradigma investigativo € o
formata.”

Apesar de um encaminhamento diferente, temos em vista uma formagdo docente
dialdgica, que leva a MM para a sala de aula e, nesse contexto, evidencia as potencialidades
dessa metodologia para a SAA a partir do didlogo entre professor de SAA e graduando, entre
estes e os estudantes, entre os professores e graduandos e a pesquisadora.

Para Kretszmann e Behrens (2010, p. 201), “o docente precisa estar em constante
processo de inovagdo, caso contrdrio serd incapaz de formar sujeitos de fato atuantes na
sociedade do conhecimento e de selecionar as informagdes mais adequadas a essa formagao.”
Por isso, entendemos, também, a necessidade de a formagao continuada assumir um carater de
permanéncia, de efetiva continuidade na pratica docente. Esse é um desafio que buscamos

superar pela permanéncia da parceria com a Universidade Estadual do Centro-Oeste —
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UNICENTRO e com a Secretaria Estadual de Educagdo do Estado do Parana.

A formacdo continuada de professores em Modelagem Matemética na Educacdo
Matematica, para Mutti e Kliiber (2018b, p. 10), favorece a prética do professor com MM
“pois esta aberta a adaptar-se as suas necessidades formativas, respeitando e valorizando as
caracteristicas especificas de suas préticas pedagogicas.”

Assim, situados na formac¢do continuada em MM, articulando com a formagao inicial
dos graduandos em matemadtica da Unicentro Irati, seguimos apresentando os dados da
pesquisa e as compreensdes reveladas sobre a Modelagem Matematica na Sala de Apoio a

Aprendizagem.
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CAPITULO 3 — O PERCURSO DA PESQUISA QUALITATIVA FENOMENOLOGICA

O caminho percorrido na pesquisa envolve a escolha metodoldgica, as possibilidades e
os obsticulos que envolveram o contexto do investigado. Temos aqui uma pesquisa
qualitativa fenomenolédgica. Para Bicudo (2012, p. 17), a pesquisa qualitativa se mostra
predominante na area da Educagcdo Matematica e pode ser compreendida como “[...] um modo
de proceder que permite colocar em relevo o sujeito do processo, ndo olhado de modo isolado,
mas contextualizado social e culturalmente.”

Garnica (1997, p. 111) afirma que as pesquisas de natureza qualitativa s@o um
“saudavel exercicio para a Educagdo (e, em especial, para a Educacdo Matematica, area na
qual realizamos nossas pesquisas).” O autor faz uma ponderacdo com as proprias
caracteristicas da Matematica, ligadas ao positivismo, e enfatiza que o termo pesquisa ganhou
novo significado nas abordagens qualitativas, sendo concebido “[...] como uma trajetoria
circular em torno do que se deseja compreender, ndo se preocupando Unica e/ou
aprioristicamente com principios, leis e generalizagdes, mas voltando o olhar a qualidade, aos
elementos que sejam significativos para o observador-investigador.” (GARNICA, 1997, p.
111).

De acordo com Bicudo (2010, p. 04), a fenomenologia é uma escola filoséfica que
“tem como cerne a busca do sentido que as coisas que estdo a nossa volta, do mundo-vida,
fazem para n6s.” Em especial na Educagao, € essa busca de sentido que faz a diferenca e torna
a pesquisa significativa. Assim, expomos, neste capitulo, uma breve compreensdo sobre a

fenomenologia, articulando-a com o trajeto metodolégico desta pesquisa.

3.1 UM ESBOCO SOBRE A FENOMENOLOGIA

Fenomenologia, de acordo com Bicudo e Esposito (1994, p. 17), “¢ um pensar a
realidade de modo rigoroso” e “o que a caracteriza ndo € ser ou procurar Ser esse pensar, mas
o modo pelo qual age para perseguir essa meta.” No caminho da pesquisa, destacam-se os
procedimentos, a postura do investigador, sendo estes insepardveis do fendmeno interrogado
e, portanto, do pesquisador.

A fenomenologia surgiu e cresceu com Edmund Husserl, como um novo método para
fundamentar a filosofia e as ciéncias, contrapondo-se ao positivismo. Nas palavras de Martins

Boemer e Ferraz (1990, p. 140), sobre essa oposicdo ao método positivista como alternativa
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para as ciéncias humanas: “a fenomenologia pde em evidéncia que os seres humanos ndo sao
objetos e que suas atitudes ndo podem ser vistas como simples rea¢do.” Corroborando a
outros pensadores, enfatizam que “o pensar fenomenoldgico tem se desenvolvido
gradualmente e tem se transformado de maneira continua, conforme o tema interrogado e o
pesquisador que interroga.” (BICUDO; ESPOSITO, 1994, p. 17).

Fenomenologia € uma palavra composta por fenomeno e logos. Fendmeno vem da
palavra grega phainomenon e significa “o que se manifesta, se mostra, aparece.” (BICUDO,
1999, p. 14). Légos ¢ entendido como pensamento, reflexdo, reunido. Portanto “pode ser
entendida como o estudo que retne os diferentes modos de aparecer do fendmeno ou o
discurso que expde a inteligibilidade em que o sentido do fendmeno ¢ articulado.” (BICUDO,
1999, p. 14).

Desse modo, entendemos fenomenologia como reflexdao sobre o que se mostra, mas o
que se mostra ndo € um objeto a ser explorado pelo sujeito que o observa e o explora em suas
caracteristicas fisicas. O fendmeno € o que se mostra em um ato de intuicao e isso € “efetuado
por um sujeito individualmente contextualizado e que olha em direcdo ao que se mostra de
modo atento e que percebe isso que se mostra nas modalidades pelas quais se d4 a ver no
proprio solo em que se destaca como figura de um fundo.” (BICUDO, 2011, p. 30).

O fendmeno € o que € visto, o que é percebido por alguém, é o que se manifesta para
uma consciéncia. O que se mostra ¢ percebido por “ato intencional da consciéncia pelo qual a
coisa vista € enlacada e, desse modo, levada a consciéncia como sentido percebido no ato da
percepcao ou na vivéncia.” (BICUDO, 2010, p. 30). Assim, ¢ a postura atenta do pesquisador
que possibilita a pesquisa, seu olhar mediativo, dirigido a coisa-mesma.

Na fenomenologia, consciéncia ¢ “a intencionalidade, ¢ o estar voltado para...
atentivamente” (BICUDO; ESPOSITO, 1994, p. 17), por isso, trata-se de um modo de ser
intencional. O pesquisador vai intencionalmente na dire¢cdo do fendmeno a ser pesquisado,
uma acgdo consciente de buscar clareza sobre o investigado. Enquanto convergéncia das
operacdes humanas, a consciéncia ¢, para Bicudo (2010, p. 31), um “movimento que atualiza,
efetua os atos, e que articula o sentido desses atos, ou seja, efetua o processo reflexivo.”
Dessa maneira, temos que o fendmeno e o sujeito “sdo correlatos e estdo unidos no proprio
ato de aparecer.” (BICUDO, 2011, p. 30).

De acordo com Bicudo (2011, p. 38), “as vivéncias nos sdo dadas pelas expressoes
daquele que as experiencia e por isso a descricdo torna-se ponto chave da pesquisa qualitativa

fenomenologicamente conduzida.” A descri¢ao descreve, diz do ocorrido como percebido
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pelos sujeitos que vivenciaram, ela € sempre explicitada pela linguagem e “€ por isso que
solicita andlise e interpretacdo efetuadas com o auxilio dos recursos hermenéuticos.”
(BICUDO, 2011, p. 38).

Nessa pesquisa, o fendmeno se mostra pela expressdao dos professores de SAA que
gravaram entrevistas ao final da atividade e pelo relato descritivo feito por escrito pelos
graduandos presentes nas aulas. Esses sujeitos vivenciaram as atividades de Modelagem
Matemadtica na Sala de Apoio a Aprendizagem e, por isso, seus depoimentos, enquanto
expressoes do vivido, podem ser analisados e interpretados com o auxilio dos recursos
hermenéuticos para responder a interrogacao orientadora da pesquisa.

De acordo com Bicudo (2011, p. 46), a investigacdo hermenéutica que trabalhamos
fenomenologicamente busca “conhecer o que determinado fendmeno significa e como ele é
experienciado”, mesmo que facamos articulagdes com o dito por outros pesquisadores, a
proposta “ndo ¢ explicar ocorréncias a partir de teorias e pressupostos ja conhecidos.”

A partir dessas compreensdes sobre a fenomenologia e a pesquisa por ela direcionada,
seguimos explicitando o fendmeno e a interrogacdo orientadora, enfatizando que esta ¢é

fundamental para a pesquisa fenomenoldgica.

3.2 0 FENOMENO E A INTERROGACAO

Nesta pesquisa, o fendmeno — “Modelagem Matemdtica nas Salas de Apoio a
Aprendizagem” - ird se mostrar em perspectivas no relato daqueles que o vivenciaram: os
professores da Sala de Apoio e os estudantes de licenciatura em Matemdtica da
UNICENTRO.

Temos a descricdo desses sujeitos como possibilitadora de conhecer o fendmeno
investigado, portanto, € pela expressdo do vivido por eles que buscaremos compreender a
Modelagem Matemética na Sala de Apoio a Aprendizagem. De acordo com Martins, Boemer
e Ferraz (1990, p. 145), “a descricdo se dd, entdo, na experiéncia do sujeito que estd
experienciando aquela situagdo”, assim, “¢ desta maneira que o fendomeno situado se ilumina e
se desvela para o pesquisador.”

Desse modo, buscamos por aquilo que se mostra nesse contexto de vivéncia de MM na
SAA e, “quando dizemos que alguma coisa se mostra, dizemos que ela se mostra a nés, ao ser
humano, a pessoa humana” assim, em uma atitude intencional de pesquisa, nos “buscamos o
significado, o sentido daquilo que se mostra.” (ALLES BELO, 2006, p. 18).

Para compreender o fendmeno investigado percorremos o caminho da pesquisa
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qualitativa fenomenoldgica. De acordo com Paulo, Amaral e Santiago (2010, p. 71), nessa
perspectiva, “o pesquisador toma, como ponto de partida e orientagdo, uma questdo que
queira compreender e que lhe faga sentido, uma interrogagcdo que tem origem no desconforto
sentido na experiéncia vivida.”

Para Garnica (1997, p. 111), “o homem compreende porque interroga as coisas com as
quais convive.” Assim, pelas motivacdes ja apresentadas, buscamos clareza sobre a
Modelagem Matemadtica nas Salas de Apoio a Aprendizagem, seguimos orientados pela
interrogagdo: O que é isto, a Modelagem Matematica na Sala de Apoio a Aprendizagem?

A interrogacdo reflete a perplexidade do pesquisador na busca pela compreensido do
fendmeno. Nas palavras de Bicudo (2011, p. 38): “se a interrogacdo pergunta pelo o que € isto
que..., o olhar recai sobre os aspectos ontoldgicos, solicitando a investiga¢do de estruturantes
do fendmeno.” Portanto “o ato de buscar pela estrutura do buscado ¢ um modo de considera-
lo, em parte, desconhecido, mas j4 presente, ou seja, j4 hd uma pré-compreensao daquilo que
o pesquisador pretende compreender.” (BICUDO; KLUBER, 2013, p. 26). Temos
compreensdes sobre a MM e a SAA, aspectos tedricos ja discutidos, mas pela estrutura da
interrogacdo precisamos olhar atentamente para o que se revela sobre a Modelagem
Matemdtica na Sala de Apoio a Aprendizagem.

Implicitamente a questdo de pesquisa estdo as demais perguntas que vao delineando o
trabalho, assim destacamos que, além do fendmeno em destaque, questionamos a Modelagem
Matemadtica na Educacdo Matematica, interrogamos a natureza dessa metodologia, suas bases
tedricas, epistemoldgicas e metodoldgicas na preocupacdo com o ensino € a aprendizagem da
Matemadtica. Enfim, o que é a Modelagem Matematica? Pergunta pela perspectiva de
Modelagem Matemdtica aqui assumida para o desenvolvimento das atividades, pelo que as
vivéncias relatam sobre essa metodologia, a saber: utilizamos a Modelagem Matematica em
uma perspectiva de Educagdo Matematica (BURAK, 2004). Aspectos tedricos que sustentam
a perspectiva aqui utilizada foram apresentados no primeiro capitulo, mas a interrogacdo esta
situada na SAA, assim o que buscamos compreender solicita ir a experiéncia vivida pelos
sujeitos (professores e graduandos) que se disponibilizaram a desenvolver as atividades neste
ambiente.

Tornou-se imprescindivel estudar a SAA enquanto ambiente de ensino e aprendizagem
de matemdtica, um espaco que possui caracteristicas especificas em relacdo as demais salas de
aula. Aspectos da legislagdo sobre o programa SAA e algumas discussdes tematicas que nos

ajudaram a compreender o espaco e os sujeitos que estdo presentes nele foram tratadas no
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segundo capitulo. Nele, exploramos o contexto em que os sujeitos da pesquisa vivenciaram a

Modelagem Matemdtica. Entretanto, a interrogacdo nos coloca diante do questionamento

sobre a Modelagem Matemadtica no contexto da SAA, fato que, novamente, solicita o contato
com aqueles que viveram a experiéncia.

Percebemos que a interrogacdo permanece e entendemos que a defini¢do desse foco

foi se dando no movimento da pesquisa, na dindmica de conhecer a regido de inquérito e

perceber as perplexidades que emergiam desse contexto. A interrogacdo exige respostas e é

ela que direciona o trajeto da pesquisa.

3.3 O TRAJETO DA PESQUISA E A PRODUCAO DOS DADOS

De acordo com Bicudo (2010, p. 41), “a investigacdo fenomenoldgica segue o
movimento que vai da intuicao sensorial a intuicao eidética ou essencial”, ou seja, realizamos
processos de reducao e “vamos do mundo percebido a elaboragdo da estrutura do fenomeno.”

Bicudo e Esposito (1994, p. 20) asseveram que “a esséncia do fendmeno ¢ mostrada
pela realizagdo de uma pesquisa rigorosa que busca as raizes, os fundamentos primeiros do
que ¢é visto (compreendido) e o cuidado com cada passo dado na dire¢cdo da verdade
(‘mostragdo’ da esséncia).” Assim, pela preocupacdo com o rigor fenomenologico
percorremos um trajeto atento ao que se revela na expressdo dos sujeitos, objetivando evitar
impressoes prévias dos pesquisadores, considerando o ja conhecido sobre o tema.

Sobre o rigor metodoldgico, Bicudo e Esposito (1994, p. 20) consideram dois
momentos basicos que vao fornecer o foco da indagacao: epoché e reducdo. Epoché significa
“suspensdo de qualquer julgamento, ou seja, ‘dar um passo atrds’ e parar com as formas
familiares e comuns de olhar as coisas, as quais impedem que sejam vistas.” (BICUDO, 1983,

p.- 12). A reducdo ird nos indicar o caminho rumo a esséncia do que focamos na pesquisa:

A reducdo fenomenoldgica terd um grande trabalho a desempenhar. Entre as tarefas
para as quais serd chamada estdo as seguintes. Primeiro, ela deve nos deixar aptos a
escapar do naturalismo, ligando-nos a um ponto de vista transcendental. Segundo,
ela serd - a0 menos em parte - a garantia do ‘rigor’, o que nos colocara em posigdo
de fazer afirmacdes ‘absolutamente’ fundadas. Finalmente, e talvez o mais
importante para Husserl, a reducdo tornard acessivel a regido cujos componentes
deverdo ser explorados pela filosofia. (BELL, 1991; p. 161, apud GARNICA, 1994,
p- 118-119).

Assim, a primeira etapa que se propde ao pesquisador, ou ao investigador
fenomenologico, “¢ a diregdo para a regido do inquérito.” (BICUDO, 1983, p. 13). Nos

capitulos anteriores, tratamos de explicitar o contexto do fendmeno, todavia, para responder a
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interrogacao, € preciso ir ao encontro daqueles que o vivenciaram.

O pesquisador deve direcionar sua consciéncia para a regido do inquérito, mas para o
fenomendlogo “as coisas s6 podem ser olhadas de modo atentivo quando elas surgem na
experiéncia da pessoa que as vé” (BICUDO, 1983, p. 13), por isso, buscamos desvelar o
fendmeno pelo discurso daqueles que desenvolveram as atividades de MM na SAA.

Nosso interesse é explicitar aquilo que se mostra das expressdes dos professores e
graduandos, no movimento de reflexdo propiciado pela pesquisa, fazendo um exercicio de
afastamento para que o fendmeno investigado se mostre cada vez mais e assim seja revelado.

Aliado aos objetivos de pesquisa, tivemos o interesse e a possibilidade de oportunizar
momentos de formacao aos professores da rede publica de ensino de Irati-PR, essas a¢des nos
permitiram reflexdes importantes que nos levaram ao formato final das vivéncias aqui
relatadas e que se tornaram o ambiente de producio de dados desta pesquisa.

Com o objetivo de contornar e evitar as predefini¢des ou “pré-conceitos”, realizamos
um contato inicial com os professores da Educagdo Bésica de Irati-PR; no final do ano de
2016 realizamos nosso primeiro curso de formacdo continuada em Modelagem Matematica;
foram 4 encontros que contaram com a participacdo de oito professores do ensino
fundamental I e II. Nesse momento, organizamos uma formagao no estilo “tradicional”, tal
como discutido no Capitulo 2, foi uma acdo ainda orientada pela racionalidade técnica em que
os professores se sentavam e ouviam o que tinhamos a dizer sobre modelagem e realizaram
apenas algumas préticas nos ultimos encontros. A partir dessa experiéncia, observamos que a
questdo do formato da formacao € algo muito importante e, a0 mesmo tempo, percebemos que
esse modo tradicional pouco acrescenta aos professores, visto que eles ndo sairam do curso
dispostos a utilizar a MM em suas aulas, o que pdde ser confirmado com base em contato

posterior com os professores.

De maneira geral, a experiéncia (que nao serd aqui relatada) foi valida para despertar a
reflexdo sobre como poderiamos pensar em uma formac¢do continuada que pudesse,
efetivamente, contribuir com a mudanga na pratica docente e levar a MM na perspectiva da
Educagao Matematica para a sala de aula.

De acordo com Novoa (1999, p. 18), qualquer mudanca imaginada para a escola
precisa passar pela formagdo dos professores. Nesse sentido, ndo se trata de pensar apenas em
um novo programa de formacdo, € preciso pensar em algo que situe o desenvolvimento

pessoal e profissional dos professores. “Necessitamos de construir l6gicas de formacdo que
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valorizem a experiéncia como aluno, como aluno-mestre, como estagiario, como professor
principiante, como professor titular e, até, como professor reformado.” (NOVOA, 1999, p.
18). Destaca, também, dois pontos: a distancia entre o discurso académico e as préaticas
pedagdgicas; e a falta de associatividade dos professores. Enfatiza a necessidade de propiciar
espagos de debate que permitam a troca e a colaboragdo entre os professores, “é preciso
inscrever rotinas de funcionamento, modos de decisdo e praticas pedagdgicas que apelem a
corresponsabilizacio e a partilha entre colegas.” (NOVOA, 1999, p. 16). E preciso instaurar o
didlogo com os professores e, principalmente, entre os professores.

Diante disso, estruturamos, para 2017, um grupo de estudos sobre Modelagem
Matemadtica na Educagcdo Bdésica, composto por uma doutoranda em Educacdo, também
professora do Ensino Médio, e 6 professores da Educacdo Baésica, das quais 2 (duas)
professoras do 5° ano, 3 (trés) professoras do 6° ano e 1 (uma) professora de Histéria. O
convite para participar do grupo foi enviado para todos os professores do municipio e também
para todos os professores de Matemdtica do municipio que atuam nas escolas estaduais.
Desde o inicio, enfatizamos o interesse em professores do 5° e 6° ano, pois nossa interrogagcao
também esta situada nesse contexto de transi¢ao.

Inicialmente, foram planejados oito encontros ao longo do ano, mas apenas cinco
encontros foram realizados. O primeiro foi destinado ao reconhecimento do grupo, todos se
apresentaram e compartilharam algumas experi€ncias enquanto docentes. Nos encontros
seguintes, ndo tivemos todos os oito participantes, e foram dedicados a vivéncias de
Modelagem Matemdtica. Os ultimos encontros ficariam destinados ao compartilhamento de
experiéncias de Modelagem Matemédtica vividas por eles em suas salas de aula, porém isso
nao ocorreu.

Em conversa inicial com os professores, desde o momento da divulgacdo do curso,
muitos docentes se mostraram interessados pelo tema, revelando a dificuldade que sentem
para ensinar matemdtica. Mesmo assim, no momento de confirmar a inscri¢do, poucos
compareceram. Percebemos que um grande desafio para a formacdo em MM ¢ a participagao
dos professores nas formacdes continuadas. Quer seja pela disponibilidade de tempo (muitos
trabalham os trés periodos) ou pela falta de vontade de participar de cursos que, muitas vezes,
pouco acrescentam a sua formacgdo, ou até mesmo pelo desinteresse em voltar a estudar; essa
auséncia dos professores nas formagdes continuadas dificulta muito a discussdo sobre novas
estratégias ou metodologias.

A partir dessa experiéncia, no continuo didlogo com o Nucleo de Educacado de Irati-
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PR, surgiu a oportunidade de trabalhar com os professores atuantes nas Salas de Apoio a
Aprendizagem. No final de 2017, realizamos uma oficina de MM com todos os professores
que atuam nas SAA nas escolas do Nucleo Regional de Educacdo de Irati-PR, tivemos 13
participantes na oficina (12 professores e 1 representante do Nucleo que atua na drea da
Matemadtica). No inicio, os professores responderam um questionario online que nos ajudou a
compreender suas experiéncias profissionais, ao final da oficina, os professores manifestaram
que a Sala de Apoio € espaco adequado para a Modelagem Matematica, inclusive relatando
experiéncias que eles consideraram préximas a essa metodologia. (ZONTINI; BURAK,
2019). Diante disso, fizemos o convite para que eles realizassem atividades com MM em suas
turmas, mas isso novamente nao ocorreu.

A vivéncia e a reflexao possibilitada por essas experiéncias, enfatizaram a dificuldade
encontrada para mobilizar os professores da Educacdo Bésica a realizar atividades de MM.
Nesse contexto, entramos em contato com o curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO) em Irati, inicialmente fomos
ministrar uma palestra sobre MM para os estudantes do curso. Apds a palestra, em didlogo
com os docentes da universidade percebemos a oportunidade de unir a formacdo inicial na
Licenciatura com a formagao continuada dos professores das SAA.

O didlogo com professores de SAA e pedagogos que atuavam nas escolas participantes
do programa, feito no inicio do ano de 2018, confirmou as impressdes relatadas no contato
com os professores de SAA, em 2017, motivando-nos a continuar com as praticas com MM.

Os estudantes da disciplina de Metodologia de Ensino e Estagio Supervisionado foram
convidados a estudar Modelagem Matematica na perspectiva da Educagdo Matematica e a
desenvolver atividades nas turmas da Sala de Apoio a Aprendizagem. Ao levar os graduandos
para a SAA foi possibilitado aos professores da SAA a oportunidade de vivenciar, com o0s
graduandos praticas com Modelagem Matemética.

Para orientar o desenvolvimento da atividade foi estabelecido como seria a atuagdo de
cada um dos envolvidos, ficando definida a atribuicio do graduando de construir
colaborativamente com o professor um plano de aula para a atividade de MM, conduzir a
atividade na SAA, auxiliar os estudantes em todas as etapas, preencher formulario de relato de
experiéncia; elaborar relatorio para as disciplinas da graduacgdo; a atribuicdo do professor de
SAA foi a de construir colaborativamente com o graduando um plano de aula para a atividade
de Modelagem Matemadtica, conduzir a atividade na Sala de Apoio, auxiliar os estudantes em

todas as etapas, preencher formuldrio de relato de experiéncia e dar entrevista para a
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pesquisadora/coordenadora do projeto.

Nesse contexto, ficou como responsabilidade da pesquisadora, auxiliar na elaboragdao
do plano de aula e orientar sobre a metodologia de MM; com o intuito de minimizar a
interferéncia na atividade e deixar os professores mais a vontade, a pesquisadora optou por
nao acompanhar pessoalmente todas as aulas, mas a auxiliar quando solicitada pelos
envolvidos. No decorrer das atividades, a pesquisadora esteve em sala de aula em vdrios
momentos, mas respeitando o protagonismo docente dos professores e graduandos.

A atividade de MM néo tem tempo de duragdo definida, pois depende da permanéncia
do interesse dos estudantes no tema e da complexidade dos problemas que serdo resolvidos;
por isso ndo foi estabelecido previamente quantas aulas seriam utilizadas para o
desenvolvimento da atividade. A atuacdo dos professores e graduandos em sala foi
colaborativa, podendo esses definir tarefas especificas durante as aulas se achassem
conveniente para a organizagdo da atividade.

Essas aulas ndo foram gravadas, mas os graduandos fizerem um relatério detalhado do
ocorrido em cada aula e os professores deram depoimentos no final da atividade, que foram
gravados, transcritos e analisados fenomenologicamente orientados pela pergunta: “O que ¢
isto, a Modelagem Matemdtica na Sala de Apoio a Aprendizagem?” (Apéndice I).

Foram cinco escolas da regido que participaram do projeto e vivenciaram a
experiéncia com Modelagem Matemdtica. Essa quantidade foi definida por conta do nimero
de estudantes no ultimo periodo da Licenciatura em Matemadtica: quando fizemos o trabalho
na disciplina tinhamos oito estudantes matriculados e frequentando, quando iniciamos o
desenvolvimento da atividade apenas seis estudantes puderem participar por conta do horério;
além disso, em uma das escolas, os graduandos estavam em dupla. Desse modo, temos como
dados cinco entrevistas e cinco relatérios, um para cada escola, que estdo na integra no

Apéndice I — Depoimentos e relatdrios.

3.4 SOBRE A PRODUCAO E AS ANALISES DOS DADOS

Nesta pesquisa, realizamos, inicialmente, estudo tedrico sobre as bases filoséficas e
epistemoldgicas da Modelagem Matematica na Educacdo Matemdtica, bem como producdes
académicas (dissertacdes, teses e artigos) que lancavam luz ao fendomeno interrogado. Como
j& exposto, a pesquisa ndo € deflagrada por “pré-conceitos” sobre o tema. Isso ndo significa
ignorar a producdo de conhecimento existente, mas um exercicio para ver o que se mostra e

do modo como se mostra na experiéncia vivida. A pesquisa fenomenoldgica reconhece a
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importancia do ja produzido, ndo para balizar o estudo, mas para as reflexdes que possibilitem
avancar no entendimento sobre o tema e contribuir com a educagao.

O trajeto percorrido solicitou ir a experiéncia vivida de quem, no movimento
empreendido na ag@o de se formar professor, encontra-se e assim se doa a compreender a
Modelagem Matematica na Sala de Apoio a Aprendizagem. Entendemos que as experiéncias
propiciadas pela pesquisa se constituiram de momentos de formagdo para todos os sujeitos
envolvidos. As professoras de SAA estavam em uma formacdo em servico, vivenciando, pela
primeira vez, a Modelagem Matemaética na SAA, tendo a oportunidade de refletir sobre a sua
pratica e de conhecer uma metodologia orientada pelos pesquisadores. Os estudantes de
licenciatura em Matematica, em formacdo inicial de graduacdo, também, puderam aprender
sobre a metodologia e sobre o contexto de ensino diferenciado que € a SAA.

Para tanto, os dados da pesquisa produzidos nas entrevistas e relatorios de atividades
(Apéndice 1) foram analisados segundo os encaminhamentos fenomenoldgicos. Pela leitura
atenta dos textos gerados (depoimentos, entrevistas, relatérios e outros tipos de relatos),
buscamos por compreensdes acerca da Modelagem Matemdtica enquanto perspectiva
metodoldgica para a Sala de Apoio a Aprendizagem.

Perscrutamos, nas descri¢des, por aspectos que dizem do fendmeno interrogado,
objetivando responder: O que € isto, a Modelagem Matemdtica na Sala de Apoio a
Aprendizagem? Pela abordagem fenomenoldgica, procuramos transcender o individualmente
relatado nos depoimentos e “avancar em dire¢ao a estrutura do relatado, ou seja, do nuclear
das vivéncias sentidas e descritas.” (BICUDO, 2011, p. 46). Esta andlise ocorreu em dois
grandes momentos: andlise ideografica e nomotética.

A andlise ideografica trabalha com as ideias individuais nos discursos. Nessa etapa,
depois de ler varias vezes cada texto com a finalidade de compreender o que foi dito pelos
professores, destacamos os trechos que respondiam a pergunta orientadora de cada etapa.
Estes recortes foram chamados de unidades de significado (US), “estas sdo unidades que
fazem sentido para o pesquisador, sempre tendo como norte o que ¢ perguntado.” (BICUDO,
2011, p. 50).

Nao construimos a priori um quadro de categorias, essas se constituiram do
movimento sucessivo de redugdes, que apontaram a estrutura do fendmeno em estudo, ou
seja, nas generalidades expressas pelas convergéncias articuladas. As trajetdrias percorridas
no movimento da investigacao sdo indicadas pela interrogacao e pela perspectiva vista como

significativa pelos pesquisadores. Essa interpretacdo dé o sentido do todo para expressar o que
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foi dito em cada recorte. No discurso individual, cada US foi novamente questionada para
destacar as ideias centrais (ICs).

Com as ICs destacadas, procuramos por convergéncias, divergéncias ou idiossincrasias
entre elas. Nesse momento, realizaram-se novas reducdes que caracterizam a busca por
generalizagdes, passando para a Andlise Nomotética'. Esta “indica o movimento de redugdes
que transcendem o aspecto individual da anélise ideografica” (BICUDO, 2011, p. 58), essa
transcendéncia ¢ articulada pelas compreensdes abertas pela andlise ideografica. Ao realizar a
analise nomotética, passamos do nivel de andlise individual para o geral, “procurando os
aspectos que lhe sao significativos nos discursos dos sujeitos e lhe permitem realizar
convergéncias que agregam pontos de vista, modos de dizer, perspectivas, que o levam a
compreensdo do investigado.” (PAULO; AMARAL e SANTIAGO, 2010, p. 74). Sao essas
convergéncias percebidas nos discursos dos professores que nos levaram as Categorias
Abertas, generalidades que passaram a ser interpretadas. “E nesse segundo momento que, o
que vem se mantendo nos discursos, representados até entdo por ideias individuais, aponta as
caracteristicas gerais do fendmeno.” (MOCROSKY, 2010, p. 28).

As categorias destacadas, em cada uma das situacdes, foram novamente questionadas,
em mais um movimento caminhamos para responder a pergunta orientadora dessa pesquisa: O
que € isto, a Modelagem Matematica na Sala de Apoio a Aprendizagem?

Compreendendo os aspectos metodolégicos da pesquisa fenomenoldgica,
apresentamos os dados produzidos nas experi€ncias vividas com a Modelagem Matematica na

Sala de Apoio a Aprendizagem e a analise fenomenoldgica dos dados produzidos.

12O termo nomotético deriva de nomos e quer dizer: uso de leis, elaboragdo de leis.
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CAPITULO 4 - OS DADOS DA PESQUISA: DOS MODOS DE PROCEDER A
CONSTRUCAO DOS RESULTADOS

Os dados da pesquisa foram se constituindo pelo desenvolvimento das atividades de
Modelagem Matematica na Sala de Apoio a Aprendizagem. Enquanto pesquisadores, so
podemos saber o que se passa com o0s sujeitos se estes descreverem, se estes se permitirem
conhecer, por isso a descricdo possui uma importancia significativa na pesquisa
fenomenologica. Compreendemos que descrever “€ relatar o percebido expondo a experiéncia
vivida por meio da linguagem, sem apresentar juizos de valor, escutando o que a interrogagcao
estd perguntando.” (MOCROSKY, 2015, p. 154). Desse modo, nas descri¢des, “o interesse
ndo estd em saber o que o sujeito pensa, qual é sua opinido, mas, sobre aquilo que o sujeito
estd experienciando.” (MARTINS; BOEMER; FERRAZ, 1990, p. 43). Aqui, a descri¢ao
ocorre na transcri¢do das expressdoes dos professores nas entrevistas e no relato final dos
graduandos sobre a vivéncia com Modelagem Matematica.

Ao atentar para as falas e os relatos sobre a temdtica, os professores revelaram seu
entendimento, permitindo, pelas suas expressdes do vivido, que compreendéssemos seu
mundo-vida e os significados do dito. Assim, pela abordagem fenomenoldgica, buscamos
transcender o individualmente relatado nos depoimentos e avancar em busca do nuclear das
vivéncias dos docentes. Fazemos reducdes sucessivas que nos permitem desvelar o que €
nuclear do fendmeno investigado.

Temos como interrogagdo orientadora da pesquisa: O que € isto: a Modelagem
Matematica na Sala de Apoio a Aprendizagem? Em outros termos, essa questdo pergunta
enfaticamente pela Modelagem Matemadtica na Sala de Apoio a Aprendizagem, por aquilo que
se revela nesse estar junto e em movimento. Como tratamos no primeiro capitulo, a MM aqui
utilizada se diferencia das demais pela natureza e pelo método, tem especificidades que
poderdo ser observadas nas atividades desenvolvidas na SAA. A questdo também pergunta
pela Sala de Apoio a Aprendizagem: O que € essa Sala de Apoio com MM sob o ponto de
vista do professor e estudantes da licenciatura? Como € este espaco? Quais as necessidades
especificas deste ambiente? Como os sujeitos se compreendem neste espago? Como se
constitui este espaco sob o ponto de vista dos estudantes e do professor da Sala de Apoio?
Como os aspectos legais (normas e orientacdes) foram apresentados no capitulo 2, é possivel
fazer a interlocucdo com o que foi revelado pelos sujeitos que vivenciaram MM neste

ambiente.
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Pela andlise fenomenoldgica, buscamos desvelar a realidade da Modelagem
Matematica na Sala de Apoio a Aprendizagem, mas a realidade ¢ o que “emerge da
intencionalidade da consciéncia voltada para o fenomeno”, ¢, também, “o compreendido, o
interpretado e o comunicado.” (BICUDO; ESPOSITO, 1994, p. 18). A realidade ¢
perspectival, por isso trazemos, aqui, aquilo que nos foi possivel interpretar sobre o fendmeno
investigado, com base no que foi dito pelos participantes da pesquisa: professores e
graduandos que, também, atuaram como professores.

Trabalhamos, especificamente, com os depoimentos dos sujeitos, mas, tal como aponta
Bicudo e Esposito (1994, p. 19), compreendemos que “as palavras nao dizem tudo e nao sao
objetivamente dadas, ou seja, ndo hd uma relacdo biunivoca entre palavra e seu correlato
(experiéncia vivida).” Por esta razdo, o que foi comunicado pelos professores e graduandos
necessita ser interpretado pelos sentidos e significados que pode expressar.

Utilizamos as descri¢des como dados da pesquisa, de acordo com Bicudo (2011, p.
56), buscamos que “o sujeito descreva suas vivéncias de modo noematico, ou seja, dando
conta dos aspectos estruturais das experiéncias por ele vividas.” No entanto, os significados
ndo se mostram de imediato, “mas vao se revelando mediante a compreensdo do sentido das
experiéncias vividas pelo sujeito, olhadas em sua totalidade.” (BICUDO, 2011, p. 56).

Para Bicudo e Espésito (1994, p. 20), as compreensdes e interpretacdes levam o
pesquisador atento de volta a experiéncia da coisa mesma e a sua comunicacao, esse ir-a-
coisa-mesma estabelece uma esfera de intersubjetividade que nos direciona a mostrar o que €
essencial ao fendmeno. Percorremos um caminho metodoldgico rigoroso, um exercicio de
reducdo, reflexdo-interpretagcdo dos ditos, que serd exposto a seguir, na intencao de responder
a interrogagdo norteadora da pesquisa e desvelar o fendmeno investigado.

No desenvolvimento da pesquisa, optamos por numerar as escolas, professoras e
graduandos, pois ndo temos a inten¢do ou o interesse de divulgar a identidade dos
participantes, deixando-os, assim, mais a vontade para expressar o que viveram. Ao final da
atividade, os graduandos elaboraram relatérios, que deveriam descrever da forma mais
detalhada possivel a experiéncia vivida com MM na SAA. Cada graduando, aqui nomeados
de G1, G2, G3, G4 e G5, teve a liberdade de escolher o formato do seu relatdrio, por isso os
textos possuem caracteristicas diferentes como pode ser observado no Apéndice I.

Para que pudéssemos ter a expressdo dos professores sobre a experi€ncia, realizamos
entrevistas na semana seguinte ao encerramento da atividade. Os depoimentos ndo tinham um

roteiro prévio, mas acabaram seguindo um padrdo semelhante conforme consta no Apéndice 1.
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As professoras foram aqui nomeadas P1, P2, P3, P4 e P5, seguindo a sequéncia numérica que
corresponde a escola e ao graduando, por exemplo: na Escola 1 (E1) trabalharam Professora 1
(P1) e Graduando 1 (G1). Essas siglas foram utilizadas nos quadros de anélise e, também,
constituem nossas referéncias ao longo do trabalho para mencionar os envolvidos nessas
praticas com MM.

Na andlise das categorias, em alguns momentos, faremos uso de trechos dos
depoimentos dos professores e graduandos, para facilitar a localizagdo desse recorte no texto
(Apéndice I) cada excerto terd a seguinte identificagcdo: GN.N xxxxxxx, que se refere a quem
falou ou escreveu e qual a ordem desse dito no texto do depoimento. Por exemplo, o trecho a
seguir € o primeiro recorte do depoimento do Graduando 1 (G1):

G1.1 Os alunos foram dispostos em um semicirculo com o propdsito
de transformar a sala em ambiente mais agraddvel e promover mais
interagdo entre todos.

Para facilitar a leitura e a identificagdo, esses excertos serdo formatados com recuo de
4 cm e espacamento simples, mantendo o tamanho da fonte como no restante do texto. Para
dar fluidez a leitura, optamos por nao fazer a referéncia formal para cada trecho, uma vez que
as entrevistas e depoimentos se encontram na integra no final do trabalho (Apéndice I) e que
todas as falas utilizadas estdo neste material.

A partir da defini¢do da pergunta orientadora da pesquisa, a andlise dos relatdrios e
entrevistas ocorreu em dois momentos: andlise ideografica e andlise nomotética. A anélise
ideografica trabalha com as ideias individuais nos discursos. Assim, nessa etapa, depois de ler
varias vezes cada depoimento transcrito com a finalidade de compreender o que foi dito pelos
professores e graduandos, destacamos, nos textos, os trechos que respondiam a pergunta
orientadora, esses trechos recortados das falas sdo chamados de unidades de significado (US).

Com as US destacadas, construimos um quadro de andlise que foi dividido em 5 colunas
(Apéndice II). Na primeira coluna, esta identificado quem estd “falando”, sendo Gl para
graduando 1, P1 para professora 1 e assim sucessivamente. O objetivo dessa denominagdo ¢é
preservar a identidade dos sujeitos, mesmo tendo todos eles autorizado o uso de suas falas na
pesquisa, e manter uma fécil identificacdo em relagdo a etapa em que a fala foi feita. Na segunda
coluna, estd a ordem do excerto no texto do depoente. Na terceira coluna, estdo dispostas as
“Unidades de Significado”, tal como destacadas na transcricao.

Em seguida, procuramos expressar os sentidos dos participantes (professor e

graduando) e a interpretacdo do pesquisador sobre as descri¢cdes dos depoentes e, desse modo,
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apresentamos, na quarta coluna do quadro de analise, a “Interpretagdo do discurso”. Nessa coluna,
cada unidade de significado foi interpretada, levando-se em consideragdo o contexto em que as
falas emergiram, mas também no que os diciondrios de lingua portuguesa'’, de filosofia'* e a
literatura que trata do tema possibilitaram'. Essa interpretaciio nos d4 o sentido do todo para
expressar o que foi dito em cada Unidade de Significado (US), € pela interpretacdo articulada dos
depoimentos que podemos nos voltar as US questionando: o que isso quer dizer? Desse
movimento, em cada US destacamos a Ideia Central (IC).

Com as ICs destacadas realizamos novas redugdes, caracterizadas pela busca por
generalizagdes, buscamos por convergéncias, divergéncias ou idiossincrasias entre elas.
Iniciando-se, assim, a Andlise Nomotética, que transcende o aspecto individual da anélise
ideografica. Mas, essa transcendéncia € articulada pelas compreensdes abertas pela andlise
ideografica.

Assim, a quinta coluna desse quadro ja expressa outro movimento de reducdo dos
dados. Nela, cada US foi lida atentamente sob o foco da pergunta: o que ele quer dizer? Que
ideia estd em seu nicleo tendo em vista a pergunta que orientou o destaque da US? A quinta
coluna foi construida depois que todas as US foram articuladas em todos os discursos,
trazendo as Ideias Centrais.

O movimento representado nessa quinta coluna ja é da andlise nomotética, por meio da
qual passamos para o nivel geral, procurando por aspectos significativos e por convergéncias
que nos levem a compreender o investigado. Sdo essas convergéncias percebidas nos
discursos dos professores e graduandos que nos levam as Categorias Abertas, generalidades
que passam a ser interpretadas. “E nesse segundo momento que, o que vem se mantendo nos
discursos, representados até entdo por ideias individuais, aponta as caracteristicas gerais do
fendomeno.” (MOCROSKY, 2010, p. 28). Apresentamos, na sequéncia, uma descri¢do sobre a

atividade desenvolvida nas escolas e a discussdo das categorias abertas.

3O diciondrio de lingua portuguesa utilizado foi: Diciondrio online Michaelis, disponivel em

http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues.
4O diciondrio de filosofia utilizado foi: JAPIASSﬁ, Hilton. MARCONDES, Danilo. Dicionario Basico de
Filosofia. 3* edicdo. Jorge Zahar Editor, Rio de Janeiro: 2001. Disponivel em:
http://dutracarlito.com/dicionario_de_filosofia_japiassu.pdf.
Na interpretacdo utilizamos essencialmente os dois diciondrios citados, colocaremos referéncia apenas
quando utilizarmos outra fonte para interpretaco.

15
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4.1 AS ATIVIDADES DE MODELAGEM MATEMATICA NA SALA DE APOIO A
APRENDIZAGEM

Os dados da pesquisa foram produzidos a partir da realizacio de atividades de
Modelagem Matemadtica na Sala de Apoio, na atuacdo conjunta de professores de Matematica
e graduandos do curso de Licenciatura em Matematica.

As aulas da SAA das turmas acompanhadas nessa pesquisa tiveram inicio no segundo
bimestre de 2018, os professores da sala regular iniciaram as atividades diagndsticas no
primeiro bimestre para a indica¢do dos educandos que deveriam frequentar o programa. Nesse
cendrio, os docentes que atuariam com as aulas da Sala de Apoio foram contratados no final
do primeiro bimestre.

Para auxiliar na identificacio dos sujeitos e escolas no decorrer das andlises,
elaboramos um quadro (Quadro 1) com as escolas participantes para melhor visualizar os
cinco ambientes e as sequéncias de atividades que foram relatadas para essa pesquisa

(Apéndice I):

Quadro 1- Identificadores das atividades desenvolvidas

Municipio Escola Professora Vinculo Graduando Instrumento Tema Duracao da
SAA Escolha do atividade
tema
IRATI Escola 1 Professora 1 PSS Graduando 1 Cartaz com Esportes. =~ 7 encontros =
(E1) PD (G1) figuras 3,5 semanas
IRATI Escola 2 Professora 2 PSS Graduando 2 Sites de Migica = 6 encontros =
(E2) P2) (G2) noticias 3 semanas
sugeridos aos
estudantes.
IRATI Escola 3 Professora 3 PSS Graduando 3 Slides com Bullying / = 7 encontros =
(E3) P3) (G3) montagens de Festa 3,5 semanas
figuras. Junina
REBOUCAS = Escola 4 Professora 4 PSS Graduando 4 Slides com Copado = 7 encontros =
(E4) (P4) (G4) montagens de Mundo 3,5 semanas
figuras.
IRATI Escola 5 Professora 5 Concursada ~ Graduando 5 Jornal Folha Revitaliz = 7 encontros =
(ES) P35) (G5) de Irati acdo da 3,5 semanas
Praca

Fonte: A autora

Cada escola trabalhou com um tema diferente, mas as atividades tiveram tempo de
duracdo semelhante. Uma possibilidade para a andlise seria descrever, individualmente, cada
atividade, mas como isso foi feito pelos graduandos e ja consta no Apéndice I, vamos analisar
os depoimentos dos professores e graduandos pelas categorias que emergiram das reducoes
fenomenoldgicas. Assim, pelas convergéncias das ideias centrais buscamos desvelar o

fendmeno investigado.
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4.2 AS CATEGORIAS ABERTAS

A andlise fenomenoldgica feita nos relatérios dos graduandos e nas entrevistas dos

professores da SAA, orientada pela pergunta: O que € isto, a Modelagem Matematica na

Sala de Apoio a Aprendizagem?, destacou 297 Unidades de Significado e apontou 25 ideias

centrais conforme a Matriz Ideografica (Quadro 2).

Quadro 2 - Matriz Ideogrdfica

(continua)

Ideias Centrais

Unidades de Significado

A: Organizagdo da sala de aula

Gl.1; G1.4; G1.5; G1.13; G2.6; G2.14; P3.5; G4.2; G5.6; G5.8; G5.9;
G5.18

B: Escolha do tema

G1.2; G1.3; G4; P1.4; P1.25; G2.1; G2.2; G2.3; G2.4; G2.5; G2.6; G2.7;
P2.5; P2.7; G3.1; G3.4; G3.6; G3.7; G3.8; G3.17; G4.1; G4.3; G4.4; G4.5;
G4.6; G4.7; P4.7; P4.8; P4.9; G5.8; G5.10; G5.11; G5.12; P5.8; P5.9

C: Participa¢do do estudante

G1.19; G1.23; G1.26; G1.27; G1.32; G3.33; G1.34; G1.35; G1.36; G1.37,;
G1.40; G1.41; G1.42; G1.43; G1.47; G1.51; P1.3; P1.11; P1.12; P1.14;
P1.24; P1.25; P1.26; P1.27; G2.6; P2.3; P2.4; P2.7; P2.11; G3.5; G3.8;
G3.14; G3.15; G3.16; G3.23; P3.3; P3.7; G4.14; G4.22; P4.8; P4.9; P4.10;
P4.23; P4.24; P4.28; G5.10; G3.13; G5.15; G5.20; P5.7; P5.18; P5.25;
P5.28

D: Interesse do estudante

G1.4; G1.5; G1.10; G1.23; G1.37; G1.43; G1.45; G1.50; P1.7; P1.9; P1.16;
P1.20; P1.25; P1.29; G2.3; G2.4; G2.7; G2.9; G2.15; G2.16; P2.11; G3.10;
G3.21; G3.37; G3.43; G3.49; P3.2; P3.3; P3.4; G4.3; G4.4; G4.5; G4.6;
G4.14; G4.20; G4.21; P4.7; P4.8; P4.13; P4.16; P4.26; G5.11; G5.26;
G5.28; P5.9; P5; 17; P5.25

E: Tempo escolar

G1.6; G1.9; G1.14; G1.21; G1.31; G2.21; G3.11; G4.1; P4.16; P5.7

F: Pesquisa exploratdria

G1.7; G1.8; G1.9; G1.24; P1.5; G3.9; G3.12; G3.18; G3.22; G3.24; G2.6;
G4.8; G4.9; G5.13; G5.14; G5.14; G5.15; G5.16; G5.32; P5.10; P5.11

G: Atuagido docente

GL.8; Gl.11; G1.12; G1.20; G1.40; G1.51; G2.8; G2.9; G2.10; G2.13;
P2.2; P2.3; G3.12; G3.16; G3.17; G3.19; G3.24; G3.32; G3.33; P3.14;
G4.18; P4.3; P4.4; P4.29; G5.22; G5.24; G5.25; P5.21; P5.25; P5.26

H: Autonomia do estudante

G1.8; G1.9; G1.28; G1.34; P1.10; P1.11; P1.15; G3.10; G3.33; G3.34;
G3.35; P3.11; G4.22

I: Problematizacao

Gl1.11; G1.12; G1.14; P1.6; G2.8; P2.8; P2.9; G3.11; G3.19; G3.20; G3.26;
G3.41; P3.11; G4.10; G4.11; P4.10; P4.11; P4.12; P4.28; P4.29; G5.17;
G5.21; G5.22; G5.23; G5.26; G5.28; G5.31; P5.23

J: Preocupacdo com o contetido
matematico

G1.12; G1.15; G1.22; P1.6; P1.7; P1.8; P1.9; P1.17; P1.19; G2.10; G2.11;
G2.12; P2.9; G3.21; G3.29; G3.36; G3.38; G3.39; G3.44; P3.4; G4.11;
G4.12; G4.13; G4.15; G4.19; P4.5; P4.11; P4.12; P4.12; P4.14; P4.15;
P4.26; G4.25




Quadro 2 — Matriz Ideogrdfica

108

(conclus@o)

Ideias Centrais

Unidades de Significado

K: Resolu¢do dos problemas

G1.13; G1.15; G1,25; G2.10; G2.12; G2.14; G3.20; G3.23; G3.28; G3.34;
G3.35; G3.42; G4.14; G4.15; G4.17; G4.19; G5.24; G5.27; G5.29; G5.30;
G5.33

L: Frequéncia dos estudantes

G1.17; G1.26; G1.32; G1.42; G1.49; G1.50; P1.23; G2.20; G3.2; G3.13;
G3.25; G3;31; G3.47; G3.50; G3.34

M: Saberes dos estudantes

G1.18; G1.19; G1.20; P1.8; P1.20; P1.21; G2.13; G2.16; G3.28; G3.30;
G3.34; G3.45; G3.48; G4.17; G4.18

N: Analise critica

G1.38; G1.39; G1.40; G2.15; G2.17; G2.18; G3.39; G3.40

O: Percepcdo do estudante

G1.44; G1.45; G1.46; G1.47; G3.51

P: Inseguranca sobre a
metodologia

G1.48;P2.4;P2.7, P2.13; P2.14; G3.17; P3.9; P3.10; P4.27

Q: Preocupagdo com as etapas

G1.48; P1.17; G3.6; G3.44; P4.15

R: Caracteristicas do professor
de SAA

P1.1; P1.2; P2.1; P3.1; P3.13; P4.1; P4.2; G5.4; P5.1; P5.3; P5.4; P5.5;
P5.6; P5.19

S: Interacao
graduando

professor-

P1.13; G2.9; P2.6; P3.6; P3.12; P4.4; P4.6; P4.7; P4.12; P4.14; P4.22;
G5.4; G5.9; P5.13; P5.14

T: Apoio da escola

P1.18; P1.19; P2.12; G3.46; G3.47; P3.8; G4.9; G5.1; G5.2; G5.3; G5.14;
G5.19; P5.22

U: Disponibilidade docente para
a Modelagem Matematica

P1.22; P2.10; P3.5; P3.9; P3.10; P3.12; P3.13; P3.14; P4.21; P4.25; P4.26;
P4.27; P5.4; P5.5; P5.7; P5.15; P5.16; P5.25; P5.27; P5.28

V: Formagdo docente

G2.19; P2.13; P2.14; P5.2

W: Instrumentos e materiais
auxiliares

G1.2; G1.7; G1.18; G1.23; G1.26; G1.29; G1.30; G1.33; P1.9; Pl1.16;
G2.1; P2.2; P2.3; P2.5; G3.1; G3.4; G3.9; G4.7; G4.8; G4.12; G4.22;
P4.14; P4.19; G5.2; G5.8; G5.14; G5.17; G5.23; G5.26; G5.30; P5.8;
P5.10; P5.11; P5.12; P5.23; P5.24

X: Caracteristicas do estudante
da SAA

G3.3; G3.4; G3.15; G3.49; G4.8; G5.5; G5.7; P5.19; P5.20

Z: Conceitos matematicos

Gl.16; G1.22; G1.27; G1.29; G1.30; P1.8; P1.20; G3.29; G3.37; G3.45;
G4.13; G4.16; G4.19; P4.5; P4.17; P4.18; P4.19; P4.20; G5.26; G5.27;
G5.29; G5.33

Fonte: A autora.
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Ap6s uma leitura atenta sobre o que dizia cada ideia central percebemos que elas

convergiam em trés categorias abertas, tal como podemos observar no Quadro de Ideias

Centrais por Categoria (Quadro 2) e no Diagrama de Convergéncias (Figura 3).

Quadro 3 - Ideias Centrais por Categoria

Ideias Centrais

Categorias Abertas

A: Organizagdo da sala de aula; B: Escolha do tema; D: Interesse do estudante; E:
Tempo escolar; F: Pesquisa exploratoria; I: Problematizacao; J: Preocupac¢iao com o
conteido matematico; K: Resoluc@o dos problemas; N: Andlise critica; P: Inseguranca
sobre a metodologia; Q: Preocupagdo com as etapas; T: Apoio da escola; W:
Instrumentos e materiais auxiliares; Z: Conceitos matematicos

Os quefazeres da
Modelagem na Sala de
Apoio a Aprendizagem

C: Participacdo do estudante; D: Interesse do estudante; H: Autonomia do estudante;
L: Frequéncia dos estudantes; M: Saberes dos estudantes; O: Percep¢do do estudante;
X: Caracteristicas do estudante da SAA

Os estudantes na Sala de
Apoio a Aprendizagem
com Modelagem

Matematica
E: Tempo escolar; G: Atuagdo docente; J: Preocupacdo com o conteiido matemadtico; P: | A acdo docente na Sala
Inseguranca sobre a metodologia; Q: Preocupacdo com as etapas; R: Caracteristicas do | de Apoio a

professor de SAA; S: Interacdo professor-graduando; U: Disponibilidade docente para
a Modelagem Matematica; V: Formagao docente

Aprendizagem com
Modelagem Matemadtica

Fonte: A autora.

Figura 3 - Diagrama de convergéncias das Ideias Centrais

A Organizacdo da sala de aula

B: Escolha do tema

C: Participagdo do estudante

D: Interesse do estudante

E: Tempo escolar

F: Pesquisa explorataria

5. Atuacdo docente

H: Autonomia do estudante

I: Problematizacao

J: Preocupacdo com o conteldo matematico
K. Resolugdo dos problemas

L: Frequéncia dos estudantes

M: Saberes dos estudantes

N: Analise critica

O: Percepcéo do estudante A
P: Inseguranca sobre a metodologia
(J: Preocupacdo com as etapas

R: Caracteristicas do professor de SAA

5. Interacgdo professor-graduando

T: Apoio da escola

U: Disponibilidade docente para a Modelagem /
Matematica

V: Formacado docente

W: Instrumentos e materiais auxiliares

X Caracteristicas do estudante da SAA
Z: Conceitos matematicos

J 9

Fonte: A autora.

Os quefazeres da Modelagem na Sala de Apoio 3 Aprendizagem
.v‘.'{i‘ Os estudantes na Sala de Apoio & Aprendizagem com Modelagem Matemdtica

?A acdo docente na Sala de Apoio & Aprendizagem com Modelagem Matematica

As trés categorias abertas serdo analisadas com o intuito de responder a questdo

norteadora da pesquisa. Percebemos que algumas ideias centrais estdo em duas categorias, por

esta razdo as andlises se entrelacam em algumas questdes. Mesmo assim, € importante

visualizar, especificamente, cada categoria, percebendo sua pertinéncia diante da pergunta
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orientadora.

4.2.1 Os Quefazeres da Modelagem na Sala de Apoio a Aprendizagem

As praticas na SAA foram orientadas pela Modelagem Matemaética na perspectiva de
Burak (2010), tal como apresentada no Capitulo 1, e elas revelaram pontos interessantes dos
aspectos metodoldgicos dessa perspectiva. Segundo o dicionario (DICIO, 2018) o significado
de quefazeres ¢: “Aquilo que precisa ser feito; ou que tem que se fazer; ocupagdes, atividades;
faina; afazeres.” Portanto essa categoria trata da pratica com MM, daquilo que precisa ser
feito nesse encaminhamento metodolégico e, principalmente, daquilo que foi feito seguindo
essa metodologia. A estrutura das atividades com MM foi apresentada no Capitulo 1, e foi a
orientadora das praticas aqui analisadas. Mas ao olhar atentamente os depoimentos dos
professores e graduandos buscamos pelos sentidos que emergem dessa estrutura metodoldgica
na SAA, para revelar o “isto” especifico desse fendmeno.

A categoria se constitui pela convergéncia das seguintes ideias centrais: A:
Organizacdo da sala de aula; B: Escolha do tema; D: Interesse do estudante; E: Tempo
escolar; F: Pesquisa exploratoria; I: Problematizacdo; J: Preocupagdo com o conteudo
matematico; K: Resolucdo dos problemas; N: Andlise critica; P: Inseguranca sobre a
metodologia; Q: Preocupagdo com as etapas; T: Apoio da escola; W: Instrumentos e materiais
auxiliares; Z: Conceitos matematicos.

A atividade com MM na perspectiva de Burak (2010) tem como principio o interesse
dos grupos, assim, temos um trabalho que deve ser coletivo e pautado no interesse dos
estudantes. Como um modo de organizar a anélise vamos, inicialmente, tratar da coletividade
pelos aspectos da organizagdo da sala de aula e do interesse do estudante, em seguida, vamos
tratar de cada uma das etapas e das demais ideias que compdem essa categoria.

A organizagdo da sala de aula é uma questdo que se revela nas préticas de maneira
evidente, pois, nas aulas tradicionais, os estudantes, geralmente, estdo em fileiras, mas a
atividade em grupo solicita outra organizacdo. O trabalho em grupo € essencial na atividade
com MM e, de acordo com Menezes (2009, p. 01), no trabalho em grupo, “o professor pode
ensinar a turma a cooperar, escolher e decidir a0 mesmo tempo em que dd conta dos
conteudos das disciplinas.” Saber se expressar, consultar, questionar, fazer planos, tomar
decisdes, estabelecer compromissos e partilhar tarefas sdo importantes para a vida em

sociedade e estimuladas pelas atividades em grupo, conforme vamos observar nos relatos
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dessa categoria.

Segundo Damiani (2008, p. 215), “Vygotsky (1989) ¢ um dos autores que vem
embasando um grande nimero de estudos voltados para o trabalho colaborativo na escola”,
argumentando que a atividade realizada em grupo oferece vantagens indisponiveis nos
ambientes individualizados de aprendizagem. Além disso, ele explica que “a constituicdo dos
sujeitos, assim como seu aprendizado e seus processos de pensamento (intrapsicolégicos),
ocorrem mediados pela relagdo com outras pessoas (processos interpsicologicos).”
(VYGOTSKY, 1989 apud DAMINANI, 2008, p. 215). Essas relacdes “produzem modelos
referenciais que servem de base para nossos comportamentos e raciocinios, assim como para
os significados que damos as coisas e pessoas.” (DAMINANI, 2008, p. 215).

Ha um processo de imitac¢do, considerado por Vygotsky (1998 apud DAMINANI,
2008, p. 215) uma atividade essencial na aprendizagem, mas que se distingue da cOpia por
promover a internalizagdo, processo que “implica em uma reconstrugdo interna de operagdes
externas, na qual o sujeito desempenha um papel ativo e tem possibilidade de desenvolver
algo novo.”

O ambiente de SAA € propicio para diferentes organizagdes de sala, por conta de uma
quantidade menor de estudantes, se comparado com as turmas regulares. Entretanto, na
maioria das escolas, os estudantes de SAA permaneciam enfileirados, do modo tradicional de
organizacdo. Com a MM, em todas as turmas, os estudantes foram organizados em grupos em
alguma etapa da atividade, houve, também, outras organizacdes coletivas, principalmente para
a escolha do tema. Para melhor visualizar, apresentamos, no quadro 4, uma sintese que

explicita a organizagdo dos grupos em cada escola:

Quadro 4 - Sintese de organizagdo dos grupos

Escola Momento de organizacio dos grupos

Escola 1 Os estudantes geralmente ficavam enfileirados, mas se organizaram em um semicirculo
no inicio da atividade. Formaram grupos depois da escolha do tema.

Escola 2 e | Estudantes permaneceram sentados em fileiras, na organizacdo tradicional da sala,

Escola 3 formando os grupos apenas depois da escolha do tema
Escola 4 Os estudantes foram colocados em grupos ja para a escolha do tema.
Escola 5 Os estudantes ficaram dispostos ao redor de uma grande mesa, pois essa ja era a

organizacdo comum da sala. Formaram grupos depois da escolha do tema.

Fonte: A autora

Na Escola 4, que os estudantes foram colocados em grupos ja para a escolha do tema,
os docentes sugeriram nomear os grupos, como afirmou o Graduando 4:

G4.2 A sala foi dividida em grupo de quatro alunos. Cada grupo
escolheu um nome para seu grupo e escolheu um representante para
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defender seu tema diante da turma.

Essa sugestdo de nomear os grupos € um representante apareceu apenas nessa escola e
percebemos isso como uma inten¢do de criar uma identidade coletiva e melhorar o vinculo
entre os integrantes do grupo.

Ap6s a escolha do tema, todos relataram a formacao de grupos e, no caso da Escola 2,
houve um momento de formagao de duplas. Por conta do tema escolhido (mégica) e do pouco
numero de estudantes, os docentes optaram pela formacdo de duplas para facilitar o trabalho,
tal como pontua o Graduando 2:

G2.14 Dividimos entdo a turma em duplas para que cada um treinasse
a mégica com seu colega.

A questdo da organizacdo dos grupos é comumente uma preocupacdo entre OS
professores, seja pela questdo dos diferentes niveis de saberes entre os estudantes, que pode
gerar desequilibrio de participacdo nas atividades; seja pela aproximagdo de colegas que
falam muito e se dispersam facilmente ou que nao se entendem e acabam brigando. No geral,
percebemos, nas escolas acompanhadas pela pesquisa, que os docentes deixaram os
estudantes se organizarem livremente, apenas na Escola 1 tivemos um critério diferente. Nesta
escola, os estudantes sugeriram os temas no grande grupo e escolherem esportes, na
sequéncia, puderam manifestar qual seu esporte favorito e se organizaram em grupos de
acordo com esse interesse em comum, tal como relatou a Graduanda 1:

G1.4 Partindo entdo para a formacao dos grupos o critério utilizado foi
esportes favoritos onde os mais votados se tornaram temas dos grupos
e cada aluno optou pela equipe do esporte que mais gostava.

A formacdo dos grupos € essencial para a atividade e, segundo Lotan (2017, p. 02),
isso propicia o desenvolvimento de habilidades importantes, além do conteido especifico.
Considerando a Matematica como exemplo, ela afirma que: “uma das ag¢des importantes para
se resolver problemas € ouvir os argumentos de outra pessoa, dar um feedback, considerar o
que foi dito e acrescentar algo para si mesmo. Outra habilidade importante € ser capaz de
fazer uma argumentagdo apoiada em evidéncia.” (LOTAN, 2017, p. 02). Assim, no trabalho
em grupo, € preciso exercitar a argumentacdo coerente para que seja possivel resolver os
problemas na interacdo com 0s outros.

Ao trazer a MM para a SAA, os docentes incluem o trabalho coletivo na dinamica de
organizacdo da sala de aula, mobilizando outras habilidades nos estudantes e nos professores.

Apesar dos reconhecidos ganhos do trabalho em grupo, essa organizacdo também causa
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estranhezas e desconfortos. Os estudantes nao habituados ao trabalho em grupo acabam
discutindo frequentemente sobre a organizacdo e a divisdo das atividades, além disso, os
professores precisam gerenciar esses conflitos e com uma certa bagunga que se mostra mais
dificil de organizar do que quando a turma estd enfileirada. A atividade com MM altera a
organizacdo da SAA, sua estrutura metodoldgica interfere no modo comumente trabalhado,
promovendo modificagdes importantes na SAA. Os graduandos e professores relataram essa
dindmica de organizacdo da sala durante a atividade com MM revelando algumas
dificuldades, como podemos perceber nas falas a seguir:

P3.5 Entdo foi bem tranquilo, mas também foi bem tumultuado [...].

G5.8 Distribuimos os jornais (FOLHA DE IRATI) para cada aluno,
pedimos para que eles folhassem o jornal e nesse momento houve
bastante conversa, ficando dificil a comunica¢do com eles.

G5.9 Com ajuda da professora regente controlamos os animos dos
alunos, e explicamos o que queriamos que eles fizessem.

A Professora 3, que comentou do tumulto, tinha uma pratica tradicional em suas aulas,
mesmo na SAA, o que foi possivel perceber nos primeiros momentos de conhecimento da
escola. Com a atividade de MM ela viu modificar a dindmica da sala com estudantes mais
falantes e participativos, tornando as aulas mais agitadas do que ela estava habituada.

A atividade com MM altera a organizacdo da SAA e decorre disso a sensagcdo de
bagunca e tumulto. Entretanto reclamacdes sobre esse aspecto nao sdo predominantes nos
relatos, pois a questdo acabou sendo discutida em todas as reunides de apresentacdo do
projeto. De acordo com Lotan (2017, p. 01), “para quem vé de fora, diferenciar trabalho em
grupo e bagunca pode ser dificil. Mas € justamente as conversas e trocas entre os alunos que
impulsionam a aprendizagem dos alunos.”

Por experiéncias anteriores, observamos que essa sensacdo de bagunca, perturbacio da
ordem tradicional, interfere na disponibilidade do professor para priticas com MM, causa
desconfortos e estranhezas, por isso foi importante discutir sobre a organizacdo da sala de
aula, compreendendo que estudantes falando ndo estdo fazendo baguncga, mas partilhando
ideias e construindo conhecimentos. Nas conversas, os estudantes estio muitas vezes
expressando seus interesses e, conforme dito sobre os principios da MM, o interesse dos
grupos € algo muito importante quando tratamos dos quefazeres da MM. Dessa forma, vamos,
inicialmente, discutir o interesse pelo viés da metodologia e, na préxima categoria, retomamos

para tratar das caracteristicas dos discentes.
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O interesse do estudante é uma ideia central que se destaca no trabalho com 47
unidades de significado, como um fio condutor da atividade, portanto permeia toda a
discussdo dessa categoria (e também das demais). Na perspectiva de Dewey, devemos nos
atentar ao verdadeiro interesse, pois este propiciard condi¢des que levam o individuo a
empenhar todo o esforco em determinada atividade. (BERNARDINO, 2009). Foi possivel
perceber, durante o contato que tivemos com os estudantes nas primeiras aulas, que eles nao
estavam necessariamente interessados em aprender matemadtica ou mesmo em frequentar as
aulas no contraturno, eles foram encaminhados por apresentarem dificuldades com a
disciplina. Assim, ndo consideramos um interesse prévio na SAA e constatamos que a
presenca da MM nas aulas vem modificar esse cendrio.

O momento da escolha do tema, que € a primeira etapa da atividade com MM, é
quando percebemos, explicitamente, o interesse dos estudantes. A atividade de MM se
organiza metodologicamente em cinco etapas e a escolha do tema € decisiva para o seu
encaminhamento. A Graduanda 2 destaca algumas justificativas apresentadas pelos estudantes
para os temas:

G2.3 Alunos que escolheram tema futebol justificaram que foi pelo
fato deles gostarem muito dessa pratica esportiva, assim como pelo
fato de terem idolos no esporte [...].

G2.4 Os alunos que escolheram o tema musica enfatizaram que
adoram ouvir miusica, principalmente enquanto realizando algumas
atividades do seu dia a dia [...].
Percebemos que os temas sugeridos ficam ligados aos gostos pessoais dos estudantes,
tal como pode ser visto no relato da Graduanda 4 ao apresentar os argumentos dos discentes

para justificar os temas:

G4.3 A reforma da escola ocorreu a pouco tempo e um dos pais dos
alunos do grupo ajudou na construcdo, desse modo, seria possivel
conhecer melhor a histéria da escola.

G4.4 Tem diversas comidas, brincadeiras, dancas e também preserva a
cultura.

G4.5 E necessdrio cuidar do meio ambiente para ter um planeta
melhor. Tem muitas pessoas que ndo jogam lixo no lixo, assim,
devemos conscientizar essas pessoas.

G4.6 O Brasil vai defender a Copa e precisamos ter mais patriotismo.

Além do interesse no tema, foi possivel observar o interesse em alguns momentos da
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atividade em certos instrumentos e materiais. Na Escola 3, o tema escolhido foi a festa junina
e, na percepcdo da professora, o interesse dos estudantes estava na realizacdo da festa, a
expectativa estava em torno do momento final e, por conta disso, eles se mantiveram
envolvidos nas demais etapas, como ressalta em seu relato:

P3.2 [...] a gente trabalhou com os alunos e eles na verdade, a
expectativa deles maior, era a respeito da festa em si.

P3.4 Mas, isso também fez com que eles acabassem tendo a
curiosidade de saber como resolvia aquelas perguntas que a gente
acabou colocando para eles no quadro, pra eles resolverem mesmo,
pra chegarem no intuito final que era a festinha da festa junina, o tema
que eles escolheram.

Em contrapartida, nas Escolas 1 e 4, o que despertou grande interesse dos estudantes
foi a constru¢do da maquete, por conta disso, eles se empenharam em aprender conceitos
matematicos que contribuissem com isso, conforme afirmam as Graduandas 1 e 4:

G4.14 Todos os alunos ficaram muito empolgados com a constru¢io
da maquete e de poderem dar o seu palpite de qual serd as duas
selecdes que irdo se enfrentar na final da copa.

G4.20 Notou-se que os alunos se empenharam para aprender as contas
e prestavam aten¢do dizendo que iriam utilizar na maquete.

G1.23 Dessa forma, todos se empenharam em terminar seus cédlculos e
trabalhos escritos para poderem ir direto a maquete.

Os relatos revelam que o interesse auxiliou na concentragdo dos estudantes, nas
explicacOes matemadticas, mesmo nos momentos em que eles tiveram aulas expositivas sobre
conceitos necessarios para o desenvolvimento da atividade. Podemos associar esse
comportamento ao que Guimardes (2009, p. 37) denomina de motivacdo intrinseca, que
“refere-se a escolha e realizagdo de determinada atividade por sua prdpria causa, por esta ser
interessante, atraente ou, de alguma forma, geradora de satisfacdo.” Assim, se o estudante
estiver intrinsecamente motivado atinge uma “orientagdo pessoal para dominar tarefas
desafiadoras, associada ao prazer derivado do proprio processo.” (GUIMARAES, 2009, p.
37).

Portanto a motivagdo dos estudantes nas aulas tradicionais da escola geralmente nao é
intrinseca, “visto que a escola ndo prioriza essa orientacao, preocupando-se com a transmissao
de contetddos, no desenvolvimento de habilidades, na avaliacio do desempenho através de

notas, dando énfase aos motivadores extrinsecos, entre outros.” (GUIMARAES, 2009, p. 37).
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Nesse ponto, destacamos o avanco da atividade com MM por partir do interesse do estudante,
possibilitando a motivacao intrinseca e o maior envolvimento deste nas aulas.
De acordo com a Professora 4, os estudantes da SAA precisam trabalhar com as
operacdes fundamentais, mas o modo tradicional se torna cansativo e repetitivo, nesse aspecto
o trabalho com MM € mais interessante:

P4.26 Entao se voceé fica hoje na continha, amanha continha, repete,
repete, repete sem ter um objetivo com aquelas contas acaba se
tornando macante para o aluno.

Com a MM as operacdes ganham sentido, pois sdo contextualizadas, t€tm como
objetivo a resolucdo de um problema ligado ao tema escolhido pelos estudantes. Em seu
relato, a Graduanda 3 também percebe resultados positivos da atividade, justamente por estar
ligada ao interesse deles:

G3.43 O trabalho com a modelagem matemética pode proporcionar
aos alunos um meio mais prazeroso de entender alguns conteudos da
matematica, visto que o assunto norteador para as aulas foi do
interesse dos proprios.

O interesse pode ser despertado no estudante pela compreensdao da conexao do
conteudo com o todo ou pode surgir “em fun¢dao de uma tendéncia inerente a pessoa, de uma
capacidade ja latente.” (DEWEY, 1954 apud BERNARDINO, 2009, p. 05). A escolha do tema
estimula que os interesses se manifestem para que, a partir deste ponto, inicie-se um trabalho
baseado no interesse dos estudantes. Assim, a atividade com MM segue o proposto por
Dewey para “tornar a matéria interessante por si propria € ndo por recursos externos.”
(BERNARDINO, 2009, p. 05).

Considerando que, geralmente, os estudantes ndo frequentam a SAA por interesse
intrinseco, a MM modifica o seu modo de estar por possibilitar que este manifeste seu
interesse nesse ambiente escolar. O interesse € valorizado na atividade com MM desde a
primeira etapa, que € a escolha do tema, e os relatos mostraram diferentes estratégias
utilizadas pelos professores e graduandos para estimular que os estudantes escolhessem o
tema. Essa questdo se mostrou uma preocupagdo no aspecto metodolégico desde o contato
inicial com professores e graduandos; eles se angustiavam ao imaginar se os estudantes
escolheriam e o que escolheriam como tema. Assim, antes do inicio da atividade em cada
escola, professores, graduandos e pesquisadora se reuniram para pensar em estratégias e
instrumentos para que os estudantes pudessem escolher os temas cujas estratégias podem ser

visualizadas mais detalhadamente no Quadro 5:
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Quadro 5 - Estratégias para escolha do tema

Escola Estratégia para escolha do tema
Escola 1 Cartaz com diferentes imagens para estimular a escolha
Escola 2 Os estudantes acessaram alguns sites sugeridos pelos docentes, eles foram levados ao

laboratério de informadtica e incentivados a acessar sites de noticias da regido como Folha
de Irati e Estado do Parand; a professora também afirma que levou alguns jornais

impressos.

Escola 3 Foram levadas imagens em slides para os estudantes. Essa sala ndo tinha data show que foi
levado pela pesquisadora, o que também despertou a curiosidade dos estudantes

Escola 4 Foram utilizados slides de imagem, foi utilizado o equipamento da escola.

Escola 5 Os estudantes receberam o nimero mais recente do jornal local (Jornal Folha de Irati) e, a

partir disso, definiram o tema a ser tralhado. Os estudantes fizeram uma leitura
exploratdria do jornal e destacaram as noticias que mais chamaram a atencdo. O jornal tem
uma parceria com algumas escolas do municipio e fornece semanalmente exemplares para
serem utilizados nas aulas.

Fonte: A autora

Percebemos as vdrias estratégias para a escolha do tema como um esfor¢co docente
para conseguir captar o interesse do estudante e, a0 mesmo tempo, impulsionar o inicio da
atividade com MM, uma vez que os estudantes ndo estdo habituados a manifestar seus
interesses em sala de aula. O ensino escolar de matemadtica €, geralmente, conduzido
exclusivamente pelo professor, o que ndo € diferente na SAA. Com a MM, o trabalho passa a
ser impulsionado pelo interesse do estudante, o que causa estranheza em todos os sujeitos
envolvidos. Os educadores tém receio do que sera escolhido, se serd possivel trabalhar com o
tema sugerido pelos estudantes, por outro lado, os discentes ndo sabem o que escolher, ndo
estdo acostumados a manifestar interesses na escola e, por isso, acabam permanecendo nas
sugestdes dadas pelos docentes por meio das estratégias utilizadas em cada escola.

Essa questdo de os discentes permanecerem no sugerido pelos docentes pode ser
observado em todas as escolas. Mesmo com diferentes instrumentos para incentivar a escolha
do tema, em nenhum caso os estudantes sugeriram algo que ndo estava no material fornecido,
ndo apareceu, nos relatos, interesses prévios deles para a atividade. Isso revela que,
inicialmente, os estudantes ndo t€ém uma ideia clara de um tema, ou do que seria um tema para
se trabalhar em aula de matemadtica, ndo estdo habituados a dizer o que querem fazer na
escola. Todavia, com o auxilio do professor, sugerindo, permitindo e fomentando discussoes
eles comecam a manifestar curiosidades até que fosse possivel definir um interesse declarado.

Compreendemos que, com o passar do tempo, € mais acostumados com a
metodologia, os estudantes escolherdo temas, ndo dependendo mais exclusivamente das
sugestdes dos professores. Nao € usual que os educandos manifestem interesses e que iSso

direcione a atividade escolar, por isso esse estranhamento com a prética, com a necessidade de
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uma nova postura do discente, com a possibilidade de sugerir temas para o encaminhamento
da aula.

Os estudantes que frequentam a SAA, em geral entre 10 e 13 anos, sdo naturalmente
curiosos, de acordo com Freire (1996, p. 32) a curiosidade € parte integrante do fendmeno
vital, “como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de algo, como
pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como sinal de aten¢do que
sugere alerta [...].” Por isso ¢ importante valorizar e trabalhar com as curiosidades dos
educandos como ponto de partida para as atividades de ensino, dialogando com as suas
impressoes de senso comum e avangando para uma curiosidade critica. Nessa perspectiva, a
escolha do tema ¢ um momento propicio para que o estudante manifeste seus interesses e
curiosidades.

Em cada turma, percebemos o levantamento de diferentes assuntos de interesse entre
os discentes e a necessidade dos docentes em definir um tUnico tema por turma. Para o
trabalho com MM, nao € necessdrio que toda a turma esteja como o mesmo tema, no entanto
os educadores se sentiram mais seguros trabalhando com apenas um. As estratégias de
argumentacgdo e votacao foram as formas utilizadas apds o levantamento de possiveis topicos
a serem trabalhados. De acordo com Burak (1994), o professor ndo experiente, nessa
metodologia, inicia com um tema, concluido esse pode trabalhar outro e assim
sucessivamente. Quando o professor tiver maior vivéncia poderd trabalhar 3 ou mais temas de
forma simultanea, aceitando, por exemplo, que cada grupo trabalhe com um diferente.

O relato da Graduanda 1 revela uma necessidade de sistematizar o processo de escolha
do tema por meio da justificativa escrita e de uma argumentacao por parte dos estudantes para
a definicdo, o que percebemos também em outras escolas:

G1.3 Apés a leitura das justificativas e roda de conversa sobre os
temas, os alunos chegaram a conclusao que o tema a ser estudado por
todos seria esportes.

No primeiro momento, os estudantes escreveram uma justificativa individual, mas na
sequéncia, precisaram conversar com o grupo para escolher um tema tinico. Ao colocar a roda
de conversa como o formato da discussdo, a graduanda revela uma leveza para expressoes
livres dos estudantes. Na medida em que os estudantes precisam apresentar elementos de
motivacdo para estudar um assunto, muitos aspectos positivos sd@o mobilizados, como:
expressdo oral e escrita, capacidade de argumentacdo e organizagdo logica de ideias para

estruturar o texto.



119

Um destaque para a Escola 1 foi a questdao da escolha sem necessidade de votagao,

considerado pela professora como uma unanimidade, a partir do didlogo:

P1.4 [..] eles escolheram o tema, dai por unanimidade eles
escolheram o esporte. Mesmo assim dividimos em grupos e cada
grupo foi para uma 4rea de esporte especifico.

Em geral, os estudantes precisaram argumentar para que o tema do seu interesse fosse

o escolhido, desenvolvendo capacidade de escutar e respeitar a opinido do outro, como

percebemos nos relatos a seguir:

G2.2 Apés cada um escolher o seu tema eles buscaram informacgdes
sobre o objeto de estudo, que visava ser qualquer curiosidade ou
davidas acerca do tema escolhido. Posteriormente cada aluno presente
mostrou uma justificativa sobre o tema escolhido, lendo em voz alta a
mesma para que seus colegas pudessem compartilhar.

O estudante adquire outra postura, isso é algo significativo que continuaremos

discutindo na préxima categoria. O que se destaca, nesse processo de escolha do tema, € a

argumentacdo dos estudantes: nos relatos € possivel ver algumas exposi¢des, mas o principal

foi o exercicio de justificar o tema escolhido e convencer os colegas. Além disso, essa

problematizagdo na escolha do tema foi importante para a decisdo da turma, tal como exposto

nos relatos a seguir:

G3.8 O trio escolheu o tema Bullying, para nossa surpresa as
justificativas foram tdo convincentes e comoventes que influenciou os
outros estudantes a optaram por esse tema.

P4.8 A equipe que foi defender a questdo do futebol, também
defendeu melhor, foi a equipe que mais falou, e ganhou a sala. Foram
dois votos de diferenca.

Mesmo com o tema definido, o Graduando 2 observou que os estudantes tentavam

relacionar o tema que ganhou a votacao com o tema inicialmente pensado por eles, revelando

a permanéncia do interesse individual:

G2.7 Um fato que me chamou atencdo foi que os alunos que nio
haviam optado pelo tema magicas ainda assim buscavam relacionar a
magica ao seu antigo tema, por exemplo a magica com comida ou
madgica no futebol.

Isso também ocorreu em outras escolas em que, apesar de o tema ter ganhado na

votagdo, ou seja, manifestar um interesse da maioria, ele nao era o interesse inicial de todos os

estudantes da turma. No entanto, no decorrer do trabalho, os colegas vao se interessando pelo

tema e se mostrando motivados nas aulas. Esse interesse ¢ o que vai manté-los atentos e
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participativos na atividade, que vai também dar sentido e significado aos conceitos
matematicos utilizados na resolucdo dos problemas. De acordo com Bernardino (2009, p. 04),
pela perspectiva de Dewey, “quando a crianga percebe que o que se deseja ensind-la tem
relacdio com um todo, dai nasce o interesse.” Nas palavras de Dewey (1954, p.55 apud
BERNARDINO, 2009, p. 04): “se esse todo lhe pertence, ou se o seu proprio movimento o
poe em contato com esse todo, aquela coisa ou aquela a¢ao passa a interessa-la.”

Algo inesperado aconteceu na Escola 3, o tema escolhido inicialmente foi Bullying,
mas no decorrer da atividade, foi percebido um grande desconforto de uma estudante. No
didlogo com os demais colegas da sala e a equipe pedagdgica, as docentes descobriram que a
estudante havia sido abusada pelo padrasto e, por isso ficava muito constrangida ao tratar de
temas que lembravam a violéncia. Diante da situacao, foi necessario redefinir o tema para que
fosse possivel dar continuidade a atividade de modo confortdvel para todos. Para isso, as
docentes necessitaram da intervencdo da pesquisadora que foi a escola auxiliar conforme

relato da Graduanda 3:

G3.17 Nisso a orientadora chegou, conversou com os alunos e
perguntou a eles se gostariam de mudar o tema que havia sido
escolhido, todos concordaram na hora, pois haviam percebido a
tristeza da colega quando se tratava do tema bullying.

A escolha do tema foi refeita pelos estudantes e, rapidamente, eles escolheram um
tema que também havia sido citado no inicio: Festa Junina. Na proxima categoria, voltaremos
a tratar da participa¢do dos estudantes, mas cabe ressaltar a importancia de perceber se o tema
escolhido € adequado para a turma, € preciso ser sensivel as diversas situagdes vividas pelos
estudantes de modo que a atividade contribua para a sua formagcdo e ndo os deixe
constrangidos ou desconfortaveis. A pritica com MM fez emergir interesses e também temas
que podem perturbar ou incomodar os estudantes da SAA. Mesmo com menos estudantes em
sala, os docentes ndo sabiam da realidade vivida por essa menina, o que foi possivel pela
oportunidade que os estudantes tiveram de manifestar suas opinides. Fica evidente o quanto a
violéncia e o bullying incomodam os estudantes dessa turma, necessitando inclusive que a
escola pense em modos adequados de trabalhar o tema, mas que, nesse momento, foi
contornado para que a estudante ficasse mais a vontade para participar da atividade.

Exceto por essa situacdo de “re-escolha” do tema, temos pelos relatos que essa
primeira etapa durou cerca de duas aulas de cinquenta minutos, que foi o tempo do primeiro

encontro, conforme enfatizaram os Graduandos 1 e 4:
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G1.6 Foram utilizadas duas horas/aulas para escolha do tema e
formacdo dos grupos.

G4.1 As aulas de hoje foram destinadas a escolha do tema.

Ao longo das atividades, vamos percebendo que a MM na SAA provoca mudangas,
coloca docentes e estudantes em um movimento que altera a postura de ambos durante a aula,
modificando a organizacdo da sala e causando estranhezas e superacdes. Nesse curto periodo
de duas aulas, j& podemos observar a mudanca nas posturas dos sujeitos (docentes e
estudantes): percebemos, em ambos, a paciéncia na dificil tarefa de definir um tema diante de
tantos possiveis, os estudantes empenhados em expressar o interesse e argumentar diante do
grupo e o professor ouvindo-os e incentivando a participacdo de todos. Existe uma mudanca
na dindmica da sala de aula, na organizagcdo dos grupos e na atuacdo ativa do estudante que
deve escolher o tema e do professor por perceber esse novo comportamento e contribuir com
o desenvolvimento da capacidade de argumentacdo e de busca dos dados sobre o tema,
fomentando a autonomia do educando.

Ap6s a escolha do tema, a atividade com MM segue para a etapa da pesquisa
exploratoria. Segundo Freire (1996, p. 29), “ndo hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino”, por isso essa ¢ uma das etapas fundamentais da pratica com MM. Todos os
estudantes foram levados ao laboratério de informadtica para realizar alguma investigacdao. No
caso da Escola 2, o estudo foi realizado para a definicdo do tema, depois que determinaram
trabalhar com magicas ndo temos relato de outras pesquisas. A tnica men¢ao do Graduando 2
sobre isso aborda a organiza¢do dos grupos:

G2.6 [...] tendo entdo decidido o rumo da pesquisa a sala dividida em
grupos de 3 a 4 alunos para que a pesquisa pudesse ter um maior
rendimento assim como trocas de opinides entre as equipes.

A justificativa para a divisdo dos grupos foi melhorar o didlogo entre os estudantes e o
rendimento do estudo, mas pela sequéncia dos relatos do Graduando 2 e da Professora 2
observamos que as madgicas foram trazidas aos estudantes pelos docentes, de modo que a
etapa de pesquisa exploratéria ndo foi marcante nessa escola.

No entanto, nas demais escolas, os discentes foram ao laboratério de informatica
somente depois da defini¢do do tema, conforme relatos a seguir:

G1.7 [...] os grupos foram até a sala de informética do colégio
partindo para pesquisa exploratoria.

G3.9 Convidamos os alunos para irmos até o Laboratorio de
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informaética, o que os deixou entusiasmados e contentes (o laboratério
¢ um ambiente amplo com 16 computadores em excelente estado)
pedimos aos estudantes para que pesquisassem na internet e
anotassem tudo o que achassem importante sobre o tema escolhido.

G4.8 Como a maior parte dos alunos nao tem acesso a internet as
aulas de hoje foram destinadas para os alunos fazerem a pesquisa (0s
alunos foram levados até a sala dos computadores).

G5.13 Apods a escolha do tema partimos para a pesquisa exploratoria
utilizando o laboratério de informatica da escola, os alunos estavam
muito motivados com a possibilidade de pesquisar mais informacgdes
sobre a referida praca.

Os relatos enfatizam a pesquisa na internet € o Graduando 5 ainda trata da questdo
social dos estudantes que, no geral, ndo t€ém acesso a internet em casa, uma vez que a maior
parte dos estudantes de SAA sdo de baixa renda. Constatamos uma diferenca entre as
estruturas dos laboratérios, o Graduando 3 fala de um laboratério em 6timas condi¢des de
uso, mas, em contrapartida, temos relatos de laboratérios obsoletos e com dificil acesso a
internet, como os das Escolas 4 ¢ 5:

G4.9 Como nao tinha computadores para todos, cada dupla ficou com
um computador.

G5.14 A escola mantém o laboratério de informdtica em pleno
funcionamento, no entanto o acesso a internet € lento e instavel, o que
acaba gerando dificuldades na pesquisa. Nessa etapa contamos
também com o apoio da bibliotecdria da escola.

Pelos relatos, € possivel inferir que os estudantes de SAA ndo frequentam muito o
laboratério de informadtica e, por isso ficaram muito animados com o novo ambiente. Essa é
uma oportunidade propiciada pela pratica com MM, que contribui com a formacdo dos
sujeitos que, ao longo da vida, necessitardo interagir com diferentes tecnologias. Assim, a
pratica com MM contribui com o desenvolvimento do estudante de SAA para além dos
conteddos matemdticos, fomentando a pesquisa, o contato com novas tecnologias e o
desenvolvimento da autonomia, o que se mostrou importante para esses discentes.

Mesmo com a utilizacdo do laboratério observamos a necessidade de orientacdo
docente para a realizagdo da pesquisa, conforme relatos:

G1.8 Os alunos foram orientados a procurar tudo o que tinham
interesse sobre o assunto envolvendo curiosidades, fatos histéricos,
diferenca entre os esportes, regras, etc.

Os docentes precisaram orientar os estudantes sobre o que pesquisar, destacando a
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necessidade da atuagc@o docente para conduzir e direcionar a acdo dos estudantes. Durante a
atividade, o professor assume uma funcdo de mediador, daquele que faz a relacido entre o
conhecimento e os estudantes, auxiliando em todas as tarefas. Na sequéncia de seu relato, o
graduando enfatiza a dificuldade e a falta de autonomia dos educandos:

G1.9 Foram utilizadas para pesquisa duas horas/aulas, visto que a
maioria tinha muitas dificuldades em pesquisar, alguns ndo sabiam
procurar os temas no Google, outros com dificuldades para digitar e
até mesmo preguica em ler reportagens, textos e publicacdo maiores.

Por meio do discurso, compreendemos algumas dificuldades relacionadas ao tempo
destinado para essa etapa, a falta de familiaridade com os recursos de pesquisa, além de os
educandos ndo se mostrarem interessados em leituras mais extensas. Por conseguinte, isso
denuncia a pequena e md utilizacdo dos laboratdrios de informédtica nas escolas.

Um aspecto importante da pesquisa € a necessidade de retomd-la dependendo do
problema levantado, conforme revela o Graduando 1:

G1.24 Uma observagdo € que algumas vezes durante as aulas alguns
alunos tiveram que voltar a etapa da pesquisa em busca de detalhes
que a pesquisa inicial ndo abrangeu.

Podemos considerar esse retorno aos estudos como um processo educativo importante,
capaz de desenvolver maior aten¢do aos métodos de pesquisa pelo exercicio de reflexdo sobre
que tipos de dados vao recolher, quais as melhores fontes para as informacdes necessarias e
como definir o que se precisa saber sobre o assunto para seguir na atividade. Pela realidade da
SAA, esse voltar é essencial ao desenvolvimento dos estudantes, que possuem diferentes
tempos de aprendizagem e compreendem a seu tempo os dados que precisam ser levantados
para a realizacdo da atividade. A qualidade desta etapa vai se intensificando conforme a
frequéncia dessas atividades, pela experiéncia dos estudantes e dos professores com préticas
de investigacdo. Assim, os relatos revelam a ndo linearidade das etapas da Modelagem
Matematica, principalmente em relagcdo a pesquisa que a todo momento pode ser necessaria.

No caso da Escola 3, onde tivemos a necessidade de redefinir o tema, também foram
utilizadas outras estratégias de pesquisa, mesmo apds a realizada no laboratério. Foi
incentivado que os estudantes entrevistassem pessoas para obter informagdes, como vemos no
relato:

G3.12 Instruimos os estudantes para que cada um deles entrevistasse
cinco pessoas, sem a necessidade de identificar o entrevistado o que
importava era apenas as respostas das trés perguntas, e trouxessem na
proxima aula.
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A sequéncia do relato revela que a maior parte dos estudantes ndo realizou a

entrevista, mesmo assim, com o novo tema, as docentes voltaram a solicitar que eles
trouxessem informagdes para as aulas:

G3.22 [...] pedimos aos alunos que trouxessem receitas de comidas
tipicas da época, e se possivel pesquisassem os precos dos
ingredientes das receitas para a préxima aula.

Com o novo tema, festa junina, foram levantados varios pequenos problemas e, por
esta razdo, foram necessdrias algumas pesquisas ao longo da atividade. Em relagdo as receitas
solicitadas, alguns estudantes trouxeram e as docentes solicitaram uma pesquisa de preco dos
ingredientes. O relato mostra que a maior parte dos estudantes ndo realizou as tarefas
solicitadas, por isso, para a sequéncia da atividade, os precos foram levados a sala de aula
pelas docentes.

Algo que angustia os docentes, nesse momento, ¢ que durante as aulas, a participacdao
dos estudantes era significativa, mas as tarefas de casa, como a pesquisa, geralmente nao eram
feitas. A atividade com MM exige uma acdo diferente dos discentes, o que acontece durante a
aula, mas a falta de respaldo de suas familias interfere no que se espera durante as aulas. Esse
aspecto serd discutido na segunda categoria, por tratar de caracteristicas dos educandos, mas
se mostra pertinente por ressaltar a importancia do apoio familiar nas tarefas de casa para uma
maior qualidade da atividade com MM. Esse tipo de pratica solicita maior participa¢do do
estudante, por isso o apoio da familia nas tarefas e pesquisas se destaca.

Retomando a reflexao sobre a pesquisa no laboratério de informadtica, a experiéncia
revela grande interesse dos educandos pelo ambiente, apesar das dificuldades, conforme
ressalta o Graduando 5:

G5.15 Na sala de informdtica os alunos se mostraram muito
interessados no desenvolvimento da pesquisa, visto que a
possibilidade de trabalho fora da sala gera alegria e contentamento
entre todos os alunos.

Enfatizamos que € muito importante a utilizacdo de varias midias na coleta de dados,
inclusive entrevistas quando possivel. Na Escola 5, os estudantes ja tinham o jornal como
fonte de informacdo, ainda assim, o Graduando 5 reforca a pertinéncia da pesquisa na
internet:

G5.16 A oportunidade de pesquisa na internet agregou mais
informacdes as ja contidas no jornal.

As etapas da MM ndo sdo necessariamente lineares, como ja comentamos, mas pela
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sequéncia metodoldgica, apds a pesquisa exploratoria temos a etapa da problematizacdo. Na
Escola 1, foram utilizadas duas aulas:

Gl. 14 Foram utilizadas duas aulas/horas com o levantamento de
problemas, a elaboracdo das perguntas e questdes a serem
solucionadas.

Nas demais escolas, ndo foi descrito um tempo exato para isso, todavia o que se
percebe € que a problematizagdo e a resolucao dos problemas foram acontecendo de maneira
interligada. Constatamos que isso € comum nas atividades com MM, dependendo da maneira
como o tema foi explorado na pesquisa e os problemas foram levantados a partir dos dados.
Com o objetivo de incentivar a problematizacdo, os professores instigaram que os estudantes
elaborassem perguntas sobre o tema, conforme os relatos:

G1.11 Ao inicio da aula foi pedido aos grupos que elaborassem trés
perguntas que gostariam que a turma respondesse com ajuda das
professoras.

G3.11 Apd6s meia hora de pesquisas pedimos para que formulassem
perguntas sobre o tema e socializassem com os colegas.

G3.26 Pedimos aos estudantes para que levantassem situagdes
problemas que precisariamos solucionar para organizacdo da festa,
levando em consideracdo a pesquisa em relacdo aos precos dos
ingredientes que seriam utilizados para fazer o bolo e o quentao.

G4.10 Apo6s a pesquisa os alunos elaboraram trés perguntas.

Na Escola 4, com o tema copa do mundo, foi possivel observar que as perguntas
levantadas pelos estudantes levavam a respostas numéricas, mas que nao instigavam ou
problematizavam de fato a situacdo, conforme exposto pela Graduanda 4:

G4.11 A maioria dos alunos levantaram perguntas do tipo: Quantos
jogadores tem em campo? Quantos reservas tem um time? Qual é a
medida do campo?

Esses questionamentos dos estudantes podem ser explorados e vistos como situacoes
problemas que exigem investigagdo sobre alguns aspectos, como nimero de jogares inscritos
por selecdo, quantas selecdes participam da competi¢do, entre outros. Todavia explorar ou nao
esse tipo de questionamento vai depender da compreensido do docente sobre a temética e do
modo como ele vai direcionar a atividade.

Na Escola 1, com o tema esporte, a Professora 1 enfatiza que as dividas dos
estudantes eram, também, curiosidades sobre os esportes € mesmo trabalhando com diferentes

esportes os questionamentos eram semelhantes. E possivel observar que, inicialmente, ndo
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havia ddvidas matemadticas, mas quando questionaram sobre as medidas das quadras a
Professora 1 percebeu uma oportunidade para trabalhar com os conceitos de drea e perimetro,
conforme seu relato:

P1.6 Entdo, cada um criou a sua pergunta e na hora que eu recolhi eu
vi que as perguntas eram basicamente muito parecidas no esporte. Eles
queriam saber a diferenca do ténis de mesa para o vdlei, a diferenca do
futsal para o futebol, qual era diferenca da area e do perimetro entre
uma e outra e foi ai que a gente aproveitou para trabalhar o conteido
em Si.

Verificamos a importancia da mediacdo docente que pode conduzir as questdes que
ensejariam problemas mais complexos, por exemplo: a constru¢do da maquete de um campo
de futebol ou de uma quadra de basquete ou outro esporte. A intencionalidade matematica da
acdo dos professores € destacada, os depoimentos demonstraram que, para os docentes, era
preciso elaborar problemas ou questdes matemadticas, ou seja, que precisassem de conteidos e
conceitos matemdticos e, preferencialmente, com solugdes numéricas. Burak (2010, 2017)
compreende que muitos problemas podem ser de natureza social, cultural, econdmica ou
outras, e que esses aspectos podem e devem ser trabalhados na atividade com MM. No
entanto, para os professores e graduandos que desenvolveram as atividades, a principal
preocupacio era a matemdtica envolvida no tema.

As falas revelam certa inquietacdo para que o conteido matemdtico apareca de
maneira explicita na atividade e, por isso, a necessidade de reformular as perguntas dos
estudantes. A Professora 4 relata algo além da reformulacdo, mas um direcionamento da
atividade, um ultimo recurso para que os contetidos matemdticos ficassem mais explicitos.
Sua fala revela que a escolha do tema foi feita pelos estudantes, mas a ideia de trabalhar com
o campo e fazer uma maquete foi das educadoras.

No caso da Escola 2, com o tema magica, os professores iniciaram conduzindo para
que os estudantes compreendessem o funcionamento da magica, todavia, na sequéncia, eles
perceberam que o interesse dos estudantes era fazer a mégica. Por meio do relato fica evidente
que a problematizacdo foi compreender qual o truque matematico implicito na magica:

G2.8 A sequéncia da atividade se deu estudando em cima da “magica
do aniversario” onde procuramos ajudar a analisar o porqué que ela
dava certo.

Por esse caminho, buscava-se o conceito matematico envolvido nas magicas. Apesar
de um encaminhamento diferente das outras escolas, a Professora 2 deixa clara sua

compreensdo de que a problematizacio € trazer para a matematica o tema escolhido pelos
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estudantes e revela que teve muita dificuldade com essa etapa:

P2.8 O que eu achei, assim mais, ndo digo problemético, mas, mais
assim dificil € o voceé problematizar aquelas questdes com o que eles
trouxeram.

P2.9 Entdo essa parte de problematizacdo, de vocé trazer pra
matematica, essa nocdo foi assim a mais dificil que e achei no
percurso.

Por conta da dificuldade em problematizar a situacdo, observamos que os docentes
encaminharam situagdes-problema aos estudantes, que tinham ligacdo com o tema escolhido,
mantendo o interesse tematico e explorando os contetidos que lhes pareciam possiveis. Com o
tema festa junina, na Escola 3, temos relatos das seguintes situagoes:

G3.19 Pedimos a eles para que se organizassem em dois grupos e
fizessem um levantamento de qual o espaco seria utilizado para
construir duas barraquinhas com as préprias carteiras da sala de aula.

G3.41 O bolo foi levado em uma forma quadrada. Pedimos aos alunos
para que calculassem em quantos pedacos poderiamos cortar o bolo.
Assim, estimulados pelos professores os estudantes conseguiram perceber problemas
matematicos e se empenharam para resolver a questdo que envolvia drea e perimetro. Os
depoimentos mostram que as maiores dificuldades em todas as escolas apareceram na
problematizacdo, como relato da Professora 4:

P4.10 E na etapa seguinte, que foi de comecar a entender como fazia
as perguntas e tal, foi a etapa que eu achei que eles tiveram mais
dificuldades.

Para as Professoras 3 e 4, faltou um direcionamento para os estudantes, uma
explicacdo sobre como problematizar, também falta clareza sobre como conduzir os discentes
para a elaboragdo de questdes:

P3.11 [...] a problematizacdo para eles, até eles formularem, eu achei
que eles acabavam ficando perdido eles ndo sabiam muito o que era
que tinha que fazer, como vocé falou antes, quando vocé fala pra eles:
escolha o tema, agora vocés vao fazer um problema, vao criar um
problema a partir disso eles ndo sabem né.

P4.28 [...] com relagdo a metodologia, com relagdo ao modo de
trabalho, da metodologia eu acredito assim que o direcionamento na
hora de fazer as perguntas, deles fazerem as perguntas... Eu acredito
que tem que ter um apoio melhor, um delineamento para eles melhor
do que é, do que sdo essas questoes.

Normalmente, os professores de SAA levam para a aula questdes matematicas apenas
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voltadas a sua intencdo conteudista, entretanto com a MM eles tinham um tema norteador e
uma orienta¢do metodoldgica para que os estudantes elaborassem as questdes. Assim, apenas
diante das dificuldades dos educandos em problematizar, os docentes se colocaram no
movimento de elaborar e propor problemas ligados ao tema. Essa mudanca causou
desconforto pela incerteza de como seguir com a atividade, se deixavam os estudantes com
questdes superficiais ou propunham atividades diretamente ligadas a matemadtica. A SAA tem
como objetivo superar os percal¢cos da aprendizagem e, com isso, 0 compromisso de trabalhar
com os estudantes contetddos especificos que os auxiliem a acompanhar o turno regular, por
isso nesse momento fica evidente o conflito do professor entre o conteiido e a metodologia.
Na sequéncia, € possivel perceber que os conteidos considerados importantes pelos
professores foram trabalhados, mas nesse momento € a inseguranga e a divida do professor
que ressaltam com a MM na SAA.

No caso da Escola 5, houve uma estratégia diferenciada para a problematizacdo que
foi a construcdo da maquete. Geralmente, ela é feita como produto final, como vimos em
outras duas escolas, mas, nesse caso, os docentes perceberam a necessidade de algo
manipuldvel que ajudasse os estudantes a perceber aspectos da situagao explorada, que era a
praga.

G5.17 Com base na pesquisa os estudantes resolveram fazer uma
maquete para visualizar e identificar o0s possiveis problemas
matematicos e suas respectivas solugdes.

G5.21 Depois da confec¢do das maquetes e com base nas pesquisas 0s
alunos iniciaram o processo de formulagao de problemas, sendo estes
observados nas maquetes.

O Graduando 5 enfatiza que muitos estudantes ndo conheciam a praca, que fica no

municipio vizinho e a maquete ajudou na problematizacgao:

G5.23 Cada grupo formulou um problema/pergunta de acordo com a
observacdo da maquete, visto que, como a praca estd localizada em
um municipio vizinho, optamos pela constru¢do da maquete antes do
levantamento dos problemas permitindo ao aluno ter uma nocdo
concreta da praga em estudo.

As questdes levantadas, a partir da maquete, também foram simples, envolvendo a
capacidade da praga, o cercamento de um lago e a quantidade de drvores que poderiam ser
plantadas.

G5.26 Por ser uma praca publica os alunos de um dos grupos
manifestaram a curiosidade de saber quantas pessoas caberiam na
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praca. Conversando entre eles surgiu a didvida de quantas pessoas
podemos colocar em um metro quadrado, problema este resolvido de
forma prética, com ajuda de uma régua e giz, entdo marcamos um
metro quadrado no chao da sala de aula.

G5.28 O segundo problema levantado pelo grupo tratou da seguranca
da pracga, pois segundo os alunos, o zelador da praca identificou que
haveria um risco em ter um lago sem protecao, por isso resolveram
cerca-lo para a garantia de seguranca a todos os publicos e para isso
precisavam encontrar a quantia de corda necessaria.

G5.31 O terceiro problema levantado foi a respeito da arborizagao da
praca, pois os alunos queriam saber qual a quantia de arvores que
caberiam na praca de modo que ficassem bem distribuidas e de acordo
com a orienta¢do técnica indicada para o plantio correto.

Com esse formato, de pequenos problemas percebemos que a resolucdo foi
acontecendo paralelamente a formulacdo, na medida em que uma questdo € respondida outras
sdo levantadas e resolvidas. A etapa da resolucdo de problemas é o momento em que o
conteido matematico trabalhado é mais evidenciado nos relatos, inclusive destacando
novamente a preocupacio dos docentes para que esses conteiidos realmente aparecam.

O tempo para a realizacdo dessa etapa variou bastante entre as escolas, por conta dos
diferentes encaminhamentos dados pelos docentes. Além disso, é importante ter em mente que
o tempo do estudante ndo € o tempo da escola, por isso a questdo do tempo de cada etapa é
secunddria na atividade com MM, todavia foi apontado nas anélises por ser uma preocupagao
dos graduandos de relatar. A Graduanda 1 afirma que foram duas aulas, mas nos relatos das
demais escolas percebemos diferencas.

Na Escola 1, os estudantes trabalharam com esportes e calcularam medidas de
quadras, tempo de origem do esporte, quantidade de jogadores e anotaram curiosidades sobre
o tema, com isso as docentes sugeriram uma producdo textual para sistematizar o trabalho,
segundo relato da Graduanda 1:

G1.15 Para essas aulas foi proposto que os alunos fizessem um
trabalho escrito para apresentar as questOes respondidas, calculos
feitos nas aulas e pesquisas referentes a curiosidades de cada esporte.

A elaboragdo desse trabalho fica como uma sintese da resolu¢do dos problemas, na
medida em que registra os conhecimentos adquiridos na atividade.

Na Escola 2, os problemas levantados sdo as magicas, assim aprender a fazer as
magicas pode ser compreendido como a resolugdo desses problemas, para isso os estudantes

precisaram desenvolver cdlculos (mental e escritos) e raciocinio légico, conforme relata o
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Graduando 2:

G2.10 Partimos entdo para a seguinte estratégia, iriamos ensinar
magicas para que eles praticassem a sua execu¢do, como as magicas
envolvem além de célculos no papel, cdlculo mental e raciocinio
l6gico.

Na Escola 3, foi ressaltado, nos relatos, os pequenos problemas ligados ao tema festa
junina e foi possivel perceber que, ao dar liberdade para os grupos, as docentes observaram
diferentes estratégias de solucdo para um mesmo problema, a Graduanda 3 relata sobre o
problema da quantidade de bandeirinhas necessdrias para enfeitar a sala e nos traz de maneira

detalhada as diferentes solucdes apresentadas pelos estudantes:

G3.34 Um dos grupos deduziu que 5 bandeirinhas ocupariam 105 cm,
(multiplicando 5 por 21), logo 10 bandeirinhas ocupariam 210 cm, e
assim foram fazendo suas deduc¢des aumentando de 5 em 5 as
bandeirinhas até chegarem em 35 bandeirinhas que ocuparia 735 cm,
como o total era 756 cm menos 735 cm, obtiveram o espago pra mais
uma bandeirinha, chegando a conclusao que o total de bandeirinhas a
ser confeccionado seria 36.

G3.35 O outro grupo resolveu somar 21+21+21+4+21+.... e assim por
diante até obter 756, depois que obtiveram essa soma contaram
quantas vezes foi somado esse valor, chegando a conclusdo que
precisariam produzir 36 bandeirinhas no total. O terceiro grupo
dividiu 756 por 21, obtendo 36 como resultado.

Perceber e discutir as diferentes estratégias contribui muito com a aprendizagem dos
estudantes. Além disso, demonstra que, quando se da liberdade para o estudante pensar, ele,
possivelmente, encontra formas diferenciadas para resolver uma situacdo, contribuindo
também, para desmistificar que hd somente uma maneira de se fazer matematica.

Outra questdo relatada pela Graduanda 3, é referente ao custo das receitas: como os
precos e quantidades utilizados pelos grupos eram iguais as docentes imaginaram que eles
chegariam ao mesmo resultado. No entanto, ao perceber as diferentes respostas, elas iniciaram
um trabalho com a unidade monetaria:

G3.27 Deixamos um tempo para que eles chegassem em uma solucao
para cada pergunta, logo apds cada grupo socializou com os colegas a
solug@o encontrada. Como o preco referente a cada ingrediente era o
mesmo para todos os alunos, o resultado obtido deveria ser igual,
porém cada grupo chegou a diferentes resultados.

Na sequéncia, a Graduanda 3 relata que o trabalho com a unidade monetdria foi

momento de consolidar conhecimentos que os estudantes ja tinham e sanar dividas sobre as
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operacdes, enfatizando as oportunidades de lidar com conceitos mateméticos que emergem do
ensino com MM. H4 a andlise critica, momento em que o professor encaminha questdes, tira
duvidas sobre as operacdes e verifica a coeréncia e exatidao das respostas.

Na Escola 4, o principal problema levantado foi a constru¢do da maquete, assim as
questdes levantadas convergiram para o objetivo dessa constru¢do que envolveu,
principalmente, o estudo da escala como aponta a Graduanda 4:

G4.15 Apés a exposigdo do que eles iriam fazer, foi explicado o que é
escala e como eles fardo para obter as medidas na maquete com a
escala pedida.

Alinhados ao interesse dos estudantes, as explicacdes matemadticas sobre escalas,
multiplicacdo e divisao foram feitas de modo expositivo, no quadro, para todos os estudantes.

Nesse momento, foi possivel perceber as lacunas de contetidos:

G4.19 Diante da lacuna que os alunos apresentaram com a operagao
de divisdo, viu-se a necessidade de um foco maior nessa operagao,
assim, a aula de hoje, foi destinada para uma maior exploracdo da
divisdo.

Apesar de a Escola 5 também ter trabalhado com maquete, a construcao desta foi vista
como problematizacido pelos docentes, ndo tendo sido destacadas as situacdes matemdticas

vivenciadas na construcdo. Nessa escola, os problemas vieram a partir da maquete:

G5.24 Elaboradas as situagdes-problemas, cada grupo sendo orientado
pelos professores buscou estudar formas de resolvé-los. Nesse
momento os professores orientaram os alunos sobre quais ferramentas
matemadticas poderiam ser utilizadas para a resolu¢cdo dos problemas
formulados durante a etapa de levantamento de problemas.

Em consonancia com o que ocorreu nas outras escolas, o relato ressalta que esse foi o
momento de estudar os conceitos matematicos necessarios para resolver os problemas, como
assevera o Graduando 5:

G5.27 Percebemos que no primeiro problema, os alunos fizeram uso
de varios conteddos matematicos vistos anteriormente, entre eles
usamos a divisdo, multiplicacio e célculo de area.

G5.29 Utilizando da nocdo de perimetro os alunos calcularam essas
medidas e chegaram a conclusdo de que era necessario 40 m de corda
para cercar o lago.

G5.30 De inicio os alunos somaram as medidas dos lados para obter o
perimetro, 10+10+10+10 = 40, mas depois com a explicacdo do
professor, € com o uso de um geoplano, os alunos puderam perceber
que por se tratar de um quadrado bastava eles multiplicarem a medida
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do lado pela quantia de lados, ou seja 10 que é a medida do lado do
lago vezes 4 lados.

(G5.33 Ap6s encontrar a drea total da praga que € de 1936 m?, os
alunos chegaram a conclusio de que ¢é possivel plantar
aproximadamente 98 arvores, fazendo estes cdlculos por meio de uma
divisao.

Fica evidente que, a partir da definicio do tema, a preocupagdo com o contetdo
matematico € destacada durante toda a atividade, principalmente, na problematiza¢do e na
resolucdo dos problemas. Durante a problematizacio, houve relatos de reformulagdes ou de
sugestdes de encaminhamento, como no caso da Escola 4, na qual a proposta da maquete foi

feita pelas docentes com o objetivo de abordar conceitos matematicos ligados a escala:

G4.12 Entdo, foi feito a proposta para que os alunos construissem uma
maquete contendo as medidas do campo, quais sdo as duas selecoes
que cada grupo acha que ird disputar a final (fazer todos os jogadores
que hd em campo de cada selecdo com seus respectivos uniformes),
colocar o numero de jogadores reservas ao lado de fora do campo (de
ambos os times) e, utilizar a escala 1:160.

G4.13 O objetivo de usar escala € a introdu¢do de multiplicacdo e
divisdo com virgula.

Esse € um caso tipico em que o professor determina o tema para que seja estudado um
conteudo especifico que, embora seja um procedimento validado na MM, torna-se uma
pratica mais reducionista, por ndo explorar as potencialidades de um trabalho mais dindmico e
com maior protagonismo do estudante.

Na Escola 3, além daquilo que emergiu do tema, para trabalhar com as unidades de
medidas, as docentes exploraram outras unidades além das usadas na atividade, para isso
apresentaram situacoes-problema que sairam do tema mas ilustraram o conteido que estava
sendo trabalhado, conforme relato da Graduanda 3:

(G3.38 Trabalhamos entdo com uma situagdo-problema.

Na resolug¢do de problemas, os relatos revelaram os momentos em que os docentes
aproveitaram o problema para explicar conceitos matematicos, como ressaltam os Graduandos
les:

G1.16 Foram calculadas as &reas, perimetros, tamanhos de redes,
trave, bola e outros (Imagem II), para incentivar o trabalho em grupo
dividiamos as contas para que cada aluno fizesse uma, assim
trabalhando com todos as quatro operacdes bdsicas, formulas de éreas,
perimetros, construcao de tabelas.
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G5.25 Vale ressaltar que quando necessdrio revisar conteidos ou
introduzir conceitos pertinentes para a resolucdo os professores
retomaram o contetido de sala de aula com o qual os alunos poderiam
resolver o problema.

Aproveitar esses momentos de interesse para trabalhar com conteddos € essencial para
a pratica com MM, pois os estudantes estdo atentos e propicios a aprendizagem. Como
comentamos, os educandos de SAA t€ém dificuldades com a matematica e, inicialmente, pouco
interesse em frequentar o contraturno, assim, quando a MM consegue mobilizar essa atengdo
0s conceitos matematicos podem ser trabalhados produzindo sentido e significado para eles.

Os graduandos demonstraram preocupacdo em evidenciar nos relatos os conteudos
matematicos trabalhados, tal como visto no texto da Graduanda 1:

G1.22 [...] nesta data os alunos voltaram-se aos cdlculos, como ja
havia sido combinado com os alunos calculariamos todas as dreas,
perimetros, tamanhos de redes, traves, bolas, dreas penais e circulos
centrais para que posteriormente os alunos construissem maquetes dos
seus grupos e ao final pudessem ser comparadas entre si e expostas.

Esse detalhamento, também por parte dos professores, permitiu verificar quais os
conteidos mais trabalhados € em quais os estudantes apresentaram mais dificuldades que
foram dreas, perimetros, unidades de medida e as operagdes, principalmente multiplicagdo e
divisdo, revelando uma principal dificuldade nas contas com nimeros decimais e nas divisoes,
de acordo com os relatos das Professoras 1 e 4:

P1.8 Entdo a parte de contas com virgulas que foi assim uma maior
duvidas deles. Entdo foi aproveitado para trabalhar tudo o que podia
dentro do conteudo.

P4.17 Quando a gente comecou a conta de multiplica¢io foi bem. Eles
pegaram a ideia bem de multiplicagcdo e depois a multiplicagcdo por 10
e por 100, metodologia mais de célculo mental, e também eles
conseguiram se adaptar. Ai quando a gente entrou na divisdo, que a
gente teve um problema, que precisou de uma aula praticamente a
gente foi uma aula de diagnéstico que isso ndo d4d certo, na préxima
vamos tentar diferente, que ai foi na dltima segunda feira.

P4.18 No6s fizemos sé com ndmeros inteiros mais que o resultado, o
quociente seria de numeros ja com virgulas, utilizando virgulas
numeros que eles precisavam pensar um pouquinho mais na hora de
fazer a divisdo.

A divisdao foi trabalhada na maior parte das atividades e, em sua entrevista, a

Professora 4 retoma uma discussao bastante polémica nos municipios da regido em relagdo ao
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método rapido ou método longo:

P4.5 A divisdo pelo método répido que € o que € ensinado nas escolas
do municipio e a divisdo pelo método longo que €, a meu ver, 0 mais
coerente para a crianca conseguir compreender de onde que ela estd
tirando aqueles resultados e ter essa introducao do método longo e eu
achei que foi uma aula que a gente introduziu, e a gente conseguiu
resultados excelente para uma tnica aula.

O trabalho com a divisao € importante e, diante de uma dificuldade, é preciso refazer o
processo de construcdo do algoritmo e ndo apenas tentar resolver a conta especifica. A
reflexdo sobre o método da divisdo revela um professor que pensa e que pode escolher o
melhor de acordo com o nivel dos seus estudantes. Assim, nessa escola, o trabalho com a
divisdo foi um dos mais produtivos na 6tica da professora que enfatizou a importancia da
presenca da Graduanda 4 em sala para auxiliar nesse trabalho.

As fracOes que, geralmente, sdo apontadas como dificuldades, foram mencionadas
apenas pela Graduanda 3:

G3.29 Trabalhamos também a leitura desses numeros para que o0s
alunos j4 se familiarizassem com fragdes.

Além dos conceitos matemdticos, os relatos destacam o uso de alguns instrumentos
como régua e compasso:

G1.18 Um fato marcante € referente ao uso da régua, onde a maioria
dos alunos ndo possuia esse conhecimento, assim tornou-se necessario
uma aula sobre as medidas da régua, como usé-la e a fazer margens na
capa e contracapa do trabalho.

G1.29 O uso da régua e compasso foram indispensaveis nesse dia, as
professoras auxiliaram aos alunos com as medidas e transformagoes.

O uso da régua foi mencionado em varios relatos, revelando também a dificuldade dos
estudantes em utilizar esse material. Com isso, observamos que a pratica com MM permite
explorar diferentes dificuldades dos estudantes da SAA. Em uma avaliacdo tradicional,
dificilmente, seria apontado o uso da régua como uma defasagem do estudante, entretanto,
nessas atividades, varios estudantes demonstraram dificuldades e tiveram a oportunidade de
aprender. Quando a atividade mobiliza diferentes habilidades permite identificar defasagens,
com isso a MM na SAA faz, inicialmente, emergirem as dificuldades, possibilitando que o
professor busque a sua superacgao.

Outro destaque, foram as maquetes enquanto material auxiliar para a problematizacio

e incentivo para o trabalho de alguns conceitos matematicos:
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G1.27 Para iniciar as maquetes, foi trabalhada a conversdao de medidas
de metros para centimetros estabelecendo também a escala que cada
grupo utilizaria para a construcdo da superficie do seu esporte.

P1.16 Eu acho que apesar de ser mais trabalhoso a maquete achei que
foi mais facil por que eles gostaram mais de fazer, eles queriam mais
fazer, tanto que eles quase terminaram em uma aula do tanto que eles
sugaram aquilo e terca-feira que eu tinha hora atividade teve aluno
que ficou na minha hora atividade para terminar a maquete e ndo ir
embora sem terminar a maquete.

Os estudantes estavam motivados na constru¢do da maquete porque aquilo fazia
sentido para eles, a matemadtica envolvida tinha significado naquele contexto. Além disso,
puderam participar ativamente, vivenciar € manipular, por isso gostaram da atividade. Pelos
relatos pudemos verificar que, na Escola 1, os estudantes se surpreenderam com a dificuldade
para fazer a maquete e, com isso, o trabalho foi muito produtivo:

G1.30 Houve alguns comentarios em sala como: “Ah ndo sabia que
era tao dificil fazer uma maquete.”, “Porque eu ndo posso fazer com
qualquer medida?”, “Porque preciso estabelecer uma escala?”

P1.20 [...] se vocé passa atividades de area e perimetro para eles no
quadro eles ndo sabem resolver, mas na hora deles trabalhar com a
maquete eles lembraram o que era drea e o que era perimetro, eles ja
sabiam.

A fala da professora exemplifica a questdo do conhecimento sendo explorado em
contexto pratico e util para o estudante, com o objetivo de uso ligado ao seu interesse. A
motivacdo no tema de interesse faz com que o estudante mobilize seus conhecimentos,
diferente do que acontece nas questdes colocadas nas aulas tradicionais.

Ap6s a resolugao dos problemas, a atividade com MM tem a etapa da andlise critica
das solucOes. Nas Escolas 4 e 5, os relatos ndo evidenciam um momento de finalizagdo, pela
presenca da pesquisadora nas escolas sabemos que houve um momento final de conversa com
os estudantes sobre os resultados da atividade, mas isso nao foi escrito nos relatérios e nem
mencionado nas entrevistas. Pelos relatos, essas andlises foram acontecendo durante as
discussdes que levavam a solu¢do dos problemas.

Na Escola 1, percebemos um marco de encerramento da atividade com a apresentacdo
dos trabalhos dos grupos, conforme relato:

G1.38 Ao mostrar suas atividades alguns alunos se mostraram
envergonhados, assim para melhor compreensao de todos, foi pedido a
cada grupo uma pequena apresentacdo e compartilhamento com os
demais sobre todo trabalho [...].
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Durante essas apresentacdes, as docentes incentivaram algumas reflexdes sobre os

resultados da pesquisa e o que os estudantes haviam aprendido com a atividade, como exposto

pela Graduanda 3:

G1.39 [...] no udltimo dia se deu o encerramento das atividades de
modelagem na Sala de Apoio, os alunos presentes de cada grupo se
organizaram para tirar fotos com as maquetes, ver as dos colegas,
fazer comparacdes referente a escalas utilizadas, tamanhos e
proporcdo e por fim a exposicao do trabalho.

No caso da Escola 2, percebemos reflexdes apds cada aprendizagem de uma magica

diferente. Depois de aprender e treinar as magicas os estudantes faziam pequenas

apresentacdes e esses momentos podem ser compreendidos como a andlise, como relata o

Graduando 2:

G2.15 Ao final da aula foi sorteado um aluno para ir a frente da turma
e ser o “magico” do espetaculo para os demais colegas. Eis que quem
foi o escolhido foi o <<aluno>>, o mesmo aluno que tivera
dificuldade anteriormente na revisdo, € o que mais me chamou
atencdo foi que ele “mandou super bem” como magico, calculos
mentais precisos e acertou todos os resultados das adivinha¢des a qual
foi proposto a decifrar.

Em seu relato, o Graduando 2 descreve que o ultimo dia da atividade, foi uma aula

mais curta e que ele se propds a ensinar mais uma magica. Ele explicita que o objetivo do

trabalho com as madgicas era proporcionar um crescimento cognitivo, referindo-se ao

conhecimento l6gico-matemadtico e habilidades com contas mentais. Percebemos que a anélise

critica da atividade € estimulada pelo graduando no seu dltimo contato com os estudantes:

G2.17 [...] eu procurei mostrar uma nova magica pra eles e buscar
utilizar o fato de ensinar eles a serem magicos como principal objetivo
para o crescimento cognitivo.

G2.18 O encerramento acabou ocorrendo entre os prdprios alunos
onde cada dupla procurou apresentar uma mégica, sendo a méigica que
adivinhava o numero riscado, a mégica que adivinhava o dia do
aniversario e a magica que adivinhava a carta que a pessoa havia
retirado do mago de cartas.

Por meio do contato com os docentes, soubemos que a ideia inicial era de que os

estudantes apresentassem a madgica para as pedagogas, mas isso ndao foi possivel por

indisponibilidade destas, por isso o encerramento da atividade ficou entre os préprios

estudantes.

Na Escola 3, tivemos os pequenos problemas relacionados ao tema festa junina e



137
alguns momentos interessantes de andlise da solu¢do, como no caso do problema das
confecgdes de bandeirinhas. A verificacdo na prética se as medidas estavam certas foi o
momento de pendurar as bandeiras na sala, como relata a Graduanda 3:

G3.39 Depois das explicacdes e exercicios, comecamos a
confeccionar as bandeirinhas, apds finalizarmos dois varais,
penduramos na sala.

Nessa escola, 0 momento mais esperado era o da realizacdo da festa, nesse ultimo dia,
os estudantes puderam perceber os resultados do trabalho realizado nas aulas anteriores:

G3.40 Para finalizar o trabalho na quinta feira dia 05 de julho fizemos
a tdo esperada festa junina para os alunos, levamos o bolo e quentao
de suco de uva.

Além da preocupacdo com o conteido matemdtico, percebemos outras que serdao
evidenciadas na categoria 3, como o receio com as etapas, o tempo escolar e a inseguranca
com a metodologia.

Enquanto aspecto metodolégico, daquilo que pode favorecer ou ndo o
desenvolvimento de atividades de MM, na escola, percebemos, por meio do relato das
professoras 4 e 5, que a atividade € considerada demorada. Em todas as escolas foram ao
menos 7 encontros para a atividade, mas a Professora 4 considera que faltou tempo, o que
inclusive fez com que algumas dividas dos estudantes ndo fossem esclarecidas e ressalta:

P4.16 Ficou de ladinho, assim as duvidas deles, devido ao tempo
também.

Nesse caso, o tempo foi um limitante marcante da atividade. E esse limite foi inclusive
de disponibilidade da graduanda para ir a escola e, também, o inicio das férias escolares. O
planejamento de uma atividade com MM nio € rigido, depende do tempo de interesse dos
estudantes e do proprio “desenrolar” do tema. Na atividade com MM, os estudantes sdo
protagonistas e, por isso, € importante considerar o tempo de cada individuo, as diferengas nos
conhecimentos prévios e ritmos de aprendizagem, no entanto o resultado é muito mais
significativo.

Os relatos dos graduandos podem dar uma nog¢@o do tempo utilizado nas atividades
descritas (que foi muito parecido nas diferentes escolas) e revelam diferentes resultados finais,
conforme relata a Graduanda 2:

G2.21 Outra dificuldade foi o tempo, acredito que se a atividade
tivesse durado 10, 12 aulas teria tido um retorno assim como um
encerramento bem melhor [...].
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A Professora 5, além de comentar do tempo, considerou a atividade trabalhosa, mesmo

comentando de maneira positiva sobre a interagdo e a cooperagdo entre os estudantes:

P5.7 Entdo, a atividade desenvolvida, ela foi assim, bastante
trabalhosa, demandou bastante tempo para a sua execu¢do, mas muito,
muito proveitosa, a gente pode observar o quanto os alunos
interagiram entre si de forma cooperativa, eles trabalharam
coletivamente durante todos os momentos do desenrolar do trabalho.

Um aspecto relevante para o desenvolvimento de atividades com MM € o apoio da

escola, que pode ser percebido pela estrutura fisica disponibilizada, pela acdo da direcdo e

equipe pedagdgica, pelos materiais disponibilizados, entre outros. A participacio da direcdo e

da equipe pedagdgica € um grande diferencial para se propiciar atividades que divergem do

cotidiano da sala de aula. Os relatos nos permitiram perceber que as escolas apoiaram a

realizacdo das atividades, conforme afirmam os professores:

P1.18[...] a escola me apoiou bastante até eles pediram para eu relatar
como seria bem o trabalho, que em caso algum pai ligar se ndo
entendesse para eles poder estar relatando [...].

P2.12[...] a escola forneceu laboratério para gente, ela registrou o
tempo que a gente teve para fazer procurou na medida do possivel,
auxiliar ali, mas sempre participando, as pedagogas e o pessoal que
estavam desenvolvendo.

P3.8 Também bacana. [..] A <<pedagoga>> também sempre
conversava com a gente e tudo mais no mais precisou a gente chegava
na orientacao e podia conversar. Bem tranquilo mesmo.

P5.22 Cem por cento. Direcdo, equipe pedagogica, pessoal assim,
muito bacana, a gente teve assim uma parceria excelente, uma ajuda
muito boa, o que dd todo o resultado do trabalho também, influencia
muito por conta do apoio que a gente teve do inicio até o final.

Os relatos dos graduandos revelaram outros aspectos sobre esse apoio. A Graduanda 3

trata da necessidade de uma articulacdo com a professora de matemaética do turno regular, o

que envolve um apoio da escola para o desenvolvimento de atividades na SAA. Legalmente

as defasagens devem ser repassadas pelos professores, mas pelo relato nao foi isso que a

graduanda percebeu:

G3.46 Creio que o trabalho deveria ser em comum acordo ndo
somente com a professora da sala de apoio, mas também com a
professora da classe. Assim a mesma repassaria OS principais
conteddos que deveriam ou poderiam ser trabalhados para suprir a
lacuna de ensino.
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A Graduanda 4 relatou que, apesar de ter laboratério de informadtica na escola, nao

haviam computadores disponiveis para todos os estudantes, mesmo na turma de SAA que é

menor que a turma regular. O Graduando 5 comentou sobre a dificuldade em utilizar o

laboratdrio por conta do acesso a internet, mas reforca positivamente o apoio dado pela Escola
5, com a disponibilizacio de outros materiais para a constru¢do da maquete:

G5.19 Com o apoio da escola foi disponibilizado materiais para a
confeccdo da maquete, como: E.V.A., cola quente, tesoura, placas de
isopor entre outros.

As cinco escolas tiveram a mesma orientagdo tedrica para o desenvolvimento da
atividade, mesmo assim, os relatos mostram os diferentes encaminhamentos. As etapas da
MM foram cumpridas conforme a orientacdo tedrica, mas a diversidade dos relatos enfatiza
que nd3o ha um modelo a ser replicado nas salas de aula. A atividade com MM ¢
essencialmente dinamica, o tema escolhido e a experiéncia docente para visualizar as
possibilidades de encaminhamento deverdo gerar experiéncias diferentes para cada atividade
desenvolvida. Além disso, mesmo seguindo a orientacdo metodolégica que determina certa
estrutura para a atividade € importante destacar aspectos essenciais da MM na SAA. Por estar
em SAA, existe menor rigidez com a sequéncia dos contetidos escolares, no entanto os
docentes se mostram preocupados em evidenciar tais contetidos e em propiciar que eles sejam
trabalhados. Por isso, em varios momentos, os docentes revelaram inseguranca e divida sobre
como seguir na atividade, divididos entre a apresentacdo formal de contetidos e a dinamica
das etapas com o direcionamento pelas agcdes e respostas dos estudantes. As etapas da MM
também ganharam sentidos especificos no contexto da SAA, permitiram evidenciar aspectos
dos sujeitos e da relacido estabelecida entre eles, assim como foi possivel perceber novas
dificuldades, além de conceitos matematicos, € o quanto a ndo linearidade contribui com o
respeito aos diversos tempos de aprendizagem na turma.

A participagdo do estudante é quase uma exigéncia da MM, fato que causa estranheza
nos professores e nos estudantes que veem modificar seus modos de agir em sala de aula.
Diante disso, continuamos a andlise observando os estudantes que participaram das

atividades, como sujeitos ativos e centrais na pratica com Modelagem Matematica.

4.2.2 Os Estudantes na Sala de Apoio a Aprendizagem com Modelagem Matemaética

Considerando que a Modelagem Matemética tem como um dos principios o interesse
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dos estudantes essa categoria tem grande relevancia para responder a pergunta orientadora,
por revelar aspectos importantes dos sujeitos envolvidos nas atividades. Compreendemos que
a atividade com MM predispde por uma postura especifica e que, também, objetiva trabalhar
com caracteristicas comuns aos estudantes da SAA. Essa categoria é a convergéncia das
seguintes ideias centrais: C: Participacdo do estudante; D: Interesse do estudante; H:
Autonomia do estudante; L: Frequéncia dos estudantes; M: Saberes dos estudantes; O:
Percepcao do estudante; e X: Caracteristicas do estudante da SAA.

O estudante da SAA tem reconhecida dificuldade com matemadtica, justamente por isso
¢ indicado para participar do programa. Mas, além disso, percebemos outros aspectos que
caracterizam esses sujeitos e nos ajudam a compreender inclusive alguns motivos dessas
dificuldades de aprendizagem. A atividade com MM, ao permitir a expressao do interesse do
estudante possibilita conhecer melhor os sujeitos da SAA, explicitar suas potencialidades e
dificuldades.

O caso de maior dificuldade com as disciplinas escolares, foi percebido na Escola 1,
conforme relato da Graduanda 1 que descreveu o caso de um estudante recém-alfabetizado,
apesar de estar no 6° ano, que frequenta a SAA. O atraso na alfabetizacdo interfere
diretamente na aprendizagem de todas as disciplinas, inclusive da matematica. O educando
ainda ndo estd no mesmo nivel dos colegas em relacdo ao dominio da leitura e escrita, por isso
se sente constrangido de participar das atividades coletivas e expor aos colegas suas
dificuldades:

G1.19 [...] um aluno recém alfabetizado com muitas dificuldades em
matematica e portugués que estava se negando a ajudar seu grupo pois
o mesmo detinha vergonha por ndo acompanhar o nivel dos colegas,
quando foi lhe pedido para fazer a capa do trabalho o mesmo nao
conseguia escrever o nome do colégio e do esporte [...].

Os estudantes que frequentam a sala de apoio sdo, em geral, de baixa renda e passam
por alguma situacao de vulnerabilidade. De acordo com Silva (2007), vulnerabilidade social é
diferente de pobreza, mas a inclui. Pobreza pode ser considerada a falta de recursos que nao
permite ao sujeito atender suas necessidades bdsicas, como alimentacdo e moradia, ja
vulnerabilidade “diz respeito a falta de ativos materiais e imateriais a que determinado
individuo ou grupo estd exposto a sofrer futuramente alteracdes bruscas e significativas em
seus niveis de vida.” (SILVA, 2007, p. 02).

Segundo Silva (2007, p. 05), “a vulnerabilidade estd em maior grau entre criangas,

jovens e idosos, pois sdo dependentes de outrem para sua sobrevivéncia.” Desse modo,
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conforme relatos dos professores e graduandos, os estudantes da SAA podem ser incluidos
nesse grupo. Para Silva (2007, p. 02), “vulnerabilidade social pode se manifestar em dois
planos: estrutural e subjetivo” e sobre isso a autora esclarece que, “no plano estrutural, pode
ser dada por uma mobilidade descendente e, no plano subjetivo, pelo desenvolvimento de
sentimentos de incerteza, inseguranga, de ndo-pertencimento a determinado grupo, de
fragilidade dos atores.” Portanto, para além das dificuldades economicas dos estudantes, €
importante perceber que a situacdo de vulnerabilidade os deixa inseguros, com sentimentos de
incerteza, que sao naturalmente levados para a sala de aula. Inclusive o nao saber matematica,
ou o0 ndo ter sucesso com a matemdtica escolar, pode ser percebido com um fator de
vulnerabilidade, que deixa o estudante de SAA inseguro e desconfortdvel com a escola.

Existem vdrias e complexas interacdes que se estabelecem no processo de ensino-

aprendizagem da Matematica e Oliveira, Negreiros e Neves (2015, p. 03) consideram que:

De um modo geral, podem ser tidas em conta vérias condicionantes, quer internas ao
aluno quer externas. O funcionamento do cérebro, a lingua falada e o estilo de
aprendizagem podem ser considerados como importantes condicionantes internas.
Os fatores socioculturais e os estilos de ensino sdo assumidos como condicionantes
externas.

O que se destaca nas falas sd@o os condicionantes externos, nos quais os fatores
socioculturais se sobressaem, interferindo na aprendizagem do estudante. A realidade do
estudante € trazida de maneira enfitica para a SAA, com a intensificacdo do contato com o
professor. Com menor nimero de discentes em sala, fica mais oportuno que o professor os
conheca melhor. No entanto, isso sé fica evidente a partir da atividade com MM, que revelou
varios fatos sobre eles que eram desconhecidos pelos professores.

As escolas centrais sdo tidas como referéncia no municipio e, pela questdo de
organizacdo do estado de direcionar as criancas para as escolas mais proximas, geralmente
recebem estudantes com melhores condi¢des financeiras do que as escolas de bairros
periféricos. Desse modo, apesar de algumas diferencas entre as escolas, as de periferia com
estudantes de menor poder aquisitivo e as escolas centrais com educandos em melhores
condi¢des financeiras, existem generalizacdes pertinentes, pois independente da escola os
discentes da SAA acabam tendo caracteristicas comuns.

O relato da Graduanda 3 ressalta o fato de serem estudantes de baixa renda e que
frequentam o programa, também, por conta do lanche. Isso ndo € exclusivo dessa escola, mas
algo que percebemos em vdrias turmas:

G3.3 A realidade da maioria dos alunos dessa escola ndo é muito
facil, sdo alunos de classe baixa, alguns deles frequentam a escola
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devido a comida ofertada pela institui¢do, sdo familias com vérios
problemas socioecondmicos entre outros.

Nessa escola, tivemos a situacdo complicada com a estudante que ficou muito
desconfortavel ao trabalhar com o tema Bullying, conforme relatado na categoria anterior pela
Graduanda 3:

G3.15 Quando comecamos a transcrever no quadro as perguntas e
dados obtidos percebemos que uma das alunas estava debrucada sobre
a carteira e nao participava da aula [...].

O tema de interesse escolhido pela turma incomodou essa estudante que passou por
situacdo de abuso e violéncia, o que evidencia a necessidade de melhor conhecer os
educandos e perceber que a realidade vivida por eles interfere nos temas que podem ou devem
ser trabalhados na sala de aula. Na sequéncia do relato, a graduanda explica algumas
informacdes sobre o caso: a equipe pedagdgica explicou que a estudante sofreu abuso e que o
seu padrasto estava preso por conta disso, além disso, a menina estava passando por
acompanhamento de psic6logos e do conselho tutelar.

Durante a discussdo sobre Bullying, a estudante ficou distante da turma, com um
comportamento de isolamento e tristeza. Chamou-nos a atencdo que a professora da turma
nao sabia de nada e que isso s6 foi revelado pela oportunidade dos discentes em demonstrar
seus interesses na SAA. Pesquisa feita por Ferreira e Marturano (2002, p. 41) revelou que
criancas e adolescente com queixas de problemas comportamentais na escola “tem seu
ambiente de desenvolvimento mais prejudicado, seja pelo menor acesso a recursos, seja pela
presenca de mais circunstancias adversas.” Essas adversidades podem incluir ambiente
familiar com préticas de socializacdo violentas, exposicdo a modelos adultos agressivos, falta
de afeto materno e conflitos entre os pais, além de dificuldade econdmica e outros fatores
estressores incidindo sobre a familia.

Assim, esse episddio evidencia a interferéncia do ambiente familiar para a socializagdo
do estudante e, consequentemente, na sua postura favordavel ou ndo para a aprendizagem. O
caso também nos faz refletir sobre o interesse dos estudantes em discutir bullying e violéncia,
0 quanto esse tema pode estar presente nessa realidade escolar e o quanto € dificil trabalhar
com ele em sala. A atividade com MM permitiu-lhes que expressassem essa angustia, mas,
naquela situacdo, foi necessdrio mudar de tema para que a estudante tivesse condi¢des de
participar de maneira confortavel da atividade. Varios educandos da SAA estdo em situacao

de vulnerabilidade econdmica e social e, inevitavelmente, carregam para a escola suas
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dificuldades de casa, o que certamente prejudica a aprendizagem. A Escola 3, € a que fica
localizada em bairro mais pobre e, provavelmente por esse motivo, a percep¢ao da Graduanda
3 foi mais evidente sobre essas questdes. No didlogo com os professores, foi possivel verificar
que em todas as turmas tinhamos estudantes passando por situacdes de dificuldade na familia.

Em relacdo ao tamanho das turmas, a orientagdo legal da SAA traz que devem ter no
minimo 10 (dez) e no maximo 20 (vinte) estudantes (PARANA, 2017). Esse quantitativo é
mantido em relag¢do aos estudantes matriculados, conforme relato do Graduando 5:

G5.5 17 alunos, sendo 8 meninos e 9 meninas, oriundos do sexto ano
do ensino fundamental.

Entretanto os relatos apontam grandes dificuldades em relacdo a frequéncia dos
estudantes nas aulas da SAA, que € uma preocupacdo que antecede o inicio da atividade
conforme relata a Graduanda 3:

G3.2 Estdo matriculados 20 alunos nessa classe, porém a média de
presenca em aulas é de 7 a 10 alunos, o que nos gerou preocupacoes,
pois como ha muitos faltantes nessas aulas seria um desafio aplicar
uma metodologia de ensino/aprendizagem que é um processo de
construgdo continuada.

Considerando as etapas da atividade de MM, o Graduando 2 também trata da questao
da frequéncia dos estudantes, enfatizando o quanto as faltas prejudicam o andamento do
trabalho:

G2.20 Dentre as dificuldades que tive destaco o fato de os alunos
faltarem muito, assim o processo acabava sempre ficando bem
“esburacado” porque por mais que se retomasse as coisas para
enquadrar os alunos na atividade devido suas faltas, ficava bastante
desconexo vérias etapas [...].

Esse “esburacado” ¢ a ndo continuidade e acontece por conta de nem todos os
estudantes estarem presentes em todas as etapas, alguns faltaram na escolha do tema, outros
na pesquisa e acabaram ficando perdidos durante a atividade. Essas auséncias fizeram com
que os docentes procurassem estratégias para situar o educando faltoso sem prejudicar o
andamento da atividade, conforme relatos do Graduando 3:

G3.13 Na aula seguinte, terca feira 19 de junho novamente havia
apenas 7 alunos, porém dois deles ndo estavam presentes na aula
anterior, a professora da sala socializou o tema com todos, para que os
estudantes que estavam ausentes na aula anterior pudessem se inteirar
do assunto.

G3.25 [...] iniciamos a aula organizando os sete alunos presentes em
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duas duplas e um trio, desses estudantes dois ndo estavam na aula
anterior, entdo a professora explicou a eles como estdvamos
trabalhando.

G3.31 Na quinta feira 28 de junho, estavam presentes 9 alunos, dois
deles s6 haviam estado presentes na aula do dia 14 de junho. Como
iriamos trabalhar com as bandeirinhas nessa aula, comentamos com
eles apenas sobre o tema que havia mudado, e que iriamos trabalhar
com a confec¢do de bandeirinhas para uma festa junina utilizando
papel crepom, barbante e cola.

Para Professora 1, os estudantes ndo sentem a mesma obrigacdo de frequentar a SAA
porque as atividades ndo valem nota na sala regular e as faltas ndo sao contabilizadas:

P1.23[...] no comego eu fiquei preocupada com a caso assim, que eles
faltam bastante, eles sabem que ndo vale nota, eles sabem que € s6 um
apoio que as faltas ndo contam, ndo reprovam por falta e nao tem nota.

Esse é um ponto importante por retomar a questdo do apoio da escola em relacdo ao
acompanhamento da frequéncia dos estudantes matriculados na SAA, enquanto aspecto legal
a verificacdo da frequéncia € atribuicao compartilhada entre professores e equipe pedagdgica.
Esse fato foi ressaltado pela Graduanda 3 enquanto necessidade de maior envolvimento da
escola (direcdo e equipe pedagdgica) com agdes que possam minimizar as faltas dos
estudantes na SAA:

G3.47 [...] a direcdo do colégio junto, com as pedagogas, também
desenvolve papel fundamental para que as atividades fluam de modo
panejado, pois poderiam elaborar um planejamento pra que ndo
houvesse, ou houvesse o minimo de faltas possiveis, visto que é um
trabalho continuo.

O relato dos diretores revelou que o Nucleo Regional de Educagdo tem exigido essa
informacdo das escolas, tanto para que os estudantes faltosos sejam chamados, quanto para
avaliar sobre a abertura de turmas de SAA no ano seguinte. A permanéncia dos estudantes no
programa tem sido um dos critérios para determinar as escolas que participardo no ano
seguinte.

A preocupacdo com a frequéncia escolar permeia as a¢des nacionais e as politicas
publicas voltadas a educagdo, segundo Vasconcellos (2005, p. 271), “desde 1995 ha
experimentos de transferéncia de renda com condicionalidades para familias pobres com
criancas em idade escolar, e desde 2001 programas federais incorporaram esses programas; ha
também programas similares no sentido de evitar o trabalho infantil.” A autora enfatiza que

esses programas “criam uma relagdo de dependéncia entre freqiiéncia escolar e renda, pois a
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freqliéncia ¢ compulsoria para o recebimento do beneficio.” (VASCONCELLOS, 2005, p.
271). Essa questdo também problematiza o motivo pelo qual o estudante frequenta, algo que
ndo se mostra suficiente para minimizar as faltas.

Pesquisa feita por Vasconcellos (2005, p. 267) sobre as variagdes na distribuicdo de
renda no periodo de 1981 a 1999 objetivou “determinar se hé relacdo causal entre a renda
familiar e a freqii€ncia escolar de criancas em idade escolar compulséria no Brasil.” Para a
autora, “a relag@o potencial entre renda familiar e resultados educacionais ¢ um bom indicador
de oportunidades iguais e mobilidade social entre geragdes.” (VASCONCELLOS, 2005, p.
269). A pesquisa conclui que existe um efeito-renda entre os grupos de renda mais pobres e
associa inclusive ao recebimento de auxilios federais, como Bolsa Familia, percebendo que a
frequéncia escolar se amplia com o aumento de renda trazido pela transferéncia da bolsa,
mesmo que o fator frequéncia ndo fosse compulsério ao recebimento. (VASCONCELLOS,
2005, p. 290).

Como dissemos, os estudantes da SAA sdo de baixa renda e esse é também um fator
que interfere na frequéncia escolar. Para o recebimento de bolsas ou auxilios s@o consideradas
as presengas nas aulas regulares, por isso trata-se de um problema diferenciado para a SAA.
Observamos que o estudante de SAA ndo tem interesse natural ou espontaneo para frequentar
essas aulas no contraturno, ele tem motivacdes extrinsecas ligadas a programas sociais, aos
pais ou até mesmo ao Conselho Tutelar.

O problema com as faltas é permanente e, em geral, as falas revelaram diminui¢ao das
auséncias com a atividade com MM. Entretanto, na Escola 1, foi possivel observar uma certa
divergéncia entre a percep¢do da professora e a da graduanda. A Professora 1 fala da
preocupacdo por eles ja faltarem habitualmente, mas a Graduanda 1 comenta sobre uma
estranheza inicial com a atividade motivando as faltas dos estudantes. No relato da Graduanda
1, sobre uma fala da Professora 1, € exposto que eles que comecaram a faltar na SAA por nao
estarem acostumados com um trabalho diferenciado:

G1.49 Relata ela que sentiu um pouco de estranheza por parte dos
alunos, destacou que alguns alunos que nunca faltavam as suas aulas
de matematica param de frequentar as aulas para ndo fazer o trabalho

Essa aparente divergéncia enfatiza um problema de auséncias na SAA, mas que no
primeiro momento a atividade com MM ndo conseguiu resolver, ao exigir maior participacao

dos estudantes, inicialmente, mostraram-se ainda mais desinteressados ou indispostos para



146
realizar uma atividade que aparentava ser mais trabalhosa. Todavia a sequéncia dos relatos
revela uma melhoria, um maior envolvimento dos estudantes e um aumento da frequéncia. A
partir do momento em que compreendem melhor a atividade e percebem sentido no trabalho
ligado aos seus interesses, eles mantém uma frequéncia e o envolvimento com a SAA ¢é
modificado, revelando que a MM altera o modo como o estudante se percebe na SAA.

A atividade de MM exige participagdo ativa dos estudantes, por isso as faltas
prejudicam o andamento do trabalho. Embora ganhem liberdade ao escolherem os temas eles
também sao corresponsabilizados pelo bom andamento da atividade com a presenga e
participacdo nas aulas. Considerando que esse foi um momento inicial do estudante com a
metodologia, seria importante té-los orientado melhor em relagdo as etapas e a continuidade
da atividade ao longo das aulas, incentivando a frequéncia regular na SAA. Além disso, a
Graduanda 1 observou alguns momentos de falta de comprometimento deles:

G1.50 A falta dos alunos ao projeto € um dos principais pontos de
dificuldades que foi encontrado no trabalho, falta de
comprometimento com o trabalho em grupo e colegas também
afetaram bastante.

Nessa escola, houve relatos de desentendimentos entre estudantes que prejudicaram o
desenvolvimento da atividade em um dos grupos, por isso a preocupacdo da Graduanda 1 com
o comprometimento deles para o trabalho em grupo. A participacdo do educando na atividade
depende de seu envolvimento com os colegas, com as relacdes estabelecidas nos grupos, com
as divisOes de tarefas e com o compartilhamento de ideias entre eles. A SAA trabalha com
educandos que ndo se destacam positivamente nas aulas de matematica das turmas regulares e
com a atividade de MM eles sdao colocados em grupos para discutir, problematizar e resolver
problemas envolvendo matemadtica. Em geral, discentes com lacunas de aprendizagem
semelhantes estao juntos para discutir os problemas e alguns conflitos comecam a surgir.

Na Escola 5, houve falta de estudantes, inclusive de um grupo inteiro, conforme relata
0 Graduando 5:

G5.34 Na atividade desenvolvida tivemos a formacdo de quatro
grupos, no entanto um dos grupos ndo compareceu para o término da
atividade.

No entanto, a percep¢do sobre a participacdo e o comprometimento dos estudantes
difere do observado na Escola 1, de acordo com a Professora 5, eles jd estavam mais
habituados com as atividades diferenciadas e, por isso, mostraram-se mais receptivos e

participativos na atividade com MM:
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P5.19 [...] mesmo ndo trabalhando exatamente o foco da modelagem
matemadtica desde o inicio que eu peguei a sala de apoio para
trabalhar, o fato de eu também estar trabalhando sempre metodologias
diferenciadas com eles, isso também ajudou muito, porque toda aula
que eu chego eles perguntam: professora o que a gente vai me fazer
hoje de diferente na sua aula?

P5.20 Entdo na realidade eles ja tem esse espirito preparado na minha
aula, entdo isso fez com que facilitasse ainda mais essa questdo ai de
trabalhar em si a propria modelagem matematica.

Observamos que o Graduando 5 também percebe a receptividade dos estudantes:

G5.7 Os alunos ndo se sentiram intimidados com nossa presenga em
sala, nos apresentamos a eles, explicando brevemente qual a nossa
proposta de trabalho.

O estudante da SAA €, geralmente, descrito pelos professores como muito agitado
(bagunceiro) ou apdtico (pouca participacao e aten¢do nas aulas). Percebemos que esses dois
comportamentos podem ser decorrentes de uma dificuldade de acompanhar as aulas de
matematica, de se concentrar e compreender o que estd sendo trabalhado. Para a Graduanda 3,
a dificuldade de concentragdo do estudante tem maior destaque do que as dificuldades de
aprendizagem. Por isso o trabalho com o interesse do estudante, promovido pelo uso da MM,
ajuda a manté-lo atento e envolvido na atividade da SAA, contribuindo para a aprendizagem,
conforme seu relato:

G3.49 Acima da dificuldade de aprendizagem estd a dificuldade em
concentragdo, varios desses alunos se dispersam facilmente, cabendo
entdo ao docente trazer algo que cative o interesse do aluno no assunto
para que aconteca a aprendizagem.

Com o trabalho a partir do interesse, é esperado que o estudante se envolva de forma
plena, porém ndo € uma garantia absoluta, considerando o interesse como um despertar inicial
que ainda necessita tornar-se motivacao para que ele se mantenha atento e envolvido na
atividade. Assim, a questdo do interesse volta a se destacar quando perguntamos pelo
estudante da SAA, de uma maneira bastante relacionada com a sua participagdo nas aulas
durante a atividade de MM. Enfatizamos que a atividade com MM inicia com o interesse, tem
isso como ponto de partida, mas avanca ao longo das etapas mantendo o educando de SAA
envolvido e participativo, com isso compreendemos que ela alcanga a motivagdo dos sujeitos
que € o que os mantém na atividade, desenvolvendo ativamente cada etapa e sem
recompensas externas (como notas). Diante disso, consideramos que a MM na SAA € capaz

de promover a motivagdo intrinseca dos estudantes.
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A Professora 1 destacou que tinha receio da resposta dos estudantes em relacdo a

atividade e ficou surpresa com o empenho e o interesse deles. Para ela, a escolha do tema foi

o principal ponto dessa mudanga de postura:

P1.25 Ai quando veio o projeto eu fiquei com medo, assim, da evasao
ser muito grande, ndo vale nota é muito servico para nao valer nota e
pelo contrario foi quando eles mais se empenharam, eles adoraram,
desde a escolha do tema. Eles acharam super interessante eles
poderem escolher o tema.

A Professora 2 reforca sua surpresa com a motivagdo dos estudantes durante a

atividade com MM:

P2.11 Entao da atividade de modelagem assim com eles, foi o que eu
comentei inicialmente, me surpreendeu bastante a pesquisa deles
inicial ai, o foco deles e a motivacdo deles. Se apresentaram sempre
motivados para fazer as atividades direcionados para maégica, para
esse tema que € tao diferente no cotidiano de matemaética deles.

Pela fala, o foco pode ser entendido com a concentracdo mantida no tema de interesse

e a motivacdo como o que direcionou o comportamento dos estudantes para realizar as

atividades propostas. A Professora 5 evidencia a questdo do interesse do estudante como um

motivador para que ele aprenda matematica:

P5.25]...] tenho certeza que a modelagem matemaética ela é um dos
encaminhamentos assim, uma estratégia de ensino que faz valer a
pena, porque desenvolve a criatividade muito do aluno e também se
valoriza muito o lado do conhecimento do aluno que vai favorecer a
questdo do trabalho para o professor, aonde ndo vai acontecer o
desinteresse tanto por parte dos alunos como uma desmotivagdo por
parte do professor [...].

No ambiente escolar, os professores costumam utilizar a notas como motivacao para

os estudantes realizarem determinadas atividades, quantificando os resultados obtidos nas

avaliacdes (BZUNECK, 2009, p. 12 e 13). Na SAA, ndo existe esse tipo de resultado

quantificado de avaliacdes, por isso a professora ficou com receio se os estudantes

mobilizariam seus esforcos para a realizacdo da atividade.

Bzuneck (2009, p. 11) afirma que a motivag¢do responde por determinados efeitos em

dois niveis distintos: imediatos e finais. Os efeitos imediatos da motivagcdo do educando em

sala de aula consistem em “ele envolver-se ativamente nas tarefas pertinentes ao processo de

aprendizagem, o que implica ele ter escolhido esse curso de acdo, entre outros possiveis € ao

seu alcance.” (BZUNECK, 2009, p. 09). O envolvimento ¢ o esforco aplicado no processo de

aprender e a persisténcia para executar cada tarefa.
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Guimariaes (2009) enfatiza que existem dois tipos de motivacdo que podem levar um
sujeito a desenvolver qualquer atividade: motivacdo intrinseca e motivagdo extrinseca. Na
motivacao intrinseca “a participagdo na tarefa € a principal recompensa, ndo sendo necessaria
pressdes externas, internas ou prémios para o seu cumprimento.” (GUIMARAES, 2009, p.
37). Ja a motivacdo extrinseca ¢ uma resposta a algo externo a tarefa, como “a obten¢do de
recompensas materiais ou sociais, de reconhecimento, objetivando atender aos comandos ou
pressdes de outras pessoas ou para demonstrar competéncias ou habilidades.” (GUIMARAES,
2009, p. 46). Em contexto escolar, comumente, os educandos sdo motivados a estudar e a
realizar tarefas para conseguirem boas notas, ou seja, um reconhecimento ou recompensa
externa a atividade, o que ndo aconteceu com MM. Por isso percebemos a participacdo do
estudante da SAA na atividade de MM por conta de uma motivagao intrinseca.

O que a professora denomina de empenho estd relacionado ao envolvimento dos
estudantes e, assim, percebemos que estes permaneceram motivados e interessados durante a
atividade de MM, mobilizando seus esforcos para a realiza¢do das tarefas. O trabalho com a
SAA foi essencial para evidenciar esse potencial da MM em atingir a motivagao intrinseca, o
que pode ser também explorado em outros ambientes escolares. Trata-se de uma condi¢do
importante, pois com a motivacdo intrinseca o estudante se desenvolve por metas internas de
aprendizagem, ligadas a satisfacdo prdpria na realizacdo da tarefa. Com isso, eles se envolvem
mais facilmente na prépria aprendizagem, facilitando a aquisicdo de conhecimentos e o
desenvolvimento de competéncias.

A Professora 2 se surpreendeu e se mostrou empolgada com a participacdo dos
estudantes, por conta da faixa etdria, ela ndo esperava que isso fosse acontecer com essa
turma:

P2.4 Entdo eu gostei bastante da atividade, assim algo que me
surpreendeu bastante, que eu achei assim que de inicio por ser sexto
ano e sétimo, por ser menores, uma faixa etdria menor, né, eu achei
que eles ndo iam ter, assim, tanta empolgacao em buscar algo, mas eu
gostei bastante.

Os relatos evidenciam que houve mudanca da postura dos estudantes que se
mostraram mais motivados na atividade com MM:

P5.18 A diferenca que eu pude perceber € que em cada aula eles se
esforcavam mais, eles estavam muito motivados [...].

Na Escola 1, tivemos a situacdo de uma estudante que ndo estava inscrita para a SAA

de matemdtica, apenas para portugués e, por isso estava na escola nos dias das aulas,
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conforme descrito pela Graduanda 1 e pela Professora 1, a aluna pediu para participar das
aulas porque ficou interessada no formato da atividade:

G1.10 Um fato marcante desse dia, foi uma aluna que ndo faz parte do
projeto da Sala de Apoio em matemaética que pediu para participar do
trabalho de modelagem pois seu irmdao gémeo estava participando e
mostrou empolgacao pelo trabalho em casa.

P1.29 Eu achei bem bacana, percebi nos alunos que eles adoraram, até
tivemos o caso da aluna que nem fazia matematica e ela quis fazer, ela
veio, pediu para estar na sala para fazer junto.

G1.37 [...] a motivagdo da garota em fazer o trabalho foi bela e
gratificante.

O relato enfatiza a participagdo e o envolvimento dessa estudante na atividade, que
chegou a se destacar em relacio aos demais colegas da turma. A participagdo dela envolve um
interesse intrinseco pela atividade diferenciada, pela proposta da Modelagem Matematica,
pela possibilidade de estudar algo do seu interesse.

Perceber qual o interesse do estudante também direcionou as atividades na Escola 1,
foi a constru¢do da maquete, uma motivagdo direta e pelo interesse em fazer a maquete os
estudantes se mostraram participativos nas atividades matematicas:

P1.9 Alguém da sala comentou sobre fazer uma maquete, eu falei que
entdo ta bacana, que nos termindvamos o trabalho e comeg¢dvamos na
maquete. Entdo eles empenharam ainda mais em terminar os trabalhos
por que eles queriam ir pra maquete. Foi a parte que eles mais
utilizaram a matematica.

P1.16 Eu acho que apesar de ser mais trabalhoso a maquete achei que
foi mais facil por que eles gostaram mais de fazer, eles queriam mais
fazer, tanto que eles quase terminaram em uma aula do tanto que eles
sugaram aquilo e terca feira que eu tinha hora atividade teve aluno que
ficou na minha hora atividade para terminar a maquete e ndo ir
embora sem terminar a maquete.

Concluimos que a montagem da maquete aumentou o interesse pela SAA, ampliou o
envolvimento e a participacdo dos estudantes nas aulas. A Professora 1 observou que, nesta
atividade, os educandos demonstraram conhecimentos matematicos que niao eram evidentes
em atividades tradicionais:

P1.20 [...] se vocé passa atividades de drea e perimetro para eles no
quadro eles ndo sabem resolver, mas na hora deles trabalhar com a
maquete eles lembraram o que era drea e o que era perimetro, eles ja
sabiam.
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A questdao contextualizada facilita a compreensdao e a disposicdo para aprender e
mobilizar conhecimentos para resolver a situacdo proposta. Esse aspecto, também, foi
constatado na Escola 2, com o tema madgica, os docentes estavam atentos ao interesse dos
estudantes e perceberam que, mesmo diante do tema escolhido, havia maneiras diferentes de
conduzir a atividade. Inicialmente, tentaram explicar a migica, no entanto observaram que 0s
discentes queriam aprender a fazer a mdgica, por isso mudaram o encaminhamento. Nessa
escola, um discente demonstrou dificuldade com o contetido envolvido na magica, foi preciso
retomar questdes de critérios de divisibilidade, mas pela mégica ele mostrou superagdao da
dificuldade:

G2.16 [...] ao fazer uma mdgica o <estudante 1> entendeu o conteido
mesmo que intuitivamente e de forma muito mais produtiva do que
através dos “métodos regrados.”

Na Escola 3, destacou-se o interesse pela realizacdo da festa junina no final da
atividade, como destaca a Professora 3:

P3.3 Eles acabavam fazendo um monte de perguntas a respeito de
como seria a festa, o que teria para eles na festinha.

Os relatos apontam o comportamento de “bagun¢a” quando o estudante ndo estd mais
interessado:

G1.43 No momento das apresentacdes um aluno se mostrava muito
insatisfeito, o mesmo pertencia ao grupo do Futsal (aluno que se
negou a fazer a maquete no isopor e optou por fazer sozinho), assim
ficou muito inquieto na apresentacdo dos colegas precisando ser
chamado a aten¢do algumas vezes.

Devido ao conflito com o grupo, o estudante ficou desinteressado pelas apresentacoes
e mudou seu comportamento na aula, ficou inquieto e chegou a atrapalhar as apresentacdes. O
trabalho em grupo é importante para o desenvolvimento de habilidades de convivéncia e
administracdo de conflitos, ainda assim, uma possibilidade para o momento poderia ser a
apresentacdo individual, para valorizar o que foi feito pelo educando. Considerando que, na
continuidade de atividades coletivas, o estudante consiga se desenvolver e aprender a
trabalhar em grupo.

Houve vdrios relatos de conflitos para essa organizacdo coletiva. A Graduanda 1
percebe as dificuldades do trabalho em grupo no modo como os estudantes participam da
atividade, evidenciando conflitos que eles precisam aprender a superar para realizar a

atividade:
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G1.13 Nesse momento houve algumas discussdes entre alguns grupos
onde os mesmos criaram conflitos internos para ver quem havia
pesquisado mais, quem iria copiar as perguntas, de quem era a vez de
responder.

G1.17 Nota-se uma dificuldade geral em trabalhar em grupos nesse
dia, onde haviam muitos faltantes, falta de unido entre os grupos,
brigas por questdes estéticas do trabalho.

Esses conflitos configuram-se como momentos importantes de se trabalhar habilidades
de socializagdo e coletividade. Para Damiani (2008, p. 223), o trabalho colaborativo
possibilita “o resgate de valores como o compartilhamento e a solidariedade — que se foram
perdendo ao longo do caminho trilhado por nossa sociedade, extremamente competitiva e
individualista.” A capacidade de conviver e colaborar com pessoas com opinides diferentes
precisa ser desenvolvida no estudante, assim como, a habilidade de resolver conflitos.

A Professora 4 observa que a atividade permitiu que ela conhecesse melhor seus
educandos, considera que a participacdo deles foi boa e que conseguiu identificar aqueles que
tém dificuldade em trabalhar em grupo e os que conseguem se organizar coletivamente na
atividade:

P4.23 E eu consegui identificar também alguns probleminhas, por
exemplo, alunos que ndo conseguem trabalhar em equipe e tem
dificuldades em trabalhar em equipe e isso € uma necessidade humana
hoje para formar cidaddos, eles precisam saber conviver em sociedade
entdo eu achei que foi bem relevante a gente conseguiu identificar isso
neles, mas também conseguimos identificar o outro lado de muitos
que: Vocé faz ali eu fago aqui e vamos juntos e as coisas conseguiram
fluir.

O trabalho em grupo é ponto importante da atividade com MM e, apesar das
discussdes, a Professora 1 percebeu que os estudantes resolveram as divergéncias para poder
dar continuidade na atividade:

P1.27 Até na fase da adolescéncia eles brigam, mas eu achei assim
bacana por que o trabalho em grupo enriqueceu bastante e eles
tiveram que fazer essa troca de grupo para grupo.

Conforme relato da Graduanda 1, a participagdo do estudante no trabalho coletivo
necessita que eles tomem decisdes de organizagcdo, o que € visto como um ponto positivo
desse tipo de atividade:

G1.34 [...] resolveram que cada um faria a sua prépria quadra
utilizando a mesma escala e medidas.
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Desse modo, os relatos revelaram pontos positivos do trabalho em grupo, relacionados

a socializagdo, ao compartilhamento, a comunica¢do, a argumentacdo e até mesmo a
organizacdo e a lideranca. Para Damiani (2008, p. 222), os beneficios das atividades
colaborativas entre estudantes t€ém sido ressaltados, por diversos autores, “os trabalhos de Coll
Salvador (1994) e Colaco (2004) s@o exemplos dos que realizam uma analise ampla dos

efeitos desse tipo de atividade entre estudantes.” Esses autores apontam ganhos em termos de:

1) socializa¢do (o que inclui aprendizagem de modalidades comunicacionais e de
convivéncia), controle dos impulsos agressivos, adaptacdo as normas estabelecidas
(incluindo a aprendizagem relativa ao desempenho de papéis sociais) e superagdo do
egocentrismo (por meio da relativizagdo progressiva do ponto de vista préprio); 2)
aquisicao de aptiddes e habilidades (incluindo melhoras no rendimento escolar); e 3)
aumento do nivel de aspiragdo escolar. (DAMIANI, 2008, p. 222).

De acordo com Fernandes, E. (1997, p. 564), “trabalhando cooperativamente os alunos
lidam com problemas que podem estar para além das possibilidades de cada um dos alunos
trabalhando individualmente.” Desse modo, coletivamente os estudantes acabam resolvendo
problemas que dificilmente conseguiriam sozinhos. Os discentes de SAA mostraram algumas
dificuldades nesse trabalho coletivo, discutiram entre eles e precisaram de orientacdes
docentes para conseguirem se entender. Assim, evidenciamos que o que foi trabalhado com a
MM, também possibilitou o desenvolvimento de habilidades de convivéncia e socializagdo
importantes para a formagdo dos sujeitos, pois percebemos que eles foram aprendendo a
trabalhar em grupo com o passar das aulas.

Os educandos se mostram timidos, principalmente nos momentos de apresentar 0s
resultados ou expor a opinido para a turma. Além daquilo que € préprio da idade enquanto
comportamento (timidez ou vergonha de falar em publico), os relatos revelam uma hesitacao
para falar, muitas vezes, pela inseguranca em relacio ao préprio conhecimento. A Graduanda
1 relata sobre a vergonha de apresentar e o fato de duas estudantes que se negaram a
apresentar, mesmo com o incentivo dos professores. Por meio do acompanhamento da
atividade, verificamos que elas participaram da atividade, mas, provavelmente pelas faltas,
ndo se sentiram seguras para apresentar. Ficaram algumas lacunas por conta das auséncias,
algo que pode ser superado nas proximas atividades.

G1.40 Ao mostrar suas atividades alguns alunos se mostraram
envergonhados, assim para melhor compreensio de todos, foi pedido a
cada grupo uma pequena apresentacdo e compartilhamento com os
demais sobre todo trabalho.

G1.41 [...] duas alunas sendo uma do grupo Voleibol e outra do
Futebol se negaram a apresentar deixando s6 com outros componentes
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de seus grupos.

G1.42 O unico integrante presente no dia do grupo Ténis de Mesa se
mostra muito envergonhado, embora saber que seu trabalho ficou
excelente tem receio que seus colegas opinem sobre seu trabalho.

Apesar desses depoimentos de dificuldade na apresentacdo, € importante continuar
incentivando a manifestacdo dos estudantes, pois quando dominarem melhor o assunto,
possivelmente terdo mais condi¢des de apresentar e se expressar publicamente.

A Graduanda 1 percebe que a atividade mudou a acdo do estudante e do professor na
sala de aula, ao usar os termos “diferente” e “inovador” traz a ideia de que a Modelagem
Matematica nio estava presente nas aulas antes do projeto:

G1.51 Assim € notdvel a importancia do diferente e do inovador nas
aulas, a modelagem nesse caso vem para auxiliar as aulas colocando o
aluno como centro do trabalho e o professor como mediador nesse
trabalho.

Apesar do receio inicial em relacdo a participacdo dos discentes, os depoimentos dos

professores expdem o envolvimento e a dedicacio que eles tiveram durante a atividade:

P1.3 Entdo, achei bem bacana, por que eles se empenharam em fazer

as coisas, o que nido é nas outras aulas, eles ndo t€ém o mesmo
empenho. Entdo eles levaram como uma diversao para eles, ndo como
aula de matematica.

P1.12Eles brigavam entre eles no grupo pois todo mundo queria fazer
um pouco.

P3.7 E os alunos também, a gente se surpreende com o que eles
trazem, o jeito que eles acabam resolvendo as questoes [...].

A atividade com MM deu liberdade para o estudante pensar e buscar suas estratégias
para resolver os problemas, nesse processo foi possibilitado o desenvolvimento da
criatividade. Segundo Fleith (2012, p. 02), “as novas tendéncias no estudo da criatividade tém
enfatizado a influéncia do contexto social, histérico e cultural no processo criativo” e desse
modo, “criatividade ndo pode ser implementada isolando-se o individuo do seu contexto.”

Fleith (2012, p. 04) apresenta resultados de pesquisas educacionais que t€ém sugerido
que os elementos que constituem um ambiente escolar favordvel a realizacdo escolar e

producdo criativa por parte dos educandos sdo:

[...] o aprimoramento de habilidades cognitivas e afetivas, a adoc¢do de um curriculo
escolar que desperte o interesse e o prazer do aluno pelo ato de aprender, a
implementagdo de praticas educacionais que levem em consideracdo caracteristicas
dos alunos e ao acesso a informagdo atualizada, contextualizada e significativa,
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constituem elementos de um ambiente.

Enfatizamos que os relatos revelam que a pratica com Modelagem Matematica pode
constituir um ambiente favordvel ao desenvolvimento da criatividade. Com isso, podemos
afirmar que a MM pode modificar o ambiente de aprendizagem da SAA, tornando-o mais
propicio ao desenvolvimento de diferentes habilidades dos estudantes, possibilitando que
estes sejam mais criticos e criativos. Assim, a MM na SAA pode modificar os estudantes, nos
seus modos de se expressar e adquirir conhecimentos.

Na Escola 3, percebemos que os estudantes participavam das atividades durante a aula,
todavia, dificilmente, faziam alguma tarefa em casa, mesmo que uma pesquisa ou entrevista
com familiares. E importante fortalecer a ligacdo da familia com a escola como um modo de
dar suporte para que o educando dé continuidade com a atividade mesmo em casa, realizando
as tarefas e as pesquisas. A Graduanda 3 relata que os estudantes tinham a tarefa de entrevistar
algumas pessoas, mas ndo fizeram, em outro momento, foi solicitado que trouxessem receitas,
mas também nao fizeram:

G3.14 Perguntou entdo se os alunos haviam feito a pesquisa proposta
em sala, mas apenas um deles tinha feito a entrevista.

Refletimos sobre o apoio familiar desses estudantes que sdao de baixa renda e ndo t€ém
suporte em casa para fazer tarefas ou estudar além do espago escolar. Muitas vezes a propria
familia precisa de um apoio, seja da equipe pedagdgica ou da assisténcia social, por diversas
dificuldades que enfrenta. Identificamos na SAA uma comunidade que apresenta fragilidades
que vao além da sala de aula, mas que interferem diretamente na aprendizagem. A atividade
com MM explicita essa situag@o por solicitar ao estudante uma maior participagdo nas aulas, o
que nos possibilita conhecer e compreender a realidade de vida desses sujeitos. Com isso, é
possivel perceber as potencialidades de cada um e trabalhar com elas durante as aulas,
permitindo que o discente expresse o que tem de melhor, desenvolva diferentes habilidades e
aprenda os conceitos matemdticos necessdrios para a sua formacgdo cidada e para a sequéncia
da sua vida escolar.

A atividade de MM objetiva trabalhar com a autonomia dos estudantes e os relatos
revelam que eles tém pouca iniciativa e precisam muito da orientacdo docente para
desenvolver cada etapa. Desde a escolha do tema, conforme discutido na categoria anterior,
que foi preciso utilizar recursos para estimular que escolhessem algo do seu interesse para
trabalhar, conforme relato da Graduanda 1:

G1.8 Os alunos foram orientados a procurar tudo o que tinham
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interesse sobre o assunto envolvendo curiosidades, fatos histéricos,
diferenca entre os esportes, regras, etc.

Nos outros momentos da atividade, fica evidente a necessidade que os estudantes t€ém
da orientacdo e da validacao docente:

G1.28 E notdvel uma dependéncia dos alunos, onde sempre estavam
questionando o que deveriam fazer primeiro, como fazer e se estava
certo daquela forma.

Podemos detectar uma dificuldade do estudante com agdes simples (medir ou ler
medidas) o que revela a inseguranca com relacdo ao proprio conhecimento matemético e a
exposicdo dos seus saberes. O desenvolvimento da autonomia do estudante é um processo
que, nesse momento, pode ser fomentado pela acdo docente, com um posicionamento didético
de questionar o estudante e possibilitar que ele responda ou sugira encaminhamentos. Os
educandos ndo foram incentivados a serem propositivos ao longo da sua vida escolar, foram
instruidos a serem reativos em vez de protagonistas.

Para Freire (1996, p. 70), o professor precisa estar atento a dificil passagem da
heteronomia para a autonomia, atento a responsabilidade da sua presenca nesse processo,
“que tanto pode ser auxiliadora como pode virar perturbadora da busca inquieta dos
estudantes.” Todos os professores tém essa responsabilidade, no entanto o da SAA parece ter
maior ainda, ji que trabalha com estudantes com muitas lacunas que os impedem de
prosperarem nos estudos. Desse modo, o docente da SAA tem um papel importante no
desenvolvimento da autonomia desses discentes e a atividade com MM € propicia para isso, o
que vai contribuir com o desenvolvimento geral dos sujeitos.

Segundo Paro (2011, p. 198), “ndo pode haver verdadeira educagdo, se ndo se
consegue a autonomia do educando, ou melhor, se ele ndo se faz autdbnomo, isto €, alguém que
se governa por si mesmo.” Na perspectiva de uma escola democratica e preocupada com a
formacdo dos sujeitos, a autonomia € uma questdo central de toda a comunidade escolar.
Quando se toma como pressuposto a liberdade dos educandos para se fazerem sujeitos do
ensino, segundo Paro (2011, p. 199), “o processo se torna bastante complexo, porque nao se
trata tdo somente de dar ou negar autonomia”, uma vez que a autonomia “é¢ algo que deve ser
desenvolvido com a autoria do préprio sujeito que se faz autobnomo.”

No contexto escolar, Paro (2011, p. 211 e 212) afirma que “a promog¢ao da autonomia
do educando depende da prépria realizacao da educagdao como pratica democratica”, para isso,

considera-se o processo pedagdgico para que o educando queira aprender, ¢ além disso, “a
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medida que aprende, ele se apropria progressivamente de maiores por¢des de cultura, isto &,
ele se faz mais autdonomo, mais capaz de governar-se e fazer-se senhor de seu préprio carater
e personalidade.”

A Modelagem Matemidtica tem como pressuposto a formagdo de cidadaos criticos e
autdbnomos, e pelos relatos foi possivel perceber o quanto a atividade propicia o
desenvolvimento da autonomia do estudante. Verificamos que a pratica com MM estimula a
producdo e a construcdo de conhecimento por parte dos estudantes da SAA, o que se revela
alinhado ao pensamento de Freire (1996, p. 22, grifo do autor) de que “ensinar ndo ¢
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua
construcao.”

Dentre as fragilidades percebidas, a Professora 1 relata a dificuldade dos estudantes
para medir com a régua e a inseguranca em realizar medi¢des e cortar 0os materiais para a
confec¢do da maquete.

P1.10 Entdo essa foi a dificuldade deles assim, ai tudo o que eles
mediam eles pediam para professora corrigir, aquela inseguranca se
eles estavam medindo corretamente. Se dava para cortar ja.

O uso da régua foi comentado na categoria como um instrumento bastante utilizado
nas atividades desenvolvidas na SAA e se destaca como uma grande dificuldade dos
estudantes. As atividades com medi¢des sdo importantes para a construcdo de conceitos
matematicos ligados a geometria, no entanto as atividades tecnicistas, comumente trabalhadas
na escola, t€m como foco as operagdes com medidas e muitas vezes nao trabalham com os
instrumentos que vao auxiliar o estudante a ver sentido nas operacdes. Na pritica com MM, o
educando tem papel ativo e € responsavel por pesquisar e levantar as informagdes necessarias
para resolver as questdes propostas, assim realizar medicdes para calcular dreas ou para
construir maquetes da sentido aos valores numéricos trabalhados.

Na sequéncia, a Professora 1 enfatiza o quanto os discentes mostraram a necessidade
de valida¢do do professor para executar as tarefas necessdrias para a confeccao da maquete:

P1.15Eles até conseguiam fazer sozinhos mas se voc€ nao estivesse
do lado para falar assim: estd certo! Facam! Eles ndo faziam.

A Professora 3 relata a frequente necessidade de orientagcdo, principalmente na etapa
da problematizagdo, que foi dificil para os educandos que se mostraram perdidos em relacao
ao que fazer:

P3.11[...] a problematizacdo para eles, até eles formularem, eu achei
que eles acabavam ficando perdido eles ndo sabiam muito o que era
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que tinha que fazer, como vocé falou antes, quando vocé fala pra eles:
escolha o tema, agora vocés vao fazer um problema, vdo criar um
problema a partir disso eles ndo sabem né.

Novamente temos a expressao da inseguranca do estudante durante a atividade de MM
que pode estar associada a falta de autonomia, no caso, a falta de capacidade de se
autogerenciar na atividade. Segundo Paro (2011, p. 199), no ensino tradicional, o aluno € tido
como mero receptor de conhecimentos e informacdes e o assunto da sua autonomia ‘¢
facilmente resolvido com a aceitagdo de que as criancas cabe apenas obedecer aquilo que é
estabelecido pelos adultos, estruturando-se a escola de modo a atender esse mandamento.”

A dificuldade de enunciar problemas reforca a formacdo reativa que os estudantes
tiveram até o momento, pois a maior parte de suas acdes € resultado de uma orientagdo direta
apresentada pelo professor, ou seja, € apenas uma rea¢do a um estimulo externo. No ensino
tradicional, eles ndo precisam formular problemas ou buscar dados, esses ja vém prontos, seja
por meio dos livros didéticos, seja pela centralizacdo docente do processo de ensino.

Mesmo com as dificuldades, a Professora 1 reconhece que o trabalho em grupo ajudou
na busca por estratégias para resolu¢cdao de conflitos e no desenvolvimento da autonomia do
estudante para tomar decisdes sobre como seguir na atividade proposta:

P1.28 Entdo achei assim que enriqueceu bastante eles aprenderam a
trabalhar em grupo também, aprenderem a discutir o que é melhor,
como fazer, quando errar tem que voltar um pouco para tras se ndo der
para voltar tem que continuar, assim entdo nao adianta ficar brigando.

Além das dificuldades de convivéncia no trabalho coletivo, eles apresentam
dificuldades com os conteidos matemadticos, principalmente nas operacdes com numeros
decimais:

G3.30 Os alunos tém maiores dificuldades com a tabuada e com
operagdes com virgulas o que foi trabalhado com eles nas situagoes
levantadas.

G3.48 Com esse trabalho pudemos observar que a principal
dificuldade que os alunos tiveram foi com operacdes de divisdo e
multiplicacio com numeros decimais, aos quais foi dada devida
atenc¢ao.
Boa parte do trabalho realizado nas SAAs visa superar essas dificuldades de conteudos
matematicos do Ensino Fundamental 1. Porém, além disso, temos os estudantes inseguros,

com dificuldade para argumentar e até para socializar (como vimos em alguns grupos), por

esta razdo, mesmo 0s pequenos avangos que se fagam notar nessas praticas com MM sdo
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significativos do ponto de vista do desenvolvimento do estudante.

Os relatos explicitam outros saberes que os educandos t€m e que muitas vezes nao
revelam em aula de matemaética. A Professora 1 percebeu que, no contexto do interesse, eles
demonstram conhecimentos, inclusive matematicos:

P1.21Entdo quando sai um pouquinho da matematica eles conseguem
[...].

Para a Graduanda 3, o trabalho com as unidades monetérias fez a ligagdo entre a
realidade do estudante e a matemdtica, foi 0 momento de consolidar conhecimentos que eles
J& possuiam e sanar davidas sobre as operacdes:

G3.28 Utilizando a unidade monetdria como elo entre a realidade do
aluno e os conceitos matematicos, trabalhamos com eles as operacoes
fundamentais, visto que ao se tratar do dinheiro os alunos apresentam
certa facilidade para realizar as operagdes.

A Graduanda 3 ressalta a importancia de se trabalhar com base nos saberes prévios dos
estudantes e minimizando as dificuldades:

G3.45 Como trabalhamos com uma sala de apoio o contetido para o
estudo teria que ser baseado em um conhecimento prévio, ou seja,
algo que eles ja tivessem estudado para dar énfase em suas principais
dificuldades.

Essas atividades estdo mais proximas do cotidiano deles e, por isso, parecem mais
“reais”. Os conceitos matematicos trabalhados nas atividades descritas ja haviam sido
ensinados aos estudantes, ao menos de modo mecanico todos ja tinham estudado o que era
preciso para resolver as questdes propostas € os contextos de interesse foram dando sentindo
ao conhecimento prévio.

Segundo Ausubel’®, autor que propde a Teoria da Aprendizagem Significativa como
uma explicacdo tedrica do processo de aprendizagem, o fator isolado mais importante que
influencia a aprendizagem € o que o estudante ja sabe, portanto o professor precisa identificar
e considerar isso nos encaminhamentos metodolégicos. A aprendizagem significativa €
enfatizada na teoria de Ausubel como “um processo no qual uma nova informacao ¢
relacionada a um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do individuo.”
(VASCONCELOS; PRAIA; ALMEIDA, 1996, p. 15).

A aprendizagem mecanica, segundo Ausubel (1973, p. 23 apud SILVA; SCHIRLO,

2014, p. 39), ¢ aquela que “encontra pouca ou nenhuma informacdo prévia na estrutura

16 David Paul Ausubel (25/10/1918 + 09/07/2008)
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cognitiva dos estudantes, com a qual se possa relacionar, ndao promovendo a interacao entre o
que ja estd armazenado e as novas informagdes.” E o que acontece quando o estudante decora
formulas ou regras sem interagir com conceitos relevantes e as esquece assim que realiza a
avaliacdo.

Para Silva e Shirlo (2014, p. 40), “a aprendizagem mecanica € necessdria para os
estudantes, no caso da apresentacdo de conceitos novos, transformando-os, posteriormente,
em aprendizagem significativa.” Assim, a medida que novas informagdes sdo agrupadas as
estruturas de seu conhecimento, a aprendizagem torna-se mais significativa, “passando a
ganhar sentido mediante a relacdo com seu conhecimento prévio.” (AUSUBEL, 1973 apud
SILVA; SCHIRLO, 2014, p. 40).

Com base nessa compreensdo, percebemos que a pratica com MM na SAA
possibilitou a aprendizagem significativa, consolidando e dando sentido aos conteidos
geralmente trabalhados de maneira mecanica no ensino regular. Compreendemos que a
atividade com MM pode solicitar novos conceitos e observamos que, mesmo que o0s
conteddos fizessem parte do curriculo de anos anteriores, alguns momentos de explicacao
formal foram importantes para tratar do aspecto mecanico de certos conceitos. Desse modo, a
MM pode articular explicacdes conceituais e praticas que produzem sentido com esses
conceitos, possibilitando ao estudante da SAA superar percal¢os de aprendizagem, tal como o
objetivo do programa.

Ao final da atividade, alguns docentes se preocuparam em verificar se os discentes
tinham gostado das aulas, na Escola 1 foram feitos relatos escritos em que os estudantes
manifestaram depoimentos positivos sobre as préticas:

G1.45 Ao analisar os relatos de alguns alunos sobre as aulas, onde
destacavam como uma atividade interessante e legal.

G1.46 Levando em consideracdo a opinido de alguns alunos que
relataram a atividade como dificil, complicada.

G1.47 Outro foi o relato do aluno do grupo Futsal, que destacou que
nao gostou do trabalho justamente no fato de ter acontecido brigas
com seus colegas de grupos e ter que terminar 0 mesmo sozinho,
mencionou também que ndo gosta quando a professora chama sua
atencdo durantes as aulas, mesmo quando ele ndo se comporta.

As imagens citadas estdo no Apéndice I e foram fotografadas pela Graduanda 1. Esse
relato revela os problemas de convivéncia interferindo na participagdo do estudante na

atividade e de como ele se sente quando € repreendido pela professora.
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A Graduanda 3 percebeu que os estudantes da SAA gostaram da atividade, motivados
pela realizacdo da festa e se envolveram na aprendizagem de matemdtica:

G3.51 [...] os alunos aprovaram o método utilizado relatando o gosto
pelas aulas, apesar do anseio pela festa, puderam relembrar conceitos
e suprir algumas dividas que ficaram de anos anteriores.

Os estudantes da SAA estdo em situacdo de vulnerabilidade, tém dificuldade com
matematica e, geralmente, ndo acompanham com compreensao as aulas regulares. Durante a
atividade com MM, eles se envolveram e participaram ativamente de todos os momentos.

O trabalho com MM na SAA mostrou, inicialmente, o estudante como um sujeito
inseguro € com pouca autonomia, entretanto propiciou, com o passar do tempo, que ele
prosperasse no desenvolvimento de diferentes habilidades, como comunicagdo, argumentacao
e compreensao de conceitos que auxiliaram a modificar esse comportamento. Ao final da
atividade, foi possivel perceber estudantes motivados, envolvidos e dispostos a aprender.

Os avancos percebidos na formacdo do estudante vao além dos conteudos
matematicos, os relatos revelam contribuicdes da MM para a aprendizagem significativa
desses contetddos, além do desenvolvimento de autonomia, da criatividade, da comunicacdo e
do didlogo.

Segundo Freire (1996, p. 32), “ndo haveria criatividade sem a curiosidade que nos
move e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que ndo fizemos,
acrescentando a ele algo que fazemos.” Os estudantes da SAA tém a curiosidade ingénua
natural da idade e a pratica com MM nos permite criticizar essa curiosidade, aproximando-os
dos conhecimentos importantes para a sua formacao.

Assim, a MM na SAA revelou o potencial dos estudantes e promoveu mudancas no
modo de ser desses sujeitos nesse ambiente escolar. A inicial apatia ou bagunca ligada a
inseguranca pelo ndo saber matemdtica deu lugar a participagcdo ativa e a compreensao de
conceitos matemadticos fundamentais. O fato de ter que frequentar a SAA por obrigacdo foi
superado pela motivagdo intrinseca, pelo interesse em participar da prética e em resolver os
problemas dentro do tema escolhido.

Por conseguinte, seguimos na andlise tratando da acdo docente enquanto

direcionamento essencial para a realizacdo das atividades.
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4.2.3 A Acao Docente na Sala de Apoio a Aprendizagem com Modelagem Matemadtica

A acdo docente na Sala de Apoio € determinante para a realizacdo das praticas com
Modelagem Matematica na perspectiva da Educacdo Matematica. O professor € o
desencadeador da atividade, sua op¢do consciente de inserir essa metodologia em sua turma é
0 que nos permite ter os dados desta pesquisa. Além disso, o trabalho com MM solicita uma
mudanca de postura, uma a¢do ndo centralizada no professor, mas que mantém a
intencionalidade da prética docente e, por isso € importante conhecer a a¢do docente na SAA
a partir das experiéncias vividas.

Nesta pesquisa, a atuagdo docente foi compartilhada entre os professores da SAA e os
graduandos da Licenciatura em Matemadtica, assim essa categoria trata desses dois sujeitos
atuando como docentes. A categoria se constitui pela convergéncia das seguintes ideias
centrais: E: Tempo escolar; G: Atuacao docente; J: Preocupagcdao com o contetido matematico;
P: Inseguranca sobre a metodologia; Q: Preocupagdo com as etapas; R: Caracteristicas do
professor de SAA; S: Interacdo professor-graduando; U: Disponibilidade docente para a
Modelagem Matematica; e V: Formacgao docente.

O professor se constitui profissionalmente pela sua formagdo na licenciatura e outros
cursos que possa ter feito, pela sua historicidade, pelas experiéncias vividas dentro e fora de
sala de aula que influenciaram seu modo de ser professor. Compreendemos que este sujeito
estd em um movimento permanente de vir-a-ser professor, modificando-se pelas praticas que
vive, pelas buscas por mudancas e pela natureza efémera do ser, sempre se constituindo.
Assim, procuramos conhecer um pouco da trajetoria desses docentes que atuaram na SAA,
ainda que de modo superficial, apenas para visualizar sua experiéncia com MM nesse
ambiente.

Dentre as cinco professoras que desenvolveram as atividades de MM, apenas uma era
concursada (efetiva) do estado, as demais trabalham com contrato temporério (PSS). A
Professora 1 trabalha no estado hd cinco anos, como PSS, mas essa ¢ a sua primeira
experiéncia com SAA. A Professora 2 também € PSS, mas pelo relato ja tem experiéncia de
quatro anos com SAA. A Professora 3 contou que trabalha ha dois anos com SAA e sempre
com contrato tempordario (PSS). A Professora 4 tem pouca experiéncia com o ensino regular e
trabalha com contrato tempordrio (PSS), atuando na SAA pela primeira vez. Apenas a
Professora 5 € concursada da rede publica estadual, trabalha na rede ha dezenove anos e essa é
a segunda experiéncia com a SAA, segundo ela, além da disponibilidade de tempo ela pegou a

turma porque gosta de trabalhar de maneira diferenciada, também comenta sobre suas formas
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de trabalhar (sempre diferenciadas) o que pode facilitar sua acdo da SAA. Apesar de ter pouca
experiéncia com a SAA, na sequéncia ela explica que foi convidada pela diretora da escola
para assumir essa turma porque ja atua de forma diferenciada nas turmas regulares. Pelo relato
¢ a unica professora que escolheu trabalhar com SAA e que entraria como prioridade nos
critérios definidos pela legislag@o para a distribuicado de aulas.

Os professores PSS ficam com as turmas que “sobram”, depois que os efetivos
escolhem as aulas, considerando que a distribuicdo dessas aulas aconteceu no segundo
bimestre e, nesse momento, a maioria dos professores concursados ja estava com a carga
horéria preenchida, temos na SAA predominancia de professores temporarios.

Conforme discutido no Capitulo 2, a legislacdo enfatiza a preferéncia para que as
turmas de SAA fiquem com professores mais experientes e efetivos na rede publica,
entretanto, tal como percebemos no grupo de professores de SAA que atuaram em 2017
(ZONTINI; BURAK, 2019), a predominancia de professores PSS permanece em 2018.

Os graduandos que atuaram nas turmas também ndo tinham experi€éncia nem com
SAA e nem com MM. Eles estudaram aspectos tedricos da metodologia e as orientacdes
legais do programa, em uma formagao especifica para essa atividade. A Graduanda 2 relata
que gostou da atividade, principalmente, por ser uma metodologia com a qual ndo tinha
prética:

G2.19 Eu particularmente gostei muito da atividade por se tratar de
uma metodologia que nao tinha nenhum contato e tive a oportunidade
de trabalhar com ela.

A Professora 2, formada na mesma instituicao dos graduandos, relata que seu contato
com MM foi apenas tedrico durante a graduacao e, por isso, gostou da experiéncia pratica:

P2.14 O que tive de contato foi assim na faculdade, mas bem répido,
em uma disciplina assim em um bimestre no maximo nessa
metodologia foi bem bacana vocé poder iniciar alguma coisa e ver na
pratica como que funciona, por que na teoria a gente sabe, que € uma
mais bonita ali mais a prética a gente sabe que tem se adequando nos
caminhos que ndo d4 para seguir retinho que é, que ndo funciona nesta
mesma linha.

Os relatos corroboram a afirmacao de Kliiber (2017) sobre o contato com Modelagem
Matematica que os professores tém durante a graduacdo, em apenas uma disciplina e com
enfoque tedrico pedagdgico, ndo articulada com outras disciplinas do curso.

A parte formativa nas licenciaturas ainda se mostra deficiente em relacdo ao didlogo

entre as disciplinas didatico-pedagdgicas e especificas (de conteidos especificos de
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matemadtica) e, segundo Fiorentini (2005), os dois grupos de disciplinas formam
pedagogicamente e matematicamente o futuro professor. De acordo com o autor, a maioria
dos professores das disciplinas especificas “acredita que ensina apenas conceitos e
procedimentos matematicos”, no entanto ensinam pela pratica também um “um jeito de ser
pessoa e professor” pois o estudante acaba internalizando o modo como seu professor se
relaciona com o curriculo, como o docente concebe e avalia a sua aprendizagem.
(FIORENTINI, 2005, p. 110-111).

Assim, o modo rigido de se trabalhar com as disciplinas especificas é aprendido na
escola durante a formacdo bdsica e reforcado na graduagcdo, mesmo diante das criticas e
discussdoes fomentadas nas disciplinas didético-pedagdgicas. O que tem permanecido
internalizado no docente é o modo como aprendeu, por isso a modificagdo da prética exige
um esfor¢co do professor, uma consciéncia sobre a necessidade de uma nova postura diante do
contexto escolar vivido enquanto profissional. Em geral, os professores revelaram ndo ter
experiéncia com MM, tal como relatado pela Professora 2:

P2.13 [...] foi bem bacana bem diversificado por que eu nunca tinha
trabalhado com essa atividade de modelagem em nenhuma turma, em
nenhuma sala de apoio.

Desse modo, entendemos a participacdo desses professores e graduandos na pesquisa
como um movimento de esforco de buscar novas metodologias e melhorar o ensino escolar de
matematica. A realidade da SAA pede por novas praticas, uma vez que os estudantes ja foram
encaminhados para o programa por ndo dar conta do ensino regular (em geral, tradicional). O
didlogo inicial com os professores de SAA mostrou a angustia de perceber a necessidade de
um trabalho diferenciado, mas por vezes ndo encontrar caminhos ou modos de ensinar que
pudessem contribuir com seus estudantes. Os graduandos que estdo se preparando para o
futuro profissional mostraram preocupac¢do em como ensinar uma matemadtica significativa e
manifestaram interesse em trabalhar com MM, como um modo de conseguir melhores
resultados na pratica docente.

A Professora 5 relatou a experiéncia com atividades diferenciadas e, por isso se
mostrou mais receptiva a nova metodologia, mas pelo contato com ela foi possivel perceber
que ndo tinha vivéncia com MM. A Professora 3 ja havia participado de outras formacdes
sobre MM, inclusive foi incentivada a desenvolver atividades, entretanto s6 fez a pratica
quando teve a presenca da graduanda nas aulas:

P3.13Eu nunca tinha trabalhado com modelagem matematica entdo
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para mim € algo novo apesar de ja ter ouvido falar, mas nunca ter
trabalhado.

Os relatos revelam, em alguma medida, inseguranca em relacdo a metodologia, tanto
dos professores quanto dos graduandos. A metodologia proposta se diferencia da pratica
docente que eles estdo acostumados, por isso causa estranheza, desconforto e inseguranca. A
SAA ja é um desafio para os docentes, por reunir estudantes que apresentam grandes
dificuldades com matemdtica o que, nesse momento, é somado ao desafio de trabalhar com
uma metodologia que eles ndo tém experiéncia. A Graduanda 2 relatou a inseguranca da
professora regente e a satisfacao pelo sucesso por terem cumprido as etapas.

G1.48 Ao ver da professora regente da Sala de Apoio a aplicagdo da
modelagem nesse trabalho foi uma experiéncia muito interessante e
embora estar muito insegura no inicio do trabalho e nas etapas, tudo
ocorreu como planejado e o resultado foi impressionante.

Assim, mesmo com a inseguranc¢a decorrente da falta de pratica, de vivéncia com MM,
a dupla (professor e graduando) seguiu em frente no desenvolvimento da atividade,
alcancando resultados expressivos. A persisténcia superou a inseguranga, o que ¢ muito
importante, pois s6 a continuidade da prética trard seguranga e confianca para ampliar as
acoes com MM na sala de aula.

Na Escola 3, o problema com o tema escolhido evidenciou a inseguranca das docentes
para dar continuidade a atividade seguindo a metodologia, por isso, para escolher um novo
tema precisaram da presenca da pesquisadora, conforme relata a Graduanda 3:

G3.17 Nisso a orientadora chegou, conversou com os alunos e
perguntou a eles se gostariam de mudar o tema que havia sido
escolhido, todos concordaram na hora, pois haviam percebido a
tristeza da colega quando se tratava do tema bullying.

Em momentos como este, a presenga da pesquisadora foi fundamental para que a
atividade continuasse. Nesse ponto, constatamos a relacdo de confianga que ficou estabelecida
com a pesquisadora que, em varios momentos, esteve presente na sala de aula se incluindo
naturalmente no ambiente como docente.

Podemos observar, na acdo docente, um comportamento semelhante ao do estudante
em relacdo a falta de autonomia para gerenciar as agdes na pratica com MM. Todos os sujeitos
envolvidos (docentes e estudantes) t€ém as marcas da formacao tecnicista, por isso buscam por
modelos para repetir e tém pouca experiéncia na reflexdao sobre a pratica e na tomada de

decisdes em uma situa¢do nova, ndo t€ém o hébito de questionar ou sugerir encaminhamentos.
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Nesse caso, o professor, por falta de experi€ncia com a metodologia, acaba por evidenciar
essa caracteristica, mesmo no reconhecido esforco de superar esse modelo totalitdrio ao
oferecer aos seus estudantes a oportunidade de aprender com a MM.

Assim, percebemos professores e graduandos no movimento de constru¢do (ou
reconstru¢do) de uma identidade docente. Para Bauman (2005, p. 13 apud PLACCO, 2010, p.
143), a identidade € um processo continuo de “redefinir-se e inventar e reinventar a préopria
historia”, o que estd relacionado com as comunidades que esses individuos participam, que
definem a identidade ao mesmo tempo que sdo definidas por ela. Essa identidade estd em
permanente movimento, modificando-se pelas relacdes estabelecidas pelos professores, pelas
experiéncias vividas dentro e fora da sala de aula, pelas reflexdes e discussdes que faz sobre a
sua pratica. Desse modo, segundo Placco (2010, p. 143), “uma fragilidade e uma condicao de
provisoriedade acompanham e a sensacdo de desconforto e inseguranga faz parte desse
contexto.”

A situacdo da Escola 3 foi a mais complicada dentre os relatos e o suporte da
pesquisadora fez a diferenga para que as docentes se sentissem seguras para continuar com o
trabalho. No final da entrevista, a professora P3 d4 abertura para novas atividades, mas acaba
revelando um favorecimento para que alguém desenvolva a atividade em sua turma, ndo
parecendo disposta a fazer sem essa presenca:

P3.12 [...] se vocé puder vir novamente fazer atividades com eles,
voce estd convidada, vocé e alguma outra né, da Unicentro, pode vir.

A dificuldade com a escolha do tema pode té-la deixado insegura para atuar sozinha,
mesmo afirmando ter gostado da experiéncia com MM. A presenca da pesquisadora e dos
graduandos auxiliaram muito o professor a ter coragem de trabalhar com MM na SAA e,
mesmo com resultados exitosos, ndo podemos afirmar que novas praticas como essa
acontecerdo espontaneamente nesse espagco escolar. Destacamos que a reflexdo propiciada
pela pratica deixou marcas permanentes na formagao docente, mas deverd haver esforcos por
parte da pesquisadora, da direcdo das escolas e 6rgdos da educacdo para que praticas
diferenciadas possam acontecer nesse espaco escolar. E parte do compromisso do pesquisador
que propde algo novo dar suporte para construir a seguranga necessiria nos professores e
graduandos, por isso a necessidade de dar sequéncia a esse tipo de acdo.

A presenca dos graduandos nas turmas foi fundamental para a realizacdo das
atividades. Por isso destacamos a parceria entre professoras e graduandos nos momentos de

definir os encaminhamentos e resolver as situacdes em sala.
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A Professora 4 é enfética ao afirmar que a presenca da Graduanda 4 colaborou com a
atividade:

P4.4 Como nés estdvamos em mais na sala foi identificado problemas
que eu ja havia constatado antes, mas que ndo tinha conseguido fazer
uma abordagem direta, que foi a questao da continha de dividir.

P4.6 Entdo se eu tivesse sozinha isso demoraria um tempo bem maior,
pelo menos, mais umas trés ou quatro aulas ai para eu ter o mesmo
resultado.

Todos os professores falaram positivamente dos graduandos, sendo possivel perceber a
atuacdo conjunta que tiveram na SAA e a relagdo de troca que foi estabelecida, conforme
relatos das Professoras 1 e 3:

P1.13Foi bem bacana, ela me ajudou bastante, eu ajudei ela bastante.
Olha se ela ndo estivesse aqui eu ia ter me batido muito dai, por que
apesar de serem apenas cinco grupos € cinco grupos que sugaram
bastante.

P3.6 Foi tranquilo. Foi gostoso. Foi assim uma coisa que eu aprendi
com ela e ela aprendeu comigo. Acho que foi uma troca de
aprendizagem ali.

A Professora 2 enfatiza a colaboracdo do Graduando 2 pelo conhecimento que ele
tinha sobre o tema:

P2.6 Ele me apoiou bastante para as realizacdes das atividades, € uma
area que ele conhecia mais como o tema escolhido que foi a mégica
né. Entdo € algo que ele ja trabalhava, entdo meio que ele foi mais
direcionando, assim, o andamento da atividade.

O compartilhamento de saberes, demonstrado por meio dos relatos, foi importante
para a relacdo harmodnica entre professor e graduando. Eles ndo se conheciam antes da
atividade, exceto em uma escola em que o graduando ja havia atuado como estagidrio. No
geral, eles se encontraram com a pesquisadora para organizar os encaminhamentos e, mesmo
assim, foi estabelecido uma relacdo de troca, de ajuda miutua, com uma atuacdo docente
equilibrada entre os dois sujeitos na SAA. Durante a atividade, professor e graduando
compartilharam a acdo docente, perceberam-se como pares, pois mesmo tendo formacoes
diferentes, atuaram de maneira igual, sem divisdo hierdrquica na sala de aula.

Percebemos uma importante sinergia entre professor e graduando na sala de aula.
Compreendendo sinergia como a cooperagdo entre os sujeitos em beneficio de um objetivo

comum. Fica explicita, nos relatos, a preocupacdo dos docentes para que a atividade de MM
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acontecesse, que fosse significativa para eles e para os estudantes, que a metodologia fosse
utilizada conforme suas compreensdes tedricas e as orientacdes da pesquisadora. E possivel
perceber o compromisso assumido por eles para com a pesquisadora e, principalmente, entre
eles com os estudantes da SAA. Assim, destacamos a importante relacdo dialdgica
estabelecida entre professor e graduando e, também, entre docentes e estudantes de SAA,
como transformadora da MM na SAA como um ambiente de forma¢do humana.

No campo educativo, segundo Rozek (2012, p. 09), “hé necessidade de reconhecer o
didlogo como elemento mediador de préticas e relagdes pedagdgicas mais inclusivas e
humanizadoras. Tem-se percebido dificuldades em estabelecer, na dialogicidade, uma

possibilidade compreensiva mais ampliada do outro.” Visto que:

O didlogo humano implica uma relacido de sujeitos que partilham a palavra, com a
possibilidade da escuta, pois sem ela, o didlogo ndo se efetiva; o didlogo pressupde a
existéncia de saberes que ndo sdo absolutos, fazendo com que o sujeito perceba-se

z

inconcluso e reconhecendo que o outro € capaz de possuir saberes diferentes.
(ROZEK, 2012, p. 08).

A Professora 4 afirma que interagiu bem com a Graduanda 4, que nao foi trabalhoso
para nenhuma delas e destaca a sua preocupacao com a disciplina da turma:

P4.22 A gente interagiu bem. Ora eu, ora ela, ndo ficou pesado para ela
conseguir controlar a turma por que eu acabava estando junto, entdo
ela conseguiu trabalhar a parte matemdtica bem, eu acho que foi
bacana, a gente acabou uma dando apoio para outra e deixando
também o espaco para as duas trabalhar.

Essa questdo de “controlar a turma” esta ligada ao manter os estudantes no que se
pode considerar comportados, atentos aos direcionamentos docentes. Isso também é uma
preocupacao dos graduandos, conforme revela o relato do Graduando 5:

G5.9 Com ajuda da professora regente controlamos os animos dos
alunos, e explicamos o que queriamos que eles fizessem.

A expressao usada pelo Graduando 5 de “controlar os animos” estd ligada a inibir
falas, a organizar a comunica¢do dos estudantes de um modo mais préoximo de uma sala de
aula tradicional. Ressaltamos que a aula tradicional, em geral, possibilita o didlogo do
professor com o estudante, por meio de perguntas e respostas, ¢ pouco incentivada a
comunicacdo entre os estudantes que € caracterizada como baguncga. Entretanto conversas,
trocas de experiéncias e argumentacdes entre os discentes sdo movimentos que S3o
importantes no trabalho com MM. Essa movimentacdo diferente em sala causa um

estranhamento inicial dos docentes que, aos poucos, conseguem perceber os beneficios do
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didlogo entre os estudantes como fator propulsor de aprendizagem.

Segundo Silva (2004, p. 17), “para muitos professores, a aprendizagem e o ensino sO
acontecem se houver siléncio e imobilidade”, assim comportamentos como ‘“levantar-se da
carteira, querer falar, ler a resposta em voz alta, fazer perguntas podem ser vistos como
desorganizagdo e indisciplina.” Por isso, mesmo em uma situagdo diferenciada de atividade,
existe a preocupacdo com o comportamento dos estudantes. A autora enfatiza que muitos
professores ainda ndo reconhecem “que a atividade do aluno envolve processos fisicos e
mentais” ou seja, “a crianga aprende e pensa se movimentando.” (SILVA, 2004, p. 17).

As aulas com MM sdo mais agitadas, pois € incentivado que os estudantes participem
ativamente e expressem opinides e conhecimentos. Entretanto isso difere do comportamento
esperado nas aulas tradicionais, mesmo na SAA, e gera desconforto em alguns professores.

Para Silva (2004, p. 20), os professores estdo sempre tomando decisdes que afetam
seus estudantes e estas dependem dos objetivos. Dessa forma, se a preocupacdo do professor
“¢ manter uma classe bem comportada e silenciosa, os alunos reagirdo de uma dada maneira
em sala de aula”; porém, se “a preocupacdo ¢ formar cidadaos responsaveis, independentes e
que possam pensar por si mesmos, entao, reagirdo de outra maneira em sala de aula.” (SILVA,
2004, p. 20). Assim, tendo consciéncia dos objetivos de formacdo de sujeitos da Modelagem
Matemadtica o professor pode conseguir ver os pontos positivos do didlogo tal como
percebemos ao longo da pesquisa.

Durante a atividade de MM, percebemos que os docentes procuravam ter um papel de
mediacdo e orientac¢do, conforme compreenderam da teoria, mas que algumas vezes sentiram
necessidade de direcionar a atividade de maneira mais tradicional, at¢é mesmo deixando alguns
interesses dos estudantes de lado. De acordo com a Professora 5, no ensino tradicional o
trabalho docente fica muitas vezes atrelado a formalidades, o que dificulta um ensino de
matematica mais contextualizado, ligado as aplicacdes:

P5.26[...] querendo ou ndo a gente fica meio que atrelada em muitas
formalidades, esses pormenores € a onde se perde um tanto da sua
esséncia da matematica, fica ensinar por ensinar a matematica e cadé a
sua aplicabilidade de fato?

No inicio da entrevista, a Professora 5 afirma ter uma prética diferenciada, um dos
motivos pelos quais foi indicada para a SAA, mas nesse momento se coloca na pratica
tradicional. Essa aparente contradi¢do revela uma mistura de préticas e metodologias, uma

busca por atividades diferenciadas, alguns sucessos com isso, mas também uma amarra as
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praticas tradicionais ou formais. Pela fala, essas formalidades sdo aspectos dos conteudos
escolares que precisam ser trabalhados em determinada etapa escolar, uma rigidez dos
curriculos e ao fato de o estudante ndo poder avancar na escola sem tais conteidos. Na MM, ¢é
o interesse do estudante e o tema escolhido que direcionardo os conteiidos, assim, pode
acontecer de alguns contetidos curriculares ndo serem contemplados na atividade. Nesse caso,
os momentos de conducdo docente para aquilo que ndo foi contemplado acabam sendo
necessarios na dinamica da escola atual.

Mesmo sem um curriculo especifico para a SAA, o trabalho € norteado por aquilo que
o estudante deve saber do Ensino Fundamental I para acompanhar o Ensino Fundamental II e
esses contetidos foram abordados nas atividades. Constatamos que a MM d4 conta de
trabalhar os conteidos que os docentes desejavam para a SAA, mas que isso sO foi percebido
no final da atividade, deixando uma preocupacgdo inicial no pensar docente. Desse modo, é
necessdrio a continuidade das praticas com modelagem para que o professor possa adquirir a
necessdria confianga na metodologia.

Percebemos que as intervengdes, principalmente notadas na problematizacio, devem-
se a preocupacdo com o conteudo e com as etapas da modelagem, que permearam a acao
docente durante a atividade. Por um lado, compreendiam que, na MM, a atuacdo do professor
e do estudante é diferente da aula tradicional, € preciso respeitar o interesse dos estudantes e
incentivar a autonomia deles, por outro lado os docentes sentiam necessidade de que o
conteddo matematico aparecesse explicitamente e o quanto antes nas aulas. Observamos que
ele aparece, mas devido a ndo estar acostumado em ver os conteidos fora de algumas
situacdoes o professor ndo percebe ou nao identifica que ele pode ser trabalhado naquele
contexto, pois ndo havia realizado um trabalho dessa forma. Isso € resquicio de uma formagao
inicial respaldada por um curriculo linear, mas que, no trabalho com a Modelagem, ha uma
ruptura que solicita ao professor perceber a presenca dos conceitos matematicos e diferentes
temas ou situacoes.

Na exposicdo da Graduanda 3, percebemos uma clareza com a metodologia e a
preocupacio em seguir as etapas da MM, por isso uma aten¢do a escolha do tema de modo a
prevalecer o interesse do estudante:

G3.6 Como se trata da modelagem matemdtica ndo podiamos
influenciar em suas decisdes, apesar de ajuda-los a terem ideias
através das imagens.

Revela uma preocupacdo em permitir que o interesse do estudante prevaleca, o que
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nao é comum nas aulas tradicionais, quando o professor estabelece as a¢des a serem feitas na
sala de aula. Nesse contexto, refletimos sobre a necessdria atuacdo do docente enquanto
mediador, considerando a diferenca entre interferir e intervir na atividade.

Para Lotan (2017, p. 03), ao interferir o professor atrapalha ou bagunca, por cortar a
linha de pensamento das criangas, direcionando bruscamente para aquilo que quer. “Intervir
tem mais a ver com fazer ajustes propositadamente” (LOTAN, 2017, p. 03), como sugerir
uma nova reflexdao sobre um resultado ou caminho e até mesmo instigar que escutem algum
colega que esteja dando uma boa sugestdo. Nesse sentido, confirmamos as agdes como
intervengdes importantes para o desenvolvimento da atividade, assim, na intencionalidade da
acdo docente, permitiram que os estudantes aprendessem matemdtica desenvolvendo
autonomia.

O relato da Graduanda 3 evidencia que houve momentos em que as docentes
direcionaram as tarefas que os estudantes deveriam realizar, todavia, nas falas seguintes,
percebemos uma mudanca de postura das professoras, que iniciaram essa aula motivando os
estudantes a discutir e propor estratégias e solugdes para o problema:

G3.32 Continuamos nosso trabalho instigando os estudantes a pensar
como fariamos a confec¢ao das bandeirinhas: “Quantas bandeirinhas
precisariamos construir para que pudéssemos pendurd-las na medida
do comprimento da sala, a qual media 7,10 metros?.”

G3.33 Deixamos que eles debatessem em grupo e fomos auxiliando.

O momento da problematizac¢do destaca a preocupag¢do com o contetido matematico e,
por conta disso, os relatos revelam mais intervengdes nessa etapa. A Professora 4 enfatiza que
os estudantes ndao conseguem buscar contelidos matemdticos nas situagdes, revelando sua
compreensdo sobre essa etapa:

P4.11 Acho que eles ndo conseguiram compreender a ideia de buscar
alguma matemadtica dentro da copa do mundo e é por isso que nds
trouxemos o campo de futebol.

A experiéncia com atividades de MM nos permite perceber a diversidade de problemas
a serem levantados, mas que ndo foram explorados nos relatos. Por exemplo, hd muitas
situacdes no contexto da copa do mundo que podem ser problematizadas, € um tema rico de
modo geral, pois envolve vdrios paises, cultura, lingua, costumes, tradi¢des, entre outros.
Além disso, tem a parte especifica sobre o nimero de jogos, a quantidade de jogadores
envolvidos, tempo de jogos, os deslocamentos entre as cidades sedes, o tempo despendido em

viagens, o custo de uma copa do mundo, nimero de pessoas envolvidas, enfim problemas que
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envolvem contetdos de vdrias areas. Especificamente de matemdtica podemos citar: andlise
combinatdria, probabilidade (simples para o nivel do 6° ano), unidades de medidas de
comprimento, massa, volume, sistema monetério, cambio, entre outros. Reconhecemos que os
professores e graduandos tiveram um grande esfor¢co para a realizacdo da atividade, mas € a
experiéncia com MM que vai lhes permitir ver diferentes possibilidades de problematizagdo
diante de um tema. Além disso, o fato de os educadores ndo perceberem os contetidos mostra
a necessidade de mais cursos, mais oportunidades formativas para que eles vivam as
situacdes, nas quais a funcdo do formador deve ser por meio de didlogos, questionamentos,
provocacdes e reflexdes fazé-los perceberem os conteidos.

A fala da Professora 4 expde uma insatisfacdo em relacio a sua prépria atuagdo, por
ndo ter direcionado os estudantes para uma problematizacdo que ela considerasse boa:

P4.29 Entdo eu achei que essa foi a parte que ficou um pouquinho a
desejar, que a gente ndo conseguiu dar esse norte para os alunos assim,
por isso que surgiram questdes tdo alheias ao conhecimento que nao
era possivel da gente ter uma resposta até mesmo para elas. Entdo esse
norte nosso acabou faltando.

Como comentamos em diversas situacdes, para a maioria dos professores e
graduandos essa foi a primeira experiéncia com MM, assim algumas de suas etapas
mereceram maior aten¢do como a da escolha do tema e a da problematizag¢do ou levantamento
do(s) problema(s). Na preocupacdo com o conteido matemdtico € revelado que a maneira
como o professor entende o ensino de Matemadtica é o seu pardmetro para conduzir uma
pratica com MM, por isso tdo ligado aos conteidos curriculares. Essa preocupacdo ¢é
justificada pela pequena experiéncia vivida pelo professor com essa metodologia, que muitas
vezes, durante uma pratica, ndo percebe os conteidos matemaéticos implicitamente envolvidos
em um tema.

O relato da Graduanda 2 trata da preocupacdo para que o contetido matemadtico
apareca explicitamente na atividade, por isso as perguntas dos estudantes foram reformuladas
ndo deixando claro se as curiosidades deles foram atendidas:

G1.12 Ap6s as perguntas foram reformuladas com um cardter mais
matematico, as mesmas foram sendo passadas no quadro para que
todos os alunos pudessem responder envolvendo todos os temas.

Segundo Freire (1996, p. 31), “a curiosidade ingénua que ‘desarmada’ estd associada
ao saber do senso comum, é a mesma curiosidade que, criticizando-se, aproxima-se de forma

cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se torna curiosidade
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epistemologica.” Desse modo, ¢ importante que o professor consiga dialogar e respeitar os
saberes e curiosidades dos estudantes em um processo de superacdo que torne essa
curiosidade critica.

Ajudar os discentes a construir as questdes € parte dos saberes docentes necessarios
para a pratica com MM, mas direcionar essas questdes € da pratica tradicional de se ensinar
matemadtica. Nessa experiéncia, as acdes foram se modificando, entretanto aquilo que foi
internalizado pela sua formacdo permanece de um modo que s6 a prdtica consciente e
reflexiva pode promover a mudanga total.

A acdo docente com a MM na SAA foi guiada pela intencionalidade de ensinar
matemadtica a partir do tema de interesse escolhido pelos estudantes. Em cada relato foi
possivel perceber as estratégias utilizadas pelos docentes para que o conteido matemético se
fizesse presente, inclusive pelo receio de que este ndo ficasse evidente, conforme o caminho
escolhido. Verificamos, no relato da Professora 4, por exemplo, que a ideia de trabalhar com o
campo de futebol foi das docentes, intencionadas em trabalhar conceitos matematicos
especificos. Nessa situacdo, os estudantes escolheram o tema, mas foram direcionamos pelas
educadoras no restante da atividade:

P4.12 Na verdade a ideia do campo de futebol ndo partiu deles, mas
partiu nossa, entre mim e a <<Graduanda 4>>. A gente conversou e
achamos melhor trabalhar com as medidas do campo. Entdo, nio €
que foi ignorado as ideias deles, mas a gente ndo conseguiu encontrar
ligacdes entre elas para conseguir achar um tema em comum.

P4.14 Entdo a gente ndo conseguiu encontrar uma ligacdo e nds
achamos que para caminhar dentro do tema e trabalhar a questdo,
principalmente, das operacdes fundamentais que a gente trabalhou: de
mais, de multiplicacdo, de divisdo, e de subtracdo ai o campo de
futebol seria o ideal. Af a gente teria a maquete para montar [...].

Mesmo com esse aspecto de direcionamento, apresenta uma nao imposi¢do, mas um
didlogo com os estudantes que aceitaram a ideia das professoras e seguiram com a atividade
de maneira natural.

Conforme discutido na primeira categoria, o foco dos relatos é a preocupagcdo com o
conteddo matematico que seria trabalhado na atividade, por isso a necessidade de reformular
problemas e colocar questdes que os estudantes pudessem se envolver pelo tema e, também,
aprender matemdtica. Em seu relato, a Graduanda 3 enfatiza essa preocupacdo e ressalta a

importancia de conhecer a metodologia e planejar as intervencdes de explicacdes sobre o

conteudo de maneira articulada com o tema de interesse:
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G3.44 Porém para se trabalhar com tal metodologia € preciso ter um
bom conhecimento sobre o0 método e um bom planejamento, para que
os contetidos estudados ndo fiquem “soltos” desvinculado do seu
conceito.

Para ensinar matemdtica € preciso saber os conteidos matematicos, sem duvida.
Porém, diante do desafio de trabalhar com MM, o aspecto metodolégico se destaca, hd a
necessidade de saber como abordar os contetidos, conhecer ou se atentar para as vérias formas
que ele pode emergir nos diferentes temas e como explicd-los no contexto do interesse. Além
disso, € preciso estar atento aos conhecimentos dos estudantes da SAA sobre o assunto,
compreendendo quais suas necessidades e, a partir disso, encaminhar a atividade de modo a
propiciar novos conhecimentos, inclusive matemdticos. O modo tradicional, expositivo e
mecanico de ensinar os conteidos ja € sabido pelo professor, o que emerge € a necessidade de
modificar sua prética, tendo em vista os novos objetivos de ensino estabelecidos com a MM e
pela SAA.

O Graduando 5 demonstra a sua preocupacdo com o conteido, enfatizando os
momentos oportunos para que este seja trabalhado no contexto da atividade com MM:

G5.25 Vale ressaltar que quando necessdrio revisar conteidos ou
introduzir conceitos pertinentes para a resolucdo os professores
retomaram o contetdo de sala de aula com o qual os alunos poderiam
resolver o problema.

O fato de retomar o conteiido pressupde que ele ja tenha sido trabalhado e pode ser
motivado por diferentes questdes como esquecimento ou ndo compreensdo dos estudantes, o
que é comum na SAA. Isso pode ensejar varias formas de encaminhamento, segundo a Teoria
da Aprendizagem Significativa. (AUSUBEL, 1973 apud SILVA; SCHIRLO, 2014). E
importante partir dos organizadores prévios, pois simplesmente retomar com a mesma
maneira, que eles nao entenderam, pode nao dar resultados.

As atividades mostraram que os conteudos trabalhados ndo eram novidades para os
estudantes da SAA, eles ja tinham visto na escola, em alguma aula regular, mas
demonstravam ndo os terem apreendido. Isso revela que, muitas vezes, precisamos reconstruir
conhecimentos de outras maneiras, outras abordagens, fazer uso de situagdes potencialmente
significativas. Este € um momento importante de conhecer os saberes dos educandos, suas
dificuldades, suas lacunas de conteudos e criar formas diferenciadas que possibilitem a
aprendizagem.

Em viarios momentos foi possivel perceber que os docentes estavam atentos ao
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interesse dos estudantes e mudaram a maneira de conduzir a atividade pelas manifestacoes
deles, mesmo diante do tema escolhido. No caso da Escola 2, inicialmente tentaram explicar a
magica, todavia observaram que os estudantes queriam aprender a fazer a mégica, por isso
mudaram o encaminhamento, conforme relato do Graduando 2:

G2.9 Foi entdo que a Professora <P2> e eu percebemos que os alunos
tinham mais o interesse com eles sendo magicos do que mais
propriamente analisando as mdagicas e seus conteidos de um modo
geral.

Ao se proporem a realizar o projeto, professores e graduandos se mostraram atentos as
reacoes dos educandos, perceberam as dificuldades e buscaram modos de superd-las. A
reflexdo sobre a prética é evidenciada e facilitada pela possibilidade de discussdo entre
professor e graduando. Além disso, o didlogo com a pesquisadora ao longo das aulas também
incentivou a reflexdo durante o desenvolvimento das atividades. A pratica com MM, por nao
ter um roteiro prévio como uma sequéncia didatica, provocou o didlogo entre professores e
graduandos diante de cada nova situacdo em cada etapa. Além disso, a surpresa com a reagao
positiva dos estudantes da SAA motivou os educadores a se esforcarem para que a atividade
transcorresse da melhor maneira possivel.

O Graduando 2 descreve uma cena em que percebeu a dificuldade de um estudante e
que ficou cerca de 30 minutos explicando sobre divisibilidade para que ele pudesse

acompanhar a mégica.

G2.13 Durante a realiza¢do da revis@o eu percebi que os alunos, um

N

em especial cujo seu nome € <<aluno>>, ndo estava tdo a vontade,
segundo ele ndo estava entendendo essa revisao.

Na dinamica das praticas com MM e pela presenca de dois docentes em sala, professor
de SAA e graduando, foi possivel um contato mais préximo com os estudantes, permitindo
lidar de maneira mais especifica com as dificuldades de cada um, conforme percebe a
Professora 4:

P4.3 Eu achei assim que foi muito relevante, principalmente para os
alunos porque a gente conseguiu abranger, conseguiu na verdade
interagir com todos eles praticamente.

A SAA j4 é vista como um ambiente propicio para atividades diferenciadas, por ndo
ter obrigatoriedade de cumprir um curriculo especifico, os professores t€m mais liberdade
para propor outras tarefas, mesmo que os docentes tenham mostrado sua intensa preocupagdo

com os conteddos. A Professora 2 relata sobre o uso da informética e dos jogos na sua pratica
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com SAA:

P2.2 Na sala de apoio eu posso trabalhar bastante com eles a parte da
informadtica, a parte das tecnologias, assim eles gostam bastante e
trabalho muito com jogos.

O relato da Professora 3 indica que a experiéncia vivida com MM mudou a sua prética
na SAA, o discurso da MM parece ficar impregnado na professora que se percebe instigando
os estudantes a participar e a interagir, em vez de apenas passar tarefas e exercicios prontos:

P3.14 Até ontem a gente estava trabalhando, eu conversei com eles
um pouquinho a respeito dai eu coloquei uma tabela para eles
resolverem algumas perguntas sobre transito e uma coisa que aprende
bastante coisa né. Ai comecei a falar: O que faz parte do transito? E
dai eles foram falando né. Eu falei e o cachorrinho que estd andando
na rua, faz parte? Sabe e eles ficaram né... e me fez lembrar as aulas
de modelagem matemadtica que vocé fica questionando perguntando
enfim...

Assim, constatamos pelas manifestacdes de P2 e P3 que, apesar das dificuldades
iniciais, elas compreenderam e aos poucos comegaram a avaliar a experiéncia vivida com a
MM e, mesmo em uma aula regular, passaram a trazer e incorporar os principios dessa
metodologia.

Todos os professores afirmaram, nas entrevistas, que gostariam de trabalhar
novamente com MM, que ficaram satisfeitos com os resultados das atividades. De acordo com
pesquisa realizada por Mendes e Bacon (2016, p. 256) com professores da rede estadual de
educagdo, “a busca pela docéncia estd atrelada ao desejo de fazer algo pelo outro e pelo
mundo, e que estes se sentem satisfeitos quando sdo reconhecidos profissionalmente.” Os
docentes demonstraram satisfacdo por terem conseguido realizar a atividade com MM, por
terem feito isso pelos seus estudantes e, considerando os diversos momentos de inseguranca e
duvida, a finalizagc@o da atividade foi uma conquista profissional.

Entretanto as respostas revelaram alguns aspectos de dificuldade: como tamanho das
turmas; faixa etdria dos estudantes; e nao ter a presenga do graduando. Temos relatos de que,
nas turmas regulares, os professores trabalham com 30 a 35 estudantes e utilizar a MM é uma
mudanca que necessita de tempo e vivéncia para encontrar estratégias para aplicd-la. Por isso
a organizacdo em grupos de 3 a 4 participantes e outras formas que vdo sendo encontradas
com o tempo auxiliardo o professor nas atividades. Além disso, os relatos mostram a
necessidade de dar mais seguranca ao professor, ampliar as possibilidades de formacdo e

préticas que os permitam atuar com MM na SAA e em salas regulares.
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As Professoras 1 e 2 comentaram da intencdo de trabalhar com estudantes mais velhos,
turmas de Ensino de Jovens e Adultos (EJA) e Ensino Médio:

P1.22 Eu quero trabalhar, eu até tenho um EJA a noite que eu pensei
em trabalhar com modelagem com eles [...].

P2.10 Imagino sim e eu gostaria bastante de trabalhar com os maiores,
com a faixa etdria maior no médio talvez, para ver se tinha,
provavelmente diferenca deve ter né, mais pra ver essa diferenca,
como que acontece.

As professoras que tinham uma pratica educacional tradicional, mesmo na SAA,
perceberam mudangas na dinamica da aula, que ficou mais barulhenta pela participacao dos
estudantes. Entendemos que se trata de uma dificuldade passageira, que tem a ver com a
forma organizacional da sala de aula e que uma primeira experiéncia diferenciada traz a tona
todos os tipos de dificuldades. Assim, pela ideia de manter o controle da turma a Professora 3,
por exemplo, pensa em realizar outras atividades com MM na SAA porque a turma é menor,
mas tem receio em uma turma regular. A inseguranca, a0 menos inicial, com a metodologia
revelada pelos docentes permite uma reflexdo sobre possiveis novas praticas desses
professores com MM, sobre aspectos da metodologia que se destacam nas angustias docentes.
Uma questdo apontada pela Professora 3 é a quantidade de estudantes nas salas:

P3.9 Entdo eu acredito que nessa turma dd para fazer porque € uma
turma menor com um ndmero menor de alunos. Entdo eu acredito que
nessa daria para fazer mais vezes.

A fala da Professora 3 também destaca a importancia da presenga dos graduandos para
a viabilizacdo das atividades de MM, o que ¢é afirmado também pela Professora 4:

P4.27 Entdo essa metodologia na sala de apoio eu achei muito vélido,
mas trabalhar sozinha vai ser mais complexo. Trabalhar sozinha ser4,
com certeza, mais complexo. Vamos ver... Pode ser que eu tente no
préoximo semestre.

Mesmo afirmando ter gostado da atividade e dos resultados, os depoimentos ainda
revelam receio ao trabalho com MM. Diante da inseguranca, enfatizamos que é preciso
vivenciar, tentar, pois somente a experi€éncia nas diferentes turmas vai permitir que o
professor perceba as potencialidades do trabalho e encontre estratégias para lidar com as
dificuldades, atingindo maior seguranca no desenvolvimento de praticas com MM.

De acordo com Kliiber (2012, p. 67), “o conhecimento sobre o que € ser professor € o
como atuar como tal j4 possui referéncia na estrutura cognitiva, emocional e at¢é mesmo

motora pelo momento histérico, cultural e social em que se vive.” Por isso, conseguir uma
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mudanca na pratica docente € dificil, € preciso conhecer a nova metodologia e promover
pequenas modificacdes no conhecimento construido coletivamente pelos professores, “ao
nivel pessoal isso requer reconhecer a propria acdo, os seus fundamentos e trabalhar para
modificéa-la, consciente da imersdo num contexto mais amplo.” (KLUBER, 2012, p. 67).

Para a mudanca é preciso um esfor¢o consciente dos professores, um reconhecimento
da necessidade de novas praticas e disposicdo para aprender e compreender aquilo que se
deseja fazer em sala de aula. Essa dedicacdo foi perceptivel nos docentes que estavam
dispostos a trabalhar com a MM, empenhando todos os esforcos para que a atividade se
desenvolvesse da melhor maneira. Entendemos como um ponto de partida, um inicio de
didlogo com a comunidade da MM, a principio pelo convivio com a propria pesquisadora e
pela leitura de textos tedricos que contribuiram com a prética.

A acdo docente da SAA foi compartilhada efetivamente e constamos que professores e
graduandos trabalharam em parceria em todos os momentos da atividade, inclusive se
organizando para as intervencdes com explicacdes no quadro ou mesmo nos grupos. A
presenca desse coletivo docente auxiliou na reflexdo sobre a prética durante toda a atividade,
e tornou possivel constatar que, apds cada encontro, os docentes dialogavam para pensar em
como orientar as proximas etapas ou atividades.

Inicialmente, todos estavam inseguros com a metodologia, mas ao se disponibilizarem
a participar do projeto e percebendo o suporte da pesquisadora, conseguiram desenvolver a
atividade, ficando satisfeitos com o resultado final. A dificuldade inicial apontada pelos
professores e graduandos desvela falta de seguranga, também, no aspecto do conteudo,
principalmente sobre como abordar esse contetdo, buscando compreender e trabalhar com as
reais dificuldades dos estudantes. A atividade expds os modos como a a¢do docente chamou
os estudantes a protagonizar as aulas, pelo incentivo ao didlogo, a busca de dados, as
discussdes dos resultados. Visto que o trabalho se voltou para o interesse dos educandos, as
operacdes e cdlculos tiveram significado e, para além da compreensdo dos conteidos, outras
habilidades foram trabalhadas na SAA, como a comunica¢do, a organizacdo € o
relacionamento entre os colegas.

A intencionalidade da acdo docente é evidente na atividade de MM, tanto pela atencao
a metodologia quanto pela preocupacdo com os contetidos matematicos, que precisam ser
trabalhados na SAA. Em uma acdo consciente e comprometida todos os educadores
mostraram preocupacdo e cuidado com a formacdo dos seus estudantes, sendo estes os

sujeitos centrais da atividade. As falas revelam que a aproximacgdo que tiveram do estudante
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durante a atividade de MM foi muito maior do que nas aulas anteriores, foram evidenciados
0s seus interesses, as suas potencialidades e as suas dificuldades. Isso permitiu uma agdao
focada na superacgdo dessas dificuldades, ainda com maior participagdo discente pelo interesse
no tema e na atividade em si.

A sinergia entre graduando e professor da SAA foi essencial para o desenvolvimento
da atividade e se revelou de grande potencial para as a¢des de formagao docente. De acordo
com Rozek (2012, p. 06), a formagdo docente “ndo se constrdi pelo acumulo de cursos, de
técnicas, de conhecimentos, mas, por meio de um trabalho de reflexdo critica sobre as préticas
e de (re)constru¢ao permanente de uma identidade pessoal.” Por esta razdo a importancia de
“investir no sujeito e de dar um estatuto ao saber construido pela via da experiéncia.”

(ROZEK, 2012, p. 06). A autora assevera que:

Formagao implica um espaco alargado onde cada qual possa se mover sem
constrangimentos, tenha a capacidade de ver tudo com olhos sempre novos,
indagadores e possa ter sensibilidade e tato para perceber situacdes e exigéncias, o
que requer embasamento tedrico de saberes, construidos na tradi¢do da cultura e da
construcdo de outros (novos) saberes. (ROZEK, 2012, p. 05).

Desse modo, a vivéncia com MM na SAA se constitui em um ambiente de formacgado
docente pautado no didlogo e na reflexdo sobre a pratica. Destacando a acdo docente como
fundamental para a presenca efetiva e com resultados positivos da MM na SAA.

A MM na SAA causou estranheza em alguns momentos, desconforto e incitou
reflexdes que contribuiram de forma marcante com a formagao docente de professores e
graduandos. A SAA desafia o docente por aspectos especificos ligados as dificuldades de
aprendizagem e as vulnerabilidades dos estudantes, que foram explicitadas pelas etapas da
MM. Os encaminhamentos metodoldgicos possibilitaram aos docentes conhecer melhor seus
estudantes e a perceber maneiras de ajudéd-los. Com isso, a priatica com MM possibilitou ao
docente ver seus estudantes e sua pratica de outra maneira. A MM na SAA provocou o
professor reflexivo, mobilizou outras habilidades como administracio de conflitos,
identificacdo de dificuldades conceituais especificas, criatividade e atencdo a presenca de
conteidos matemadticos nos diferentes contextos ou temas.

Assim, a natureza dessa inicial estranheza estd em uma formacdo que mostra uma
nova racionalidade na formacgao do professor, com implica¢des para sua pratica educacional,
pois traz elementos que mostra uma nova forma de conceber e tratar o estudante, dando voz e
o respeitando enquanto sujeito. Ao ouvir suas ideias e reivindicag¢des, torna-o ativo e, ao longo

de toda a prdtica, o estudante € o protagonista que: escolhe tema, pesquisa, elabora, resolve e
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discute os resultados. A pratica com MM na SAA muda a postura ou a atitude do professor,
que quando desempenha a funcdo de mediador, também possibilita ao estudante desenvolver-

se de forma mais ampla.
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CAPITULO 5 - CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo desvelar o fendomeno Modelagem Matemdtica
na Sala de Apoio a Aprendizagem, assim como propiciar um espaco de formacgdo docente,
inicial e continuada. Percorremos o caminho da pesquisa orientados pela interrogacdo: O que
é isto, a Modelagem Matematica na Sala de Apoio a Aprendizagem? No decorrer da
pesquisa, percebemos que muitos foram os questionamentos encaminhados por essa pergunta
e que vdrias faces do fendmeno puderam ser reveladas.

A interrogacdo, segundo Bicudo (2011), diz da perplexidade do pesquisador e por
vezes persiste mantendo-se como uma for¢a motriz que nos deixa alerta e interrogando. Nesta
pesquisa, algumas perguntas de fundo permaneceram, persistiram mesmo depois de toda a
investigacdo, assim foi necessario fazer um “recorte” para explicitar o que nos foi possivel
compreender do fendmeno investigado, tendo consciéncia das perguntas que acabaram
emergindo a partir das compreensdes que nos foram possiveis nesse momento.

Dessa forma, ao buscar pelo “isto” da MM na SAA vislumbramos, inicialmente,
aspectos estruturais da metodologia e do ambiente escolar, mas ao olhar atentamente para a
descricdo dessas estruturas, buscando pelos sentidos ali presentes, o fenomeno foi se
revelando por estranhamentos, incomodos e movimentos de mudanga nos sujeitos, aspectos
especificos do fazer MM na SAA.

Tomamos como foco o olhar do professor e do graduando, seus depoimentos nos
permitiram compreender o fendmeno investigado e, dessa maneira, destacamos que o
professor, ou melhor, a acdo docente tem papel central na pesquisa. Mesmo que este se refira
constantemente ao estudante, colocando-o no centro das preocupacdes docentes, a utilizagio
da MM na SAA depende de uma opg¢ado dos professores.

Analisamos o que foi vivenciado nas cinco escolas que desenvolveram as atividades
com MM nas turmas de SAA, conduzidas pelos professores com os graduandos do curso de
Licenciatura em Matemdtica. Assim, o primeiro ponto que se revela € a sinergia desses
sujeitos durante a atividade. A a¢do colaborativa dos professores de SAA e dos graduandos do
curso de Licenciatura em Matematica foi essencial para o desenvolvimento das atividades.
Esses sujeitos ndo se conheciam e, no geral, o primeiro contato do docente com o graduando
foi em uma reunido com a pesquisadora, momento em que estavam focados na discussdo
sobre a metodologia e em como iniciar a atividade nas turmas. Ambos compreenderam o

desafio e os propdsitos da experiéncia, trabalhando na intencionalidade de ensinar matematica
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mediado pela MM.

Entendemos que a MM na perspectiva de Burak (2010) tem como objetivo a formagao
dos sujeitos, cidaddos criticos e atuantes, considerando a matemdtica um conhecimento
essencial para essa formagdo, mas ndo o unico. As principais preocupacdes que nortearam a
acdo docente nessas atividades foram: seguir os encaminhamentos metodolégicos da MM e
trabalhar os contetidos matematicos dentro do tema de interesse escolhido pela turma.

Professores e graduandos ainda carregam a heranca da racionalidade técnica, por isso
as preocupacdes curriculares se destacam, mesmo em um ambiente que ndo € rigido com esse
aspecto conteudista, como € o caso da SAA. Mas, a preocupacdo com o conteido também se
revela como um cuidado, uma atenc¢do para possibilitar que o estudante que frequenta a SAA
consiga acompanhar, com qualidade e compreensao, as aulas de matemadtica do turno regular.
Portanto o professor de SAA ndo se preocupa com o contetido apenas por formalidade, ele se
preocupa com o seu estudante, ele cuida para que a SAA seja um ambiente que possibilite ao
discente se sentir melhor na escola, em especial nas aulas regulares de matematica. Como eles
chegam com defasagens do Ensino Fundamental I e, também, ansiosos para perceber
melhorias nas notas das aulas regulares, o professor de SAA se preocupa em trabalhar
conceitos que possam ajudd-los a superar suas dificuldades com os conteidos matematicos
que se mostravam como lacunas e o levaram a frequentar a SAA.

Ao longo das atividades, os docentes avancaram na compreensao sobre as
potencialidades da MM na formacao geral dos sujeitos. Para além do desenvolvimento dos
conhecimentos matematicos, eles comecaram a notar as mudangas nos discentes, os ganhos
em termos de comunicagdo, interacdo, organizagdo e participacdo na atividade. Além disso,
perceberam uma melhora da compreensdo deles quando os contetidos estavam situados no
contexto do interesse. Na pritica com MM, os conhecimentos ganharam sentido para os
estudantes, foram significativos e, por isso, eles conseguiram expressar compreensdes que
antes ndo conseguiam.

A relacdo dialdgica estabelecida entre eles - professor, graduando e estudante - tornou
a SAA com MM um espago de formagao docente por conta do didlogo estabelecido ao longo
da atividade. A comunicagdo dos docentes com a pesquisadora também foi fundamental para
garantir a continuidade das atividades, principalmente diante dos obstaculos e acontecimentos
inesperados que apareceram na sala de aula. Enfatizamos que o didlogo € um ponto de grande
importancia na docéncia, seja com os pares professores ou com os estudantes.

As experiéncias revelaram a escuta e o didlogo entre professores e estudantes como
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um aspecto fundamental para melhorar a relacdo entre esses sujeitos na sala de aula. Essa
relagdo dialdgica tem como marco inicial a valorizagc@o do interesse do estudante no momento
da escolha do tema. Foi uma etapa importante na qual o estudante pode expor suas
curiosidades e falar sobre o que gostaria de estudar. Assim, ao ouvi-lo, o professor se permitiu
conhecé-lo melhor, com maior profundidade e pode identificar vérias dificuldades, inclusive
com a disciplina matematica.

A préitica com MM aproximou professores e estudantes, estes foram percebidos como
sujeitos em situacdo de vulnerabilidade, ndo apenas por questdes econdmicas e financeiras,
mas também, por vivenciarem contextos de violéncia, abandono, falta de cuidado e
acompanhamento nas tarefas escolares, ndo saberem os conteidos da matemaética escolar
exigida para a série, além de outras situacOes de conflitos familiares e escolares. Sao
estudantes que apresentam baixo desempenho em matemadtica, mas ndo necessariamente, ou
apenas, por problemas cognitivos que os impecam de aprender, eles tém dificuldade de
concentracdo e lacunas em conceitos mateméticos bésicos. Além disso, ao tentar vislumbrar
todas as situagdes que enfrentam € realmente dificil ver espaco para conteidos escolares tao
distantes de seu contexto de vida. Desse modo, o interesse pelo tema ganha espago na mente
deles, envolvendo-os com os conhecimentos escolares e os possibilitando a aprender.

A atividade com MM parte do interesse do estudante e avanga por alcancar a
motivacdo, a energia motriz necessdria para que ele mobilize seus esforcos no
desenvolvimento da atividade. Pelos relatos, observamos uma modificacdo no motivo que
leva o estudante a frequentar a SAA e a participar das aulas. No primeiro momento, eram
motivacdes externas como o lanche servido ou uma obrigacdo formal. Depois, a motivagdo
passou a ser a propria atividade, a continuidade das etapas no trabalho com os temas de
interesse. A inicial bagunca ou apatia foi transformada em dedicagdo, alcancando um nivel de
desenvolvimento e aten¢ao que propiciaram a aprendizagem.

Considerando a reflexdo sobre motivaciio intrinseca e extrinseca (GUIMARAES,
2009) percebemos a acdo dos estudantes relacionada a motivacdo intrinseca, ligada a
atividade em si, o que fica evidente pela falta de motivadores externos do tipo nota, proprios
da SAA. Na atividade com MM na perspectiva de Burak (2010), temos o interesse como
ponto de partida, como algo essencial, assim, ja na escolha do tema ele se revelou como um
interesse intrinseco que permeou toda a atividade, mantendo os estudantes atentos, envolvidos
e participativos durante as aulas.

Mesmo quando o tema escolhido pelo estudante nido foi o definido pela turma,
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observamos o seu envolvimento na atividade, revelando que o interesse foi despertado pela
compreensdo da conexdo do contetido com o todo, conforme sugere Dewey (BERNARDINO,
2009). A atividade com MM conseguiu tornar a aula de matematica interessante por si mesma,
nao dependendo de recursos externos, despertando a motivacdo mesmo naqueles que
inicialmente tinham escolhido outro tema.

A SAA nao trabalha com avaliacdes no propdsito de notas ou avangos escolares, o que
foi apontado pelos professores como um dificultador para mobilizar os estudantes a
participarem de atividades tradicionais. Com a modelagem, os contetidos matematicos
ganharam sentido, as operacdes apareceram contextualizadas o que permitiu ao estudante
compreender sua utilidade e aprender situado no seu contexto.

As atividades mostraram pontos positivos do trabalho em grupo, pois, coletivamente,
os estudantes avangaram por enfrentarem juntos desafios maiores e aprenderem na discussao
dial6gica sobre as questdes levantadas. Apesar do inicial desconforto dos professores com a
aparente bagunca na sala de aula, ao longo da atividade eles perceberam como eram
produtivas as discussdes entre os estudantes em grupo. Ao permitir que os discentes
exponham e discutam seus pontos de vista é possibilitado que conflitos e confrontos de ideias
aparecam e sejam resolvidos. O didlogo nos grupos contribuiu para que eles se conhecessem
melhor, aprendendo a respeitar as diferentes opinides, melhorando o ambiente da sala de aula,
tornando-o mais agraddvel e favordvel a aprendizagem.

Percebemos que a atividade com MM favoreceu a socializagao dos estudantes da SAA
que, ao longo da atividade, melhoraram habilidades de comunicacdo e argumentagdo;
possibilitou a aprendizagem de conceitos matemdticos importantes para essa etapa escolar,
com énfase nas operacdes bdsicas; e melhorou a autopercep¢do de serem capazes de aprender
matematica, pelos resultados positivos nas resolugdes dos problemas propostos.

Conforme proposto, partindo dos principios do interesse dos grupos e da pesquisa na
regido desse interesse, as praticas com MM se desenvolveram nas cinco escolas orientadas
pelas cinco etapas de Burak (2004). No entanto, em cada escola, as etapas foram realizadas de
maneira diferente, enfatizando a nao linearidade destas e a diversidade de possibilidades de
encaminhamento dependo do tema escolhido, da participacdo dos estudantes e da percep¢ao
dos docentes sobre as possibilidades de direcionamento. As etapas ndo sdo rigidas, ndo se
trata de um modelo ou de uma sequéncia didatica engessada, mas de um direcionamento para
a realizacao das a¢des em sala de aula.

As agOes que subsidiaram as praticas com MM na SAA se constituiram em um
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ambiente de formagao docente por promover a reflexdo sobre a pratica e se vincularem a
histéria de vida dos sujeitos (professores e graduandos), em processo constante de construgdo
e transformacdo. Compreendemos a formagdo como uma a¢do permanente, que inicia
formalmente com a licenciatura, apesar de ja trazer as marcas das experiéncias vividas
enquanto estudantes, e que se mantém ao logo da carreira, seja nos cursos de formacgdo
continuada, nas pds-graduacdes ou nas reflexdes individuais e coletivas que propiciam
mudangas na pratica docente.

Dessa forma, a experiéncia proporcionada pela pesquisa se constituiu um locus de
formacdo para os professores de SAA e para os graduandos do curso de Licenciatura em
Matemadtica. O didlogo entre eles, professor e graduando, entre eles e a pesquisadora e entre
eles e os estudantes, fomentou a reflexdo sobre a pratica ao longo de toda a atividade. A
experiéncia vivida contribuiu com uma mudanga na postura dos professores em relagdo aos
aspectos formativos importantes, que vao além dos conteddos escolares, revelando a
potencialidade desse formato de formacao.

Ao iniciarmos a pesquisa com Modelagem Matemdtica na Sala de Apoio a
Aprendizagem discutimos a necessidade de formacdo de professores e refletimos sobre os
modelos de formacgdo. Percebemos que professores orientados pela racionalidade técnica
buscavam modelos que pudessem ser reproduzidos na integra, o que nio € possivel com a
MM, uma vez que cada turma ou cada tema pode ter um modo de caminhar diferente. Por
isso, a necessidade de rever o formatado da formacao e fazé-la durante a pratica foi, também,
uma busca por um modo de promover uma mudanga de racionalidade, uma mais critica, que
contribua na constru¢do da identidade docente.

Em vérios momentos, os professores e graduandos manifestaram inseguranca e
desconforto com a metodologia, que para eles era também nova, mas, a0 mesmo tempo,
revelaram esfor¢o para superar o modo tradicional, confiando e entendendo os objetivos da
MM. A experiéncia com MM ¢é marcante para a identidade docente, pois coloca o professor
em alerta sobre suas préaticas, faz refletir sobre suas experiéncias no ensino de matematica,
provocando uma nova postura enquanto professor. Para o graduando, a vivéncia com MM
explicita outras preocupacdes da atividade docente, que nem sempre sdo discutidas ou
percebidas no curso de Licenciatura em Matematica. Trata-se de uma experiéncia que propicia
a reflex@o sobre a prética e na pratica, o que d4 sentido aquilo que foi visto de maneira tedrica
nas disciplinas da licenciatura.

Um cuidado da formagdo é que o professor consiga atuar como mediador entre a
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sociedade da informacdo e os estudantes, ao ponto de tornd-los reflexivos e capazes de
transformar as informacdes em conhecimento. Nesse aspecto, verificamos enriquecimentos na
acdo dos docentes na SAA, atentos para as potencialidades de reflexdo e formacao em cada
tema.

Uma preocupagdo sobre a formagdo docente em MM € que as a¢Oes acabam sendo
pontuais, geralmente vinculadas aos programas de pds-graduagdo e se encerram quando o
trabalho de pesquisa finaliza (KLUBER, 2017). Realmente este é um risco que corremos ao
alinhar a formacao a uma pesquisa de mestrado ou doutorado. Entretanto compreendemos a
importdncia do suporte da pesquisadora por garantir alguma seguranca para o
desenvolvimento das praticas e, com isso, a responsabilidade de que as a¢des futuras sejam
com o proposito de prover meios e formas de dar sustentacdo e amparo para a continuidade de
formacdo dos professores, sejam eles da SAA ou ndo. Pois como assevera Saint-Exupery
(2005, p. 49): “Tu te tornas eternamente responsavel por aquilo que cativas.”

Avangamos, a partir deste momento, para a parceria entre o Instituto Federal do Parand
e a UNICENTRO, pela qual conseguimos implantar uma nova perspectiva que une, na
pratica, graduandos do curso de Licenciatura em Matematica e professores regentes das Salas
de Apoio a Aprendizagem. Avangamos, também, pelo compromisso assumido pela
Universidade Estadual do Centro-Oeste - UNICENTRO, pelo curso de Licenciatura em
Matematica, em manter o projeto tendo em vista a preocupacdo com a formacao inicial de
seus graduandos. O interesse da Universidade em levar os graduandos para as salas de aula,
nesse formato, acaba por contribuir com a formag¢do continuada dos professores em exercicio,
pelo contato com metodologias diferenciadas e pela reflexdo compartilhada sobre os
resultados e as experiéncias em cada turma.

O que ocorreu, durante a pesquisa, difere de outras formas de presenga dos graduandos
nas salas de aula (Programa PIBID, Estdgio e outras acdes de iniciacdo a docéncia), pois
coloca graduando e professor para planejar e conduzir coletivamente uma proposta
metodoldgica na qual os sujeitos ndo tém experiéncia pratica, em um contexto escolar com
dificuldades grandes em relacdo aos saberes matemadticos e as vulnerabilidades dos
estudantes. Pela experi€ncia vivida e a sinergia observada, nesse formato, ocorre uma
interacdo colaborativa entre professores e graduandos, ambos estdo aprendendo e se
esforcando para modificar uma pratica docente tradicional e contribuir com a formacao
humana dos estudantes. No caso desta pesquisa, apenas uma professora tinha mais tempo de

experiéncia no magistério, os demais eram PSS com poucos anos de docéncia, o que também
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propiciou uma estreita colaborag¢do entre os docentes e fortaleceu a SAA como espaco de
formacao.

A atuacdo colaborativa, vivida nas préiticas com modelagem, motivou professores e
graduandos a compartilharem suas experiéncias e isso resultou em ganhos académicos e
pedagbgicos para ambos. Além disso, das cinco atividades desenvolvidas, trés foram
apresentadas como relatos de experiéncia em eventos cientificos no ano de 2018, em uma
parceria entre a pesquisadora, a professora da disciplina de Metodologia e os estudantes
(ANJOS; ZONTINI e CAETANO, 2018, TRZASKACZ et al, 2018 e ZONTINI et al, 2018)
explicitando a contribui¢do da atividade na formacdo dos graduandos.

A SAA tem um compromisso curricular de trabalhar contetidos matematicos do Ensino
Fundamental I, para que o estudante acompanhe o Ensino Fundamental II, mas nao
necessariamente na ordem estabelecida no ensino regular, o que € propicio para o trabalho
com MM. Como foi constatado em todas as escolas, esses contetidos sdo trabalhados nos
temas escolhidos pelos estudantes, sendo possivel identificar as dificuldades e superd-las no
contexto do interesse. Além disso, a SAA tem especificidades ligadas as defasagens de
conteddos, dificuldades de aprendizagem e vulnerabilidades dos seus estudantes que ficaram
muito mais evidentes no trabalhado com MM, por possibilitar maior aproximacdo entre
professores e graduandos. Desse modo, a MM revelou aspectos especificos da SAA, do
mesmo modo que o ambiente da SAA nos permitiu perceber algumas particularidades da
MM.

A MM tem uma estrutura metodoldgica especifica que, como vimos, ndo é
necessariamente linear, mas orienta a pratica docente. Em contexto de SAA, foi possivel
destacar que a pritica com MM parte do interesse do estudante e avanca com resultados muito
positivos por alcancar a motivagdo intrinseca, mantendo-o participativo e envolvido na
atividade em si, com metas proprias de aprendizagem. A MM respeita o tempo do estudante e
possibilita desenvolver habilidades importantes para este se sinta mais seguro com seus
conhecimentos matematicos. Todavia, apesar dos relatos positivos sobre as atividades, os
professores revelaram que se sentem mais seguros em trabalhar com MM na presenca dos
graduandos.

Considerando os desafios da formagdo no contexto da complexidade, compreendemos
a necessidade de formagdo de pessoas autonomas, criticas, criativas, que saibam “aprender a
aprender” e transformar a realidade. Estas competéncias sdo essenciais para lidar com a

grande quantidade de informagdes que recebemos de modo a traduzir em conhecimento. As
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experiéncias evidenciaram contribui¢des da MM no desenvolvimento de todos estes aspectos,
sendo ainda necessdrio ampliar e aprofundar as praticas com MM no cotidiano escolar. A
vivéncia de uma experiéncia pode ser um ponto de partida para a mudanga do estilo de
pensamento dos professores e estudantes, mas € a continuidade da pratica e da reflexdo que
possibilitard as essenciais alteracoes.

Assim, dentre os caminhos que se abrem a partir desta pesquisa, destacamos a
necessidade de ampliar e fortalecer esse formato de formacdo e a importincia de propiciar e
fomentar praticas com MM na sala de aula. Também se mostra necessario ampliar os
trabalhos com a SAA, tendo em vista as particularidades em termos de dificuldades e
potencialidades dos estudantes que frequentam este programa. Portanto a finalizacdo da tese
ndo encerra o caminho da pesquisadora, pelo contrario, € um ponto de partida para uma
atuacdo permanente e comprometida com o ensino de Matematica, tendo como mediagdo a

Modelagem Matematica na perspectiva assumida.
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APENDICE A
DEPOIMENTOS E RELATORIOS DA ATIVIDADE DE MODELAGEM
MATEMATICA NA SALA DE APOIO A APRENDIZAGEM
Relatorio Escola 1

Desenvolvimento das Atividades de modelagem na Sala de Apoio

Para a realizacdo desse trabalho, optou-se por uma pesquisa qualitativa em que o estudo,
andlise, observagdes e aplicagdes foram realizadas em um colégio da educagcdo bdsica na
cidade de Irati envolvendo alunos da Sala de Apoio na disciplina de matematica.

O colégio escolhido foi o << Escola 1 >> localizado na cidade de Irati-PR, por ser um dos
beneficentes do programa Sala de Apoio a Aprendizagem abrangendo cerca de vinte alunos
frequentadores dos sextos anos do colégio, sendo o mesmo realizado no contraturno das aulas
regulares no periodo da manha duas vezes por semana detendo de oito horas aulas semanais:
quatro horas/aulas da disciplina de Portugu€s e quatro horas/aulas da Disciplina de
Matemadtica. A proposta apresentada foi a aplicacdo de uma atividade de Modelagem
Matematica em forma de trabalho dentro do programa, seguindo as principais etapas da
modelagem, envolvendo acompanhamento, registro e relatos das atividades em cada aula.

1° Dia (19/06)

[Os alunos foram dispostos em um semicirculo com o propdsito de transformar a sala em
ambiente mais agraddvel e promover mais interacdo entre todos]. Partindo assim para a
escolha do tema a ser trabalhado, onde [foi apresentado aos alunos um cartaz com diferentes
imagens como sugestdes dos temas, onde cada estudante foi até o cartaz observou e voltou ao
seu lugar, apds foi pedido para que escolhessem seus temas e redigissem uma justificativa
para escolha do mesmo] (Imagem I). A principio surgiram temas como: violdo, musica, greve
dos caminhoneiros, futsal, futebol, acampamento, jogos e games. [Apds a leitura das
justificativas e roda de conversa sobre os temas, os alunos chegaram a conclusio que o tema a
ser estudado por todos seria esportes.] [Partindo entiio para a formacdo dos grupos o critério
utilizado foi esportes favoritos onde os mais votados se tornaram temas dos grupos e cada
aluno optou pela equipe do esporte que mais gostava.] Assim, os grupos foram: Futebol,
Voleibol, Futsal e Ténis de mesa, [0os alunos se reuniram com seus grupos para analisar e
discutir o que ja sabiam sobre o seu tema € 0 que gostariam de saber para poder realizar as
pesquisas.]| [Foram utilizadas duas horas/aulas para escolha do tema e formacéo dos grupos.]

2°Dia (21/06)

Neste dia se inicia a segunda etapa da modelagem matematica, a pesquisa, onde [0s grupos
foram até a sala de informatica do colégio partindo para pesquisa exploratéria.] [Os alunos
foram orientados a procurar tudo o que tinham interesse sobre o assunto envolvendo
curiosidades, fatos histéricos, diferenca entre os esportes, regras, etc.|] [Foram utilizadas para
pesquisa duas horas/aulas, visto que a maioria tinha muitas dificuldades em pesquisar, alguns
nao sabiam procurar os temas no Google, outros com dificuldades para digitar e até mesmo
preguica em ler reportagens, textos e publicacdo maiores. ]

[Um fato marcante desse dia, foi uma aluna que nao faz parte do projeto da Sala de Apoio em
matematica que pediu para participar do trabalho de modelagem pois seu irmio gé€meo estava
participando e mostrou empolgagdo pelo trabalho em casa.] A mesma passou a participar do
grupo do Voleibol, mostrando-se muito interessada pelo trabalho.

3°Dia (26/06)
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[Ao inicio da aula foi pedido aos grupos que elaborassem trés perguntas que gostariam que a
turma respondesse com ajuda das professoras.] [Apds as perguntas foram reformuladas com
um carater mais matematico, as mesmas foram sendo passadas no quadro para que todos os
alunos pudessem responder envolvendo todos os temas.] Como ano em que foi criado cada
esporte? H4 quantos anos o mesmo existe? Qual o tamanho da superficie de jogo (Quadra,
campo ou mesa)? Forma de pontuacdo de cada esporte? Qual o tempo de duragdo de cada
uma das modalidades? Algumas questdes envolvendo comparagdes entre dois esportes, por
exemplo,: Qual a diferenca entre a rede de vodlei para a rede do t€nis de mesa? Diferenca entre
o futsal e o futebol?

Os alunos responderam as questdes em grupos com a ajuda dos colegas e professoras. [Nesse
momento houve algumas discussdes entre alguns grupos onde os mesmos criaram conflitos
internos para ver quem havia pesquisado mais, quem iria copiar as perguntas, de quem era a
vez de responder.] [Foram utilizadas duas aulas/horas com o levantamento de problemas, a
elaboracdo das perguntas e questdes a serem solucionadas. ]

4° Dia (28/06)

[Para essas aulas foi proposto que os alunos fizessem um trabalho escrito para apresentar as
questdes respondidas, cdlculos feitos nas aulas e pesquisas referentes a curiosidades de cada
esporte.] Assim em conjunto com todos os grupos foi elaborada uma tabela envolvendo todas
as perguntas respondidas e calculadas em sala. Cada grupo pesquisou curiosidades historicas e
anexou no trabalho. [Foram calculadas as areas, perimetros, tamanhos de redes, trave, bola e
outros (Imagem II), para incentivar o trabalho em grupo dividiamos as contas para que cada
aluno fizesse uma, assim trabalhando com todos as quatro operacdes basicas, féormulas de
areas, perimetros, construcio de tabelas.] [Nota-se uma dificuldade geral em trabalhar em
grupos nesse dia, onde haviam muitos faltantes, falta de unido entre os grupos, brigas por
questdes estéticas do trabalho], onde principalmente no grupo do Futsal € dificil chegar em
um consenso em algumas decisoes.

[Um fato marcante é referente ao uso da régua, onde a maioria dos alunos nfo possuia esse
conhecimento, assim tornou-se necessario uma aula sobre as medidas da régua, como usi-la e
a fazer margens na capa e contracapa do trabalho.] Outro seria [um aluno recém alfabetizado
com muitas dificuldades em matematica e portugués que estava se negando a ajudar seu
grupo, pois o mesmo detinha vergonha por ndo acompanhar o nivel dos colegas, quando foi
lhe pedido para fazer a capa do trabalho o mesmo nio conseguia escrever o nome do colégio e
do esporte] qual estavam estudando: ténis de mesa, assim [para evitar constrangimentos foi
feito no quadro um modelo de capa com nome do colégio e algumas observacdes para que o
mesmo pudesse copiar.] [Nesse dia foram utilizadas duas horas/aulas para a resolucdo dos
problemas e desenvolvimento dos contetidos matematicos].

5°Dia (03/07)

Como continuacao do trabalho, [nesta data os alunos voltaram-se aos calculos, como j4 havia
sido combinado com os alunos calculariamos todas as dreas, perimetros, tamanhos de redes,
traves, bolas, dreas penais e circulos centrais para que posteriormente os alunos construissem
maguetes dos seus grupos e ao final pudessem ser comparadas entre si e expostas.] [Dessa
forma, todos se empenharam em terminar seus cdlculos e trabalhos escritos para poderem ir
direto a maquete.]

[Uma observacdo € que algumas vezes durante as aulas alguns alunos tiveram que voltar a
etapa da pesquisa em busca de detalhes que a pesquisa inicial ndo abrangeu.] [Durante as duas
horas/aulas do dia os alunos focaram no termino do trabalho escrito.]
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6°Dia (05/07)

[Poucos alunos compareceram esse dia ao projeto, os que se faziam presentes estavam
empenhados em comecar a fazer as maquetes], trouxeram alguns materiais de casa para
auxiliar como isopor, tintas, redes de frutas, palitos de sorvete e de dente, outros materiais
foram fornecidos pela Professora e algumas coisas emprestadas da secretaria do Colégio.
[Para iniciar as maquetes, foi trabalhada a conversdo de medidas de metros para centimetros
estabelecendo também a escala que cada grupo utilizaria para a construcio da superficie do
seu esporte.

[E notdvel uma dependéncia dos alunos, onde sempre estavam questionando o que deveriam
fazer primeiro, como fazer e se estava certo daquela forma.] [O uso da régua e compasso
foram indispensiveis nesse dia, as professoras auxiliaram aos alunos com as medidas e
transformacdes. ] [Houve alguns comentarios em sala como: “Ah ndo sabia que era tdo dificil
fazer uma maquete.”’,” Porque eu ndo posso fazer com qualquer medida?”’, “Porque preciso

estabelecer uma escala?”] Ao decorrer da aula as questdes levantadas foram discutidas e
respondidas. [As duas horas/aulas do dia foram destinadas ao inicio da maquete de cada

grupo. |

7°Dia (10/07)

[A aula nesse dia comecou meio tumultuada onde os integrantes do grupo do Futsal, tiveram
aleumas discordincias para construir a maquete do grupo], [um dos alunos ja havia iniciado
na aula anterior a sua quadra sobre um pedaco de P.V.C que havia conseguido em casa por ser
mais liso e parecido com uma quadra, porém outro integrante do grupo, faltante da tltima
aula, ndo concordou pois se tratava de um trabalho em grupo e ele queria fazer com isopor
igual os outros colegas/, neste caso apds ndo entrarem em um consenso /resolveram que cada
um faria a sua propria quadra utilizando a mesma escala e medidas.]

[Em relacdo aos outros grupos, o trabalho foi tranquilo sendo feito os detalhes, customizacio
¢ embelezamento de cada trabalho/. [Um detalhe interessante foi aluna do grupo do Voleibol,
a mesma que ndo frequentava as aulas de matematica e pediu para fazer o projeto, que mesmo
fazendo quase todo o trabalho sozinha, pois as suas colegas de grupos faltavam muito nio
tendo muita participacdo colocou o nome de todas no trabalho escrito € na maquete, pediu
para fazer um cartaz para expor algumas imagens sobre o seu tema juntamente com algumas
curiosidades importantes sobre seu esporte], [a motivacdo da garota em fazer o trabalho foi
bela e gratificante. |

8°Dia (12/07)

Com as maquetes prontas, [no ultimo dia se deu o encerramento das atividades de modelagem
na Sala de Apoio, os alunos presentes de cada grupo se organizaram para tirar fotos com as
maquetes, ver as dos colegas, fazer comparacdes referente a escalas utilizadas, tamanhos e
proporcédo e por fim a exposicdo do trabalho.] [Ao mostrar suas atividades alguns alunos se
mostraram envergonhados, assim para melhor compreensio de todos, foi pedido a cada grupo
uma pequena apresentacio e compartilhamento com os demais sobre todo trabalho], [duas
alunas sendo uma do grupo Voleibol e outra do Futebol se negaram a apresentar deixando sé
com outros componentes de seus grupos.] [O dnico integrante presente no dia do grupo Ténis
de Mesa se mostra muito envergonhado, embora saber que ser trabalho ficou excelente tem
receio_que seus colegas opinem sobre seu trabalho.] [No momento das apresentacdes um
aluno se mostrava muito insatisfeito, 0 mesmo pertencia ao grupo do Futsal (aluno que se
negou a fazer a maquete no isopor e optou por fazer sozinho), assim ficou muito inquieto na
apresentacdo dos colegas precisando ser chamado a atencfo algumas vezes. ]

Para finalizar a aplicacdo da modelagem matematica com esses alunos, [foi pedido para que
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escrevessem um pequeno relato de como havia sido a experiéncia deles nessas ultimas aulas
envolvendo o projeto.]

Resultados e consideragdes finais

De acordo com a participacdo e interesse dos alunos, a atividade durou oito dias sendo um
total de dezoito horas/aulas. [Ao analisar os relatos de alguns alunos sobre as aulas, onde
destacavam como uma atividade interessante e legal (Imagens III e IV).] [Levando em
consideracdo a opinido de alguns alunos que relataram a atividade como dificil, complicada
(Imagem V).] Chamou mais atencdo o relato da aluna do grupo de voleibol que destaca que
fez o trabalho por soube que seria bacana sem nem mesmo frequentar as aulas de matematica
(Imagem VI). [Outro foi o relato do aluno do grupo Futsal, que destacou que nao gostou do
trabalho justamente no fato de ter acontecido brigas com seus colegas de grupos e ter que
terminar o mesmo sozinho, mencionou também que ndo gosta quando a professora chama sua
atencao durantes as aulas, mesmo quando ele ndo se comporta (Imagem VII).]

[Ao ver da professora regente da Sala de Apoio a aplicacdo da modelagem nesse trabalho foi
uma experiéncia muito interessante e, embora estar muito insegura no inicio do trabalho e nas
etapas, tudo ocorreu como planejado e o resultado foi impressionante.] [Relata ela que sentiu
um pouco de estranheza por parte dos alunos, destacou que alguns alunos que nunca faltavam
as suas aulas de matematica param de frequentar as aulas para ndo fazer o trabalho,] isso
acontece geralmente porque os alunos nao estdo acostumados com um trabalho diferenciado e
quando se é proposto algo inovador os mesmos ndo dao a devida importdncia ou nio se
mostram interessados. [A falta dos alunos ao projeto é um dos principais pontos de
dificuldades que foi encontrado no trabalho, falta de comprometimento com o trabalho em
grupo e colegas também afetaram bastante. ]

[Assim € notdvel a importincia do diferente e do inovador nas aulas, a modelagem nesse caso
vem para auxiliar as aulas colocando o aluno como centro do trabalho e o professor como
mediador nesse trabalho.] A experi€ncia foi positiva com grandes resultados nos trabalhos
finais.

Imagens

Imagem I: Cartaz com sugestdes de temas
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Imagem II: Trabalho escrito das atividades

Imagem III: Relato de uma aluna
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Imagem IV: Relato de uma aluna

Imagem V: Relato de um aluno

Imagem VI: Relato de uma aluna
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Imagem VIII: Maquetes prontas

Entrevista Professora 1

Pesquisadora — Bom dia Professora 1. Obrigada por participar. H4 quanto tempo vocé trabalha
com sala de apoio?

Professora 1 — [Com a sala de apoio eu trabalho desde o comeco deste ano. Nao tinha pego
sala de apoio antes. |

[Pesquisadora — E trabalha no Estado hi quanto tempo?

Professora 1 — Cinco anos

Pesquisadora — Concursada?

Professora 1 — Néo, eu sou PSS |

Pesquisadora - Conta para mim, como foram as atividades de modelagem desenvolvidas
nessas Ultimas semanas aqui na escola?

Professora 1 — [Entdo, achei bem bacana, por que eles se empenharam em fazer as coisas, o
que ndo é nas outras aulas, eles ndo t€ém o mesmo empenho. Entdo eles levaram como uma
diversdo para eles, ndo como aula de matematica.] Entdo, [eles escolheram o tema, dai por
unanimidade eles escolheram o esporte. Mesmo assim dividimos em grupos e cada grupo foi
para uma darea de esporte especifico.] [Entdo eles foram, pesquisaram e quando eles voltaram
para sala eu pedi para que eles fizessem perguntas que eles gostariam que fossem resolvidos
sobre aquela atividade.] [Entao, cada um criou a sua pergunta e na hora que eu recolhi eu vi
que as perguntas eram basicamente muito parecidas no esporte. Eles queriam saber a
diferenca do ténis de mesa para o volei, a diferenca do futsal para o futebol, qual era diferenca
da area e do perimetro entre uma e outra ¢ foi ai que a gente aproveitou pra trabalhar o
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conteddo em si.] [Dava aula rapidinho ali no quadro e dai cada um se empenhava no seu, em
fazer.] Fizemos eles trocar informagdes do que estava acontecendo. [Entdo a parte de contas
com virgulas que foi assim uma maior duvidas deles. Entdo foi aproveitado para trabalhar
tudo o que podia dentro do conteido.| E dai eles decidiram. [Alguém da sala comentou sobre
fazer uma maquete, eu falei que entdo ta bacana, que nos terminidvamos o trabalho e
comecavamos na maquete. Entdo eles empenharam ainda mais em terminar os trabalhos por
que eles queriam ir pra maquete. Foi a parte que eles mais utilizaram a matematica.] Entao
eles utilizaram de tudo e eu percebi uma dificuldade deles para medir com a régua que eu
achei que era uma coisa bdésica e foi a primeira dificuldade do medir com a régua.
Pesquisadora — Comeca do zero ...

Professora 1 — Comeca do zero até aonde vai. 45 cm nao tem na régua, o que eu faco? [Entdo
essa foi a dificuldade deles assim, ai tudo o que eles mediam eles pediam para professora
corrigir, aquela inseguranca se eles estavam medindo corretamente. Se dava para cortar ja.]
[Até as vezes eles ndo queriam cortar, eles estavam com medo de cortar e errar € passar a
tesoura torta. Uma que eles queriam fazer perfeito.] [Eles brigavam entre eles no grupo pois
todo mundo queria fazer um pouco.] Entdo eles queriam se dividir qualquer tarefa. Teve um
grupo das meninas ali do futebol que uma queria pintar at€ a metade e a outra até outra
metade para ndo ficar nada sem divisdo, por que eles queriam, cada um queria fazer ... entdo
eles queriam estar dividindo tudo para fazer.

Pesquisadora — Que legal!

Professora 1 — Foi bem bacana. Nossa!

Pesquisadora — E como € que foi a atuacdo da licencianda com voce?

Professora 1 — [Foi bem bacana, ela me ajudou bastante, eu ajudei ela bastante. Olha se ela
ndo estivesse aqui eu ia ter me batido muito dai, por que apesar de serem apenas cinco grupos
€ cinco grupos que sugaram bastante.] [Tudo eles tinham dividas. Tudo eles precisavam de
ajuda.] Entdo, mesmo nés em duas, foi bem puxado por que era de um grupo para o outro e
voce mal saia eles ja estavam atrds de voc€ de novo. Entdo tinha que estar auxiliando em tudo.
[Eles até conseguiam fazer sozinhos mas se vocé ndo estivesse do lado para falar assim: esta
certo! Fagcam! Fles ndo faziam.] Eles ficavam parados e quando vocé estava do lado deles o
negocio ia deslanchando dai eles perguntavam, vocé ia dizendo que estava certo e tirando as
davidas deles, dai eles faziam.

Pesquisadora — Das etapas da modelagem que voc€s acompanharam o que te chamou mais
atencdo, qual foi mais facil ou mais dificil?

Professora 1 — [Eu acho que a pesar de ser mais trabalhoso a maquete achei que foi mais facil
por que eles gostaram mais de fazer, eles queriam mais fazer, tanto que eles quase terminaram
em uma aula do tanto que eles sugaram aquilo e terca feira que eu tinha hora atividade teve
aluno que ficou na minha hora atividade para terminar a maquete € nido ir embora sem
terminar a maquete.] Eu fiquei com eles na minha hora atividade fazendo a maquete,
ajudando na maquete. Entdo eu achei assim que foi a parte que mais sugou mais a0 mesmo
tempo foi a parte que eles mais se envolveram e que eles mais queriam e gostaram de fazer.
Pesquisadora — A escolha do tema, a problematizacdo isso foi mais tranquilo?

Professora 1 — Eu acho que foi mais tranquilo, apesar de ndo ser... de cada um escolher um
tema diferente na hora de escolher apenas um daqueles temas, foi unanime, entdo eles nao
discutiram muito. [Na hora de pesquisar também eles gostaram de pesquisar, foi rapido
também, mas eu achei que ali na maquete a gente aproveitou mais a matematica. |
Pesquisadora — E o apoio da escola para o desenvolvimento das atividades, como é que vocé
sentiu isso?

Professora 1 — Entdo, [a escola me apoiou bastante até eles pediram para eu relatar como seria
bem o trabalho, que em caso algum pai ligar se ndo entendesse para eles poder estar
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relatando] [e a escola depois me agradeceu por eu ter aceito a proposta por que eles acharam
também que seria muito bacana para o aprendizado deles por que a dificuldade maior que os
alunos vem apresentando e do primeiro ao quinto ano, que é o basico do basico, € ai a gente
conseguia trabalhar de uma maneira que eles nem percebessem que eles estavam trabalhando
com a matemadtica.] Eu até achei bem interessante por que [se voc€ passa atividades de drea e
perimetro para eles no quadro eles ndo sabem resolver, mas na hora deles trabalhar com a
maquete eles lembraram o que era area € o que era perimetro, eles ja sabiam.] Entdo eu dei
uma pincelada no quadro, mas a hora que eu falei que ia trabalhar sobre area e perimetro eu ja
escutei entre eles que eles ji sabiam o que era. [Entdo quando sai um pouquinho da
matematica eles conseguem...]

Pesquisadora — Mostra os conhecimentos deles

Professora 1 — Mostra os conhecimentos deles

Pesquisadora — Vocé se imagina trabalhando a modelagem de novo nesta turma ou em outras
turmas? O que vocé pensa sobre isso?

Professora 1 — [Eu quero trabalhar, eu até tenho um EJA a noite que eu pensei em trabalhar
com modelagem com eles], agora depois voltando das férias, que eu acho que vai ser bem
interessante para eles por que eles tém bastante dificuldades, apesar deles estarem fazendo o
Ensino Médio eles tém dificuldades 14 atrds em continhas bdsicas, justamente por causa da
idade, eles ja sentem uma dificuldade maior entdo acho que vai ser bem interessante esse
trabalho.

Pesquisadora — Verdade! Gostaria de fazer mais algum comentdrio sobre as atividades, sobre
0 projeto, sobre o que voce viveu nessas ultimas semanas?

Professora 1 — Entdo, assim, [no comeco eu fiquei preocupada com a caso assim, que eles
faltam bastante, eles sabem que ndo vale nota, eles sabem que é s6 um apoio que as faltas nio
contam, nio reprovam por falta e ndo tem nota.] [Entdo eu via dentro da sala uma preguica
deles de estar fazendo atividades diferenciadas ou quando dava uma folha para entregar, eles
até faziam no caderno, eles até faziam mas ficavam assim: Nao vai dar nota, ndo adianta nao
vale nota.] [Ai quando veio o projeto eu fiquei com medo, assim, da evasio ser muito grande,
nido vale nota € muito servico para ndo valer nota e pelo contrario foi quando eles mais se
empenharam, eles adoraram, desde a escolha do tema. Eles acharam super interessante eles
poderem escolher o tema.] [Surgiu respostas que a gente nem imaginava dentro da sala na
hora de escolher entre todos os temas apenas um, foi uninime, eles ndo ficaram discutindo por
isso ou por aquilo, foi bem bacana.] Na hora da decisdo da maquete foi bem bacana. Eles
tiveram algumas intrigas entre eles por que todo mundo queria fazer, cada um queria fazer do
seu jeito, daf eles discutiam por isso, mas sao criangas ...

Pesquisadora —Isso faz parte da aprendizagem ...

Professora 1 — [Até na fase da adolescéncia eles brigam, mas eu achei assim bacana por que o
trabalho em grupo enriqueceu bastante e eles tiveram que fazer essa troca de grupo para
grupo.] [Entdo achei assim que enriqueceu bastante eles aprenderam a trabalhar em grupo
também, aprenderem a discutir o que € melhor, como fazer, quando errar tem que voltar um
pouco para trds se ndo der para voltar tem que continuar, assim entdo ndo adianta ficar
brigando.] Entdo foi bem interessante.

Pesquisadora — Que 6timo! Entdo eu me coloco a disposi¢do para o que vocé precisar, se
precisar de ajuda, precisar seguir, se quiser fazer um outro projeto. Vocé tem o meu contato e
eu agradeco muito a sua participacdo e a gente continua juntas nessa caminhada.

Professora 1 — N6s € que agradecemos, eu em nome da escola agradeco por que a escola ficou
bem feliz, tudo, depois quer compartilhar as fotos. [Eu achei bem bacana, percebi nos alunos
que eles adoraram, até tivemos o caso da aluna que nem fazia matematica e ela quis fazer, ela
veio, pediu para estar na sala para fazer junto.] Eu abri esse espaco por que enriquece e ela ja
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fica na escola mesmo por que ela almoca aqui, entdo ela ia ter que ficar La fora e também
com este frio né, e ja enriquece ela também e ela foi a que mais se empenhou, ela colocou a
mao na massa de todas as formas e dai o grupo dela, junto com a Eduarda, tem uma
dificuldade maior por que ela s6 vem até as 10 horas, dai ela sempre vai embora por que ela
tem outro compromisso ela tem fisioterapia mas hoje ela ficou até o final mas ela sempre vai
embora antes. Entdo a Ana acabou quase fazendo o trabalho completo. E o empenho da Ana
foi a que mais empenhou.

Pesquisadora — Muito legal a participacdo dela, eu vi na apresentacdo. Novamente obrigada e
até mais.
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Relatorio Escola 2

Este trabalho foi desenvolvido no colégio <Escola 2>, localizado no municipio de Irati. A
atividade foi realizada na sala de apoio na disciplina de matemética visando a aplicagcdo da
metodologia de modelagem matemadtica na turma mencionada.

Ap0s se ter a autorizacdo para o inicio da atividade foi feito uma reunidio com a professora
da sala de apoio onde ficou decidido que levariamos alguns temas para os alunos escolherem
a partir deles, afinal na metodologia de modelagem matemaética sao os alunos que escolhem o
tema de interesse deles para entdo partir na exploracdo dos conhecimentos.
1° dia de atividades:

[Foi no primeiro dia que foram levados alguns temas para os alunos partirem a partir
deles, a abordagem dos temas foi dado através dos jornais Folha de Irati e Estado do Parana
além do laboratério de informédtica, onde na pesquisa online eles j4 tinham alguns sites pré-
determinados para pesquisar, sendo eles: gl.com, uol.com, globo esporte, magicas, festa
junina e cifra club.]

[Apos cada um escolher o seu tema eles buscaram informacdes sobre o objeto de
estudo, que visava ser qualquer curiosidade ou ddvidas acerca do tema escolhido.
Posteriormente cada aluno presente mostrou uma justificativa sobre o tema escolhido, lendo
em voz alta a mesma para que seus colegas pudessem compartilhar.]

[Alunos que escolheram tema futebol justificaram que foi pelo fato deles gostarem muito
dessa prética esportiva, assim como pelo fato de terem idolos no esporte] onde os nomes
como Phillipe Coutinho e Neymar foram citados.

[Os alunos que escolheram o tema musica enfatizaram que adoram ouvir musica,
principalmente enquanto realizando algumas atividades do seu dia a dia], segundo eles a
musica estimula eles na realizagdo de suas atividades, segundo um aluno: “[...] eu nem vejo o
tempo passar, parece que eu faco tudo mais rapido.”

Uma aluna escolheu o tema festa junina, onde mais precisamente ela focou na parte
culinaria das comidas tipicas e suas receitas. Segundo ela “[...] comida ¢é tudo, comida ¢ vida.”

Um aluno escolheu o tema signos, onde ele se interessou pelo hordscopo no jornal. Ele
analisou o signo de seus colegas além dos seus familiares onde para ele foi interessante além
de saber os signos de cada um era ler também as previsdes para tal signo.

Alguns alunos escolheram o tema magica, onde justificaram como muito interessante e

legal. Pelo fato de eles terem lido e consequentemente vislumbrado alguns truques eles
também tiveram o interesse em procurar aprender para poder surpreender seus colegas e
familiares.
[Depois que cada um dos alunos apresentou o seu tema escolhido bem como sua justificativa,
foi realizada uma votagdo para se definir apenas um tema geral para a sequéncia da atividade
de modelagem matemadtica.]| O tema escolhido acabou sendo “magica”, [tendo entdo decidido
o rumo da pesquisa a sala dividida em grupos de 3 a 4 alunos para que a pesquisa pudesse ter
um maior rendimento assim como trocas de opinides entre as equipes. |

[Um fato que me chamou atencdo foi que os alunos que nio haviam optado pelo tema
maégicas ainda assim buscavam relacionar a mégica ao seu antigo tema, por exemplo a magica
com comida ou magica no futebol.]

As magicas que foram apresentadas pelos alunos, mesmo que com pequenas falhas,
foram as seguintes: a do “macaco na Dinamarca”, magica com elasticos e também a “magica
do aniversario”, onde esta ultima possibilitava ao ministrante da magica descobrir a data de
nascimento de uma pessoa através de alguns cdlculos.

[A sequéncia da atividade se deu estudando em cima da “magica do aniversario” onde
procuramos ajudar a analisar o porqué que ela dava certo.] [Foi entdo que a Professora <P2> e
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eu percebemos que os alunos tinham mais o interesse com eles sendo magicos do que mais
propriamente analisando as magicas e seus conteddos de um modo geral.] [Partimos entio
para a seguinte estratégia, iriamos ensinar magicas para que eles praticassem a sua execucio,
como as magicas envolvem além de calculos no papel, calculo mental e raciocinio 16gico.]
[Sendo assim eles estariam praticando e evoluindo mesmo que inconscientemente através de
magicas matematicas.] [Entdo ao final dessa aula eu fiz mais uma magica com o intuito de
ensind-los na préxima aula, como essa magica envolvia conceito de multiplos de nove, a
professora achou melhor fazer uma pequena revisdo sobre esse contetido antes de eu partir
para ensinar a etapas do truque.] Sendo assim, no inicio do quarto dia se teve inicio a breve
revisdo para relembrar o contetdo de multiplos de 2,3,5,6,9 e 10.

[Durante a realizacdo da revisdo eu percebi que os alunos, um em especial cujo seu
nome é <<aluno>>, ndo estava tdo a vontade, segundo ele nio estava entendendo essa
revisdo.] Acompanhei ele de perto na resolu¢do dos exemplos para verificar se era ou nao
multiplos dos ndmeros citados a cima, onde ele estava errando adi¢des simples como as
utilizadas na soma dos algarismos para se verificar se um nimero € multiplo de 3 ou 9 por
exemplo. Essa revisdo durou cerca de 30 minutos e eu parti entdo para a ideia de ensind-los a
magica, onde eu refiz a magica e comecei a ensinar os passos a serem executados.

[Dividimos entdo a turma em duplas para que cada um treinasse a madagica com seu
colega.] [Ao final da aula foi sorteado um aluno para ir a frente da turma e ser o “magico” do
espetdculo para os demais colegas. Eis que quem foi o escolhido foi o <<aluno>>, o mesmo
aluno que tivera dificuldade anteriormente na revisdo, € o que mais me chamou atencdo foi
que ele “mandou super bem” como magico, calculos mentais precisos € acertou todos os
resultados das adivinhagdes a qual foi proposto a decifrar.] Ele ficou muito contente, eu e a
professora <P2>a mais ainda, tanto que depois do fim da aula comentamos sobre o quao foi
produtiva a aula assim como a participagdo dos alunos. Em especial destaco o fato de [ao
fazer uma magica o <estudante 1> entendeu o contelido mesmo que intuitivamente e de forma
muito mais produtiva do que através dos “métodos regrados.”’] Tenho para minha pessoa que
esse quarto dia de atuagdo foi o melhor de todos até entao.

O quinto dia foi bem curto, tinha festa junina no colégio e devido a isso tivemos cerca
de 30 minutos de aula apenas, onde [eu procurei mostrar uma nova magica pra eles e buscar
utilizar o fato de ensinar eles a serem magicos como principal objetivo para o crescimento
cognitivo.] A mégica que procurei ensinar utilizava o baralho de cartas e tinha como objetivo,
através de alguns célculos, adivinhar a carta que a pessoa havia retirado de forma aleatério do
maco de cartas. Fiz a magica e mostrei analogias entre o resultado obtido com as cartas que eu
queria adivinhar e chegou assim ao final da aula.

A gente teve que encerrar a atividade no sexto dia, devido ao fato de ser o dltimo dia
antes das férias. Sendo assim ndo tivemos tanto €xito na parte de encerramento da atividade,
j& que pretendiamos que os alunos aplicassem as mdgicas com as pedagogas e alguns
professores se possivel. [O encerramento acabou ocorrendo entre os préprios alunos onde
cada dupla procurou apresentar uma magica, sendo a madgica que adivinhava o nimero
riscado, a magica que adivinhava o dia do aniversario € a magica que adivinhava a carta que a
pessoa havia retirado do mago de cartas.] E assim chegou ao fim da atividade no colégio.

[Eu particularmente gostei muito da atividade por se tratar de uma metodologia que nio
tinha nenhum contato e tive a oportunidade de trabalhar com ela.] [Dentre as dificuldades que
tive destaco ao fato de os alunos faltarem muito, assim o processo acabava sempre ficando
bem “esburacado” porque por mais que se retomasse as coisas para enquadrar os alunos na
atividade devido suas faltas, ficava bastante desconexo vdrias etapas] a meu ver, um exemplo
que posso ressaltar se da no periodo destinado a pesquisa enquanto varios tinham tudo pronto
alguns nem sabiam que tinha a pesquisa pra fazer, pois haviam faltado no dia em que se foi




217

destinado esse tempo. [Outra dificuldade foi o tempo, acredito que se a atividade tivesse
durado 10,12 aulas teria tido um retorno assim como um encerramento bem melhor], embora
tenhamos tido um envolvimento e retorno muito bom dos alunos com as atividades propostas.

Entrevista Professora 2

Pesquisadora — Bom dia professora, a quanto tempo vocé trabalha com sala de apoio?
Professora 2 — [Sala de apoio eu trabalho desde que eu iniciei. Entdo eu sai da faculdade em
2013. Em 2014, todo ano, pelo menos uma sala de apoio eu tenho. Entdo quatro anos com
esse agora]

Pesquisadora — Que bacana!

Pesquisadora — E ja fez algumas atividades com essa metodologia? O que vocé tem feito na
sala de apoio?

Professora 2 — [Na sala de apoio eu posso trabalhar bastante com eles a parte da informadtica, a
parte das tecnologias, assim eles gostam bastante e trabalho muito com jogos.] Com jogos eu
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trabalho bastante neste sentido. [Com jornais eu trabalhei algsumas coisas também de fracoes
mas nesse modelo exatamente com eles pesquisando, eles buscando, néo.]

Pesquisadora — E no estado vocé trabalha ha quanto tempo?

Professora 2 — Quatro anos também

Pesquisadora — PSS ou concursada?

Professora 2 — PSS

Pesquisadora — Me conta, como € que foi essa atividade de modelagem matematica dessas
ultimas semanas?

Professora 2 — [Entdo eu gostel bastante da atividade, assim algo que me surpreendeu
bastante, que eu achei assim que de inicio por ser sexto ano e sétimo, por ser menores, uma
faixa etaria menor, né, eu achei que eles ndo iam ter, assim, tanto empolgacio em buscar algo,
mas eu gostei bastante.] [Foi desenvolvida ali no laboratério de informatica a parte inicial. Eu
trouxe também alguns jornais para eles, a parte inicial para eles comecarem a descobrir os
temas.] Eu gostei bastante. Foi bem bacana de trabalhar.

Pesquisadora — E como € que foi a atuacdo do licenciando junto contigo?

Professora 2 — O <G2>, estagidrio da Unicentro? Nossa! Foi muito boa. [Ele me apoiou
bastante para as realizacOes das atividades, € uma drea que ele conhecia mais como o tema
escolhido que foi a magica né. Entfo e algo que ele ja trabalhava, entdo meio que ele foi mais
direcionando, assim, o andamento da atividade. ]

Pesquisadora — Das etapas da modelagem que vocé vivenciou com ele, o tema, a pesquisa, a
problematizagdo. O que vocé€ achou mais facil ou mais dificil?

Professora 2 — [Entdo a parte inicial do tema foi algo bem empoleante. Eles pesquisaram na
informadtica, gostaram bastante dessa parte inicial de buscar os temas. Entdo com esta parte eu
achei que seria mais dificil mais foi mais tranquila para eles descobrirem e acharem os temas. ]
[O que eu achei, assim mais, ndo digo problemditico, mas, mais assim dificil € o vocé
problematizar aquelas questdes com o que eles trouxeram.] Por ser o tema mdagica, assim, para
envolver a matemdtica junto entdo era um conhecimento mais de truques e que eles ndo
tinham muito contato assim no dia a dia , né. [Entdo essa parte de problematizacdo, de vocé
trazer pra matematica, essa nocdo foi assim a mais dificil que e achei no percurso.]
Pesquisadora — Vocé se imagina desenvolvendo outras atividades de modelagem na sala de
apoio ou na sala regular?

Professora 2 — Sim. Eu imagino. [Imagino sim e eu gostaria bastante de trabalhar com os
maiores, com a faixa etdria maior no médio talvez, para ver se tinha, provavelmente diferenca
deve ter né, mais pra ver essa diferenca, como que acontece.] A empolgagao eu imagino que é
mais para os pequenos, né, mas deve ter a mesma... a dindmica como vai se evoluindo para os
maiores

Pesquisadora — Tem mais alguma coisa sobre o projeto, sobre as atividades que vocé gostaria
de comentar do que vocé lembra?

Professora 2 — [Entdo da atividade de modelagem assim com eles, foi 0 que eu comentei
inicialmente, me surpreendeu bastante a pesquisa deles inicial ai, o foco deles e a motivacdo
deles. Se apresentaram sempre motivados para fazer as atividades direcionados para magica,
para esse tema que € tdo diferente no cotidiano de matematica deles.]

Pesquisadora — E como € que foi o apoio da escola durante essa atividade?

Professora 2 — Entdo, [a escola forneceu laboratério para gente, ela registrou o tempo que a
gente teve para fazer procurou na medida do possivel, auxiliar ali mas sempre participando, as
pedagoga e o pessoal que estavam desenvolvendo]

Pesquisadora — E que vocés levaram o baralho em sala teve outras coisas e tudo isso foi...
Professora 2 — Tranquilo. Sossegado. Nao teve nenhum problema né. E também nos
forneceram jornais pra gente iniciar, entdo € um projeto da escola ja, o jornal, da regido. Entao
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foi fornecido o jornal o laboratério, as salas e as pedagogas, na medida do possivel,
logicamente agora fechamento de bimestre, entdo procuraram ali se manter a parte do que
estava acontecendo, sempre perguntando o que estava acontecendo e como que estava indo a
atividade

Pesquisadora — Que o6timo! Eu agradeco muito a sua participagdo. Foi muito bom estar
contigo e me coloco a disposi¢do principalmente se voc€ quiser dar sequéncia com a
modelagem, precisando de algum apoio vocé tem o meu contato

Professora 2 — Ah sim! Agradeco também [foi bem bacana bem diversificado por que eu
nunca tinha trabalhado com essa atividade de modelagem em nenhuma turma, em nenhuma
sala de apoio.] [O que tive de contato foi assim na faculdade, mas bem rdpido, em uma
disciplina assim em um bimestre no mdximo nessa metodologia foi bem bacana vocé poder
iniciar alguma coisa e ver na pritica como que funciona, por que na teoria a gente sabe, que é
uma mais bonita ali mais a pritica a gente sabe que tem se adequando nos caminhos que nao
da para seguir retinho que €, que ndo funciona nesta mesma linha.] Obrigada professora.

Relatorio Escola 3

Em uma parceria entre os académicos do curso de licenciatura em matemdtica da
UNICENTRO, a UFPR, alguns Colégios do municipio de Irati e professores, iniciamos um
trabalho utilizando a modelagem matematica em salas de apoio. Geralmente o aluno que esta
matriculado nessas aulas tem maior dificuldade em entender alguns contedidos, essa proposta
com uma metodologia diferenciada da qual os alunos estdo acostumados a ver em sala de
aula, proporciona a ele um meio diferente para que haja o aprendizado.

A modelagem Matemadtica consiste em cinco etapas sendo: A escolha do tema, pesquisa
exploratdria, levantamento dos problemas, resolucao dos problemas e o desenvolvimento do
conteddo matemadtico no contexto do tema e a andlise critica das solugdes.

Em reunido decidimos que estratégias usariamos para auxiliar no processo de escolha do
tema. [Como estariamos trabalhando com alunos de sexto ano, optamos por levar imagens que
estivessem relacionadas a alguns temas como: Festa junina, copa do mundo, meio ambiente,
Bullying, animais de estimagdo e construgdo civil.] Deixando claro para os discentes que
poderiam escolher qualquer assunto de seu interesse.

Caracteristicas da Turma

[Estdao matriculados 20 alunos nessa classe, porem a média de presenca em aulas € de 7 a 10
alunos, 0 que nos gerou preocupacdes, pois como hd muitos faltantes nessas aulas seria um
desafio aplicar uma metodologia de ensino/aprendizagem que é um processo de constru¢do
continuada.] [A realidade da maioria dos alunos dessa escola ndo € muito facil, sdo alunos de
classe baixa, alguns deles frequentam a escola devido a comida ofertada pela institui¢do, sao
familias com vérios problemas socioecondmicos ente outros.] A sala de apoio é um ambiente
pequeno, porém arejado e aconchegante, os alunos se sentem a vontade nesse lugar.

Inicio das atividades
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As aulas com modelagem matemadtica em sala de apoio no Colégio << Colégio 3>>, iniciaram
no dia 14/06/2018, em uma quinta feira, mas nesse dia apenas 7 estavam presentes. [Logo ao
entrarmos na sala, percebemos que eles estavam bastante curiosos para saber sobre a aula,
iniciamos projetando com o data show algumas imagens na parede do fundo da sala, e fomos
pedindo as estudantes que descrevessem tudo o que viam nelas.] [Cada imagem que passava
era retratada por eles em detalhes nada escapava aos seus olhos, todos estavam atentos e
participando da aula.]

[Como se trata da modelagem matematica ndo podiamos influenciar em suas decisoes, apesar
de ajuda-los a terem ideias através das imagens.] [Pedimos a eles para que se organizassem
em duas duplas e um trio, o que foi feito rapidamente, € que escolhessem qualquer tema que
eles tivessem interesse em aprender mais sobre o mesmo, e relatassem aos outros colegas o
porqué da sua escolha.] Apoés isso, comecamos o debate sobre os temas escolhidos para que
entrassem em comum acordo um unico tema para ser trabalhado com toda a turma.

As duas duplas escolheram o tema festa junina suas justificativas foram:

“A festa junina ¢ um dia muito especial para os alunos, pois tem vérias comidas gostosas
como doces, quentdo, pao, brigadeiros e comidas da época. Quando comecga a musica eles
comegam a dangar, e também tem muitas brincadeiras legais.” (Dupla 1).

“E muito divertido ver as dangas e brincar e as comidas sdo deliciosas.” (Dupla 2)

[O trio escolheu o tema Bullying, para nossa surpresa as justificativas foram tdo convincentes
e comoventes que influenciou os outros estudantes a optaram por esse tema. ]

“O Bullying ¢ praticado em colégios, na rua e na casa e ¢ muito sofrimento. Vemos isso e
sofremos com 1isso, j4 sofremos bullying como as outras pessoas, vemos como 0S Ooutros
reagem e sofrem com isso, d6i tanto que as pessoas querem morrer, existem brincadeiras de
mal gosto como pimentinha, e chingamentos como, vocé € burro, vocé é retardado, vocé €
isso vocé € aquilo. Também tem gente que sofre racismo porque é moreno, também por ser
magro ou gordo.”

[Convidamos os alunos para irmos até o Laboratdério de informatica, o que os deixou
entusiasmados e contentes (o laboratério é um ambiente amplo com 16 computadores em
excelente estado) pedimos aos estudantes para que pesquisassem na internet € anotassem tudo
0 que achassem importante sobre o tema escolhido.] [Com nosso auxilio, todos participaram
da atividade, dois alunos estavam um pouco dispersos, um deles queria fazer um desenho
sobre o tema, o restante da classe se mostrava interessada pelo assunto.] [Apds meia hora de
pesquisas pedimos para que formulassem perguntas sobre o tema e socializassem com 0s
colegas.] Escolhemos juntos trés questoes:

- Vocé ja sofreu bullying?

- Em que lugar isso aconteceu?

- Vocé comentou com alguém o ocorrido? Se sim, com quem?

[Instruimos os estudantes para que cada um deles entrevistasse cinco pessoas, sem a
necessidade de identificar o entrevistado o que importava era apenas as respostas das trés
perguntas, € trouxessem na préxima aula. ]

[Na aula seguinte, terca feira 19 de junho novamente havia apenas 7 alunos, porém dois deles
nao estavam presentes na aula anterior, a professora da sala socializou o tema com todos, para
que os estudantes que estavam ausentes na aula anterior pudessem se inteirar do assunto.]
[Perguntou entdo se os alunos haviam feito a pesquisa proposta em sala, mas apenas um deles
tinha feito a entrevista.] Assim, para coletar mais dados, pedimos autorizacdo da professora da
outra classe para que nossos alunos fizessem a entrevista com alguns discentes da sala, com
nossa orientacao fizeram a atividade proposta de forma rapida e organizada, entdo voltamos a
sala de apoio com os dados coletados para iniciarmos as atividades.

[Quando comecamos a transcrever no quadro as perguntas e dados obtidos percebemos que
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uma das alunas estava debrucada sobre a carteira e ndo participava da aula], a professora da
classe foi até ela e perguntou se estava tudo bem, a menina nao respondia, foi ai que um aluno
levantou de seu lugar e comentou que a mesma havia sofrido abuso pelo seu padrasto, a
situacdo ficou muito constrangedora e tensa, pois o assunto debatido apesar de ser diferente da
situacdo que ela havia passado, hd fazia lembrar do que viveu e a deixava muito triste.
Paramos com a aula e fomos para o intervalo, enquanto os alunos lanchavam fomos descobrir
mais sobre o ocorrido com a pedagoga da escola, na ficha da aluna constatamos que era
veridico o fato, o padrasto da aluna, estava preso por isso, € a menina estava passando por
acompanhamento de psicélogos e do conselho tutelar.

Resolvemos entdo, comunicar nossa orientadora sobre o que estava acontecendo e saber da
possibilidade de mudar o tema, para que a aluna participasse das aulas sem lembrar de
tamanha tristeza. Como ela estava préximo a escola pediu para que fizéssemos outra atividade
com os alunos até que ela chegasse no colégio para conversar com todos. Bateu o sino,
entramos na sala e fizemos uma atividade de memorizacdo com nomes e qualidades, o
primeiro da fila falava seu nome e um adjetivo com a primeira letra do seu nome, o segundo
repetia o que o primeiro falou falava seu nome e um adjetivo com a primeira letra de seu
nome, o terceiro repetia o nome e a qualidade do primeiro, do segundo e falava o seu nome e
sua qualidade assim por diante até o ultimo aluno. [Percebemos que a aluna que estava quieta,
comecou a participar da atividade proposta, com um leve sorriso no rosto.]

[Nisso a orientadora chegou, conversou com o0s alunos e perguntou a eles se gostariam de
mudar o tema que havia sido escolhido, todos concordaram na hora, pois haviam percebido a
tristeza da colega quando se tratava do tema bullying.] Perguntamos a eles qual tema eles
gostariam de trabalhar e todos optaram por festa junina, a justificativa foi porque estamos na
época que ocorrem tais festas, € algo divertido e alegre e as comidas sdo muito gostosas.
[Pedimos para que eles relatassem em que precisariamos pensar para organizar uma festa
junina. Depois de algum tempo de debate chegamos a conclusdo que precisariamos de
bandeirinhas, barraquinhas, comidas tipicas, dan¢as, maquiagens e brincadeiras.] Para que
tudo isso fosso possivel primeiramente precisariamos pensar no espaco que seria ocupado na
sala. [Pedimos a eles para que se organizassem em dois grupos e fizessem um levantamento
de qual o espaco seria utilizado para construir duas barraquinhas com as préprias carteiras da
sala de aula.]

[Ambos 0s grupos arrumaram trés carteiras em volta da parede, uma no fundo da sala e a
outra na parede do lado da sala, entdo comecamos a problematiza¢do envolvendo perimetro e
area.] Com base no préprio chao da sala que € revestido com tacos em formato quadrados,
pedimos aos grupos para que utilizassem a régua e obtivessem a medida do quadrado, a qual
foi 0,13cm X 0,13cm, entdo foi proposto aos grupos descobrir quantos quadrados cada um
deles ocuparia para montar sua barraca. Apds a descoberta solicitamos para que
representassem no caderno quadriculado o mesmo que eles fizeram no chao da sala, contando
como se cada quadradinho do caderno fosse um quadrado do chdo da sala. Perguntamos a eles
que figura plana geométrica haviam formado, alguns alunos afirmaram ser um quadrado,
explicamos a eles que ndo poderia ser um quadrado pois eles haviam encontrado medidas de
largura e comprimento distintos, perceberam entdo que haviam desenhado um retangulo
formado por 12 quadradinhos de comprimento e 8 quadradinhos de largura.

Questionamos quantos quadradinhos havia no total, os estudantes contaram um a um para
chegar no resultado. [Perguntamos o que significava o resultado total de quadrados, um deles
respondeu que se referia ao espago do chdo da sala que eles iriam usar para montar as
barracas, complementamos explicando que seria o espaco total dentro do retdngulo formado,
ou seja a drea do retangulo.] Explicamos o conceito de drea e como eles fariam pra descobrir
qual seria a drea do retangulo sem precisar contar todos os quadradinhos de dentro da figura.




222

Trabalhamos também o conceito de perimetro do retingulo e de figuras planas dando como
exemplo o contorno da carteira, do quadro ou de qualquer figura plana. Cada grupo calculou o
perimetro utilizado para construcao das barracas.

Como j4 estava no final da aula, [pedimos aos alunos que trouxessem receitas de comidas
tipicas da época, e se possivel pesquisassem os precos dos ingredientes das receitas para a
préxima aula. ]

Quinta feira 21 de junho [iniciamos a aula perguntando se os alunos haviam trazido as
receitas, mas apenas trés dos sete alunos trouxeram e nao haviam pesquisado os pregos dos
ingredientes.] Entdo demos inicio a aula retomando o conteido visto na ter¢a anterior,
comecamos lembrando a medida do quadradinho do chdo, 0,13cm X 0,13cm entdo
calculamos o perimetro e a drea dele, logo em seguida relembramos que figura plana
geométrica havia sido formado na montagem das barraquinhas, calculamos o perimetro em
quadradinhos e depois considerando a medida de 0,13cm do lado do quadrado multiplicado
por 12 de comprimento e 8 de largura, encontramos o perimetro em centimetros que seria
utilizado de espaco. Apods isso calculamos a érea em centimetros quadrados, demos €nfase na
diferenca entre quadrado e retangulo e suas caracteristicas bem como a diferengca entre
perimetro e area dessas figuras. Os alunos tiveram grande participacdo nas aulas, conseguiram
compreender que a soma dos lados das figuras planas € o perimetro e o espago total dentro da
figura € a sua drea. A principal dificuldade que os estudantes apresentaram foi com operacoes
de multiplicacdo com ndmeros decimais, conteido que seria trabalhado na préxima aula
utilizando o preco dos ingredientes das receitas.

[Depois disso a professora passou no quadro as trés receitas trazidas pelos alunos e pediu para
que todos copiassem em uma folha separada e trouxesse na préxima aula os precos dos
ingredientes.] Como j4 sabiamos que tal pesquisa de preco poderia ndo ser feita pelos alunos,
combinamos que nds também pesquisariamos os precos para trazer na proxima aula.

Na terca-feira dia 26 de junho, dando continuidade ao nosso trabalho com a modelagem,
[iniciamos a aula organizando os sete alunos presentes em duas duplas e um trio, desses
estudantes dois ndo estavam na aula anterior, entdo a professora explicou a eles como
estdvamos trabalhando.] Ela perguntou se os alunos fizeram a pesquisa de precos que foi
pedido na aula anterior, porém nenhum deles havia feito. Entdo a professora passou no quadro
o valor, que haviamos pesquisado, de cada ingrediente das receitas. [Pedimos aos estudantes
para que levantassem situagdes problemas que precisariamos solucionar para organizacdo da
festa, levando em consideragdo a pesquisa em relacdo aos precos dos ingredientes que seriam
utilizados para fazer o bolo e o quentdo. ]

Apés algum tempo socializamos as seguintes questoes levantadas: “Qual seria o gasto em
reais para fazer o bolo?”, “Qual seria o gasto em reais para fazer o quentao?”,” Qual seria o
gasto total em reais?”,” Se fossemos dividir o gasto total, quanto cada um pagaria?.”
(Considerando que estdvamos em um total de dez pessoas na sala, entre discentes e docentes)

[Deixamos um tempo para que eles chegassem em uma solucdo para cada pergunta, logo apds
cada grupo socializou com 0s colegas a solu¢do encontrada. Como o preco referente a cada
ingrediente era 0 mesmo para todos os alunos, o resultado obtido deveria ser igual, porém
cada grupo chegou a diferentes resultados.]

[Utilizando a unidade monetdria como elo entre a realidade do aluno e o0s conceitos
matemadticos, trabalhamos com eles as operagdes fundamentais, visto que ao se tratar do
dinheiro os alunos apresentam certa facilidade para realizar as operacoes.]

Os alunos conseguem dividir em partes iguais uma quantia em dinheiro, aumentar o montante
que ja possui, subtrair e multiplicar valores, alguns sdo capazes de fazer calculos
mentalmente. Isso porque é uma situacdo vivenciada no seu cotidiano, e € preciso valorizar o
conhecimento prévio adquirido pelo aluno fora do ambiente escolar.
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Primeiramente, fizemos a apresentacdo da unidade monetdria brasileira: O real (R$ 1,00).
Em seguida, introduzimos o conceito de centavos: Cada centésimo de real é chamado de
centavos de real.

—— = 10,01 =R% 0,01
100

5
—— = 0,05 = R3% 0,05
100

10
—— = 0,10 = R% 0,10
100

25
~—— =10,25=R$ 0,25
100

50
—— = 0,50 = RS% 0,50
100

[Trabalhamos também a leitura desses ndmeros para que os alunos jé se familiarizassem com
fragdes.] Levantamos as seguintes questdes: “Quantos centavos precisos juntar para ter 1
real?.” “Com uma nota de 10 reais mais uma moeda de 25 centavos, quanto terei?.” “Como
escrevo essa quantia por extenso?.” Mostramos que os numeros decimais estdo por toda parte
nas medidas de comprimento, nas medidas de largura, de espessura, na temperatura, nas notas
das avaliacdes, etc...

Entdo trabalhamos com eles operacdes de adi¢do, multiplicacdo e divisdo com nimeros
decimais. Também critérios de divisdo e multiplicagdao por 10 por 100 e por 1000. O que fez
com que os alunos percebessem que ndao havia necessidade de armar a conta para fazer a
operacdo. [Os alunos t€ém maiores dificuldades com a tabuada e com operagdes com virgulas
o que foi trabalhado com eles nas situacdes levantadas.]

No final chegamos a conclusao que gastarifamos com o bolo R$ 20,1 e com o quentdo R$6,35.
Portanto gastariamos um total de R$ 26,45 e se fossemos dividir esse valor total igualmente
entre a classe cada um pagaria um total de R$ 2,65 e sobraria 0,05 centavos.

[Na quinta feira 28 de junho, estavam presentes 9 alunos, dois deles s6 haviam estado
presentes na aula do dia 14 de junho. Como iriamos trabalhar com as bandeirinhas nessa aula,
comentamos com eles apenas sobre o tema que havia mudado, e que iriamos trabalhar com a
confeccao de bandeirinhas para uma festa junina utilizando papel crepom, barbante e cola.]
[Continuamos nosso trabalho insticando os estudantes a pensar como fariamos a confeccio
das bandeirinhas: “Quantas bandeirinhas precisariamos construir para que pudéssemos
pendurd-las na medida do comprimento da sala, a qual media 7,10 metros?.”’] Primeiramente
pensamos o tamanho de cada bandeirinha, decidimos juntamente com os alunos que cada uma
mediria 14 cm de comprimento por 15 cm de largura, e que o espaco entre bandeirinhas seria
de 7 cm, decidimos também que o barbante para pendura-las deveria medir um pouco mais
que a medida do comprimento da sala sugerimos a eles 7,56 m (para que assim pudessem
obter uma quantidade exata de bandeirinhas). Comec¢amos entdo o levantamento das questoes:
“quantas bandeirinhas caberiam em um metro?”, “Um metro tem quantos centimetros?”,
“Quantas bandeirinhas precisariam ser confeccionadas para cobrir o barbante?”

[Deixamos que eles debatessem em grupo e fomos auxiliando.] Primeiramente mostramos a
eles que um metro tem 100 cm, assim eles chegaram a conclusdo que em 7,56 m haveria 756
cm, pois bastaria multiplicar por 100, o que eles ja4 haviam visto em aula anterior. Sabendo
essa medida bastaria calcular a quantidade de bandeirinhas. Fomos tentando mostrar a eles
que primeiramente poderiam somar 14cm com 7cm obtendo um tnico valor de 21 cm, para
cada bandeirinha e espaco, assim ficaria mais facil de descobrir o total de bandeirinhas.
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Alguns perceberam rapidamente olhando o desenho na lousa o desenho, outros demoram um
pouco para entender. Apds essa interpretacdo varios métodos surgiram para chegar a um
resultado final.

[Um dos grupos deduziu que 5 bandeirinhas ocupariam 105 c¢m, (multiplicando 5 por 21),
logo 10 bandeirinhas ocupariam 210 cm, e assim foram fazendo suas dedu¢des aumentando
de 5 em 5 as bandeirinhas até chegarem em 35 bandeirinhas que ocuparia 735cm, como o
total era 756 cm menos 735 cm, obtiveram o espago pra mais uma bandeirinha, chegando a
conclusdo que o total de bandeirinhas a ser confeccionado seria 36.] O outro grupo resolveu
somar 21+21+214+21+.... e assim por diante até obter 756, depois que obtiveram essa soma
contaram quantas vezes foi somado esse valor, chegando a conclusdo que precisariam
produzir 36 bandeirinhas no total. O terceiro grupo dividiu 756 por 21, obtendo 36 como
resultado.

[Na aula seguinte dia 03 de julho, terca feira comecamos trabalhando unidade de medidas.]
De acordo com o SI (sistema internacional de medidas), o metro é considerado a unidade
principal de medida de comprimento, seguido de seus multiplos e submultiplos. Os multiplos
do metro sdo o quilometro (km), hectdmetro (hm) e decametro (dam) e os submultiplos sdo
decimetro (dm), centimetro (cm) ¢ milimetro (mm).

Sao estabelecidos alguns critérios de conversao, de acordo com a tabela a seguir:

i
VAVAVAVAVAY

A medida que as unidades seguem a orientacdo da direita, os valores sdo multiplicados por 10.
E a medida que seguem a orientagdo da esquerda, os valores sao divididos por 10. Essa tabela
de conversdo existe para que as valores estejam sempre na mesma unidade.

10 km em metros — 10 * 10 * 10 * 10 = 10 000 metros

7 hm em dam — 7 * 10 = 70 decdmetros

Smemcem — 5 *10 * 10 = 500 centimetros

10cmemm — 10 :10: 10 = 0,1 metros

1000 m em km — 1000 : 10 : 10 : 10 = I quilémetro
Imemhm—1:10:10= 0,01 hectometro

2hmemmm— 2 *10*10*10* 10 * 10 =200 000 milimetros
Smmemm— 5:10:10:10= 0005 metros
dkmemmm—4*10*10*10*10*10* 10 =4 000 000 milimetros

[Usamos o tamanho do barbante, onde prenderiamos as bandeirinhas como um exemplo. O
barbante media 7,56 m entdo bastaria multiplicar por 10 depois por 10 novamente, ou
diretamente por 100 que obteriamos 756 cm, o que foi feito na aula anterior.] Pedimos a eles
para que fizessem o mesmo com a medida do comprimento da sala, a qual media 7,10m.
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Como j4 haviam visto multiplica¢do e divisao por 10 por 100 e por 1000, depois de algumas
explicacdes perceberam que bastaria deslocar a virgula para a direita duas casas, pois faria a
multiplicacdo por 100, e se fosse para fazer a transformagdo de centimetros para metros, seria
deslocado a virgula duas casas para a esquerda pois seria feito uma divisao por 100.
Questionamos entdo se fossemos fazer uma viajem, para calcular essa distincia seria usado
qual unidade de medida? Como a resposta ndo foi de imediata, pegamos um caderno e
perguntamos com o que poderiamos obter a medida do caderno, um dos alunos falou que seria
com a régua, logo a medida seria em centimetros. Entdo perguntamos em relacdo ao
comprimento da parede da sala, deduziram que seria em metros, por fim entdo uma viagem
seria em quilometros. Mostramos a eles entdo que 1 quilometro tem 1000 metros e 1 metro
tem 100 centimetros.

[Trabalhamos entdo com uma situacao problema]:

Algumas medidas foram fornecidas a empresa responsdvel pela constru¢cdo de casas
populares. As informagdes trazem as dimensdes das casas em vérias unidades de comprimento
diferenciadas. Faca a transformacdo das unidades de forma que as unidades fiquem
padronizadas. Observe as dimensdes das casas populares:

Casa 1

Comprimento: 120 dm
Largura: 700 cm

Casa 2

Comprimento: 0,8 dam
Largura: 90 dm

Casa 3

Comprimento: 10 000 mm
Largura: 0,009 km

Casa 4

Comprimento: 7 000 mm
Largura: 11 dm

Vamos realizar a conversao para a unidade padrio: o metro.

Casa 1

120 dm em m = 120 : 10 = 12 metros

700 cmem m =700 : 10 : 10 = 7 metros

Casa 2

0,8 dam em m = 0,8 * 10 = 8 metros
9dmem m =90 : 10 =9 metros

Casa 3

10000 mm em m = 10000 : 10 : 10 : 10 = 10 metros
0,009 kmem m =0,009 : 10 : 10 : 10 =9 metros
Casa 4

7 000 mm em m =7 000: 10: 10: 10 = 7 metros
110 dm em m = 110: 10 = 11 metros

[Depois das explicacbes e exercicios, comecamos a confeccionar as bandeirinhas, apods
finalizarmos dois varais, penduramos na sala.]

[Para finalizar o trabalho na quinta feira dia 05 de julho fizemos a tdo esperada festa junina
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para os alunos, levamos o bolo e quentdo de suco de uva.] [O bolo foi levado em uma forma
quadrada. Pedimos aos alunos para que calculassem em quantos pedacos poderiamos cortar o
bolo.] [Uma das alunas pegou uma régua e mediu a forma, através da medida do comprimento
e da largura obtidos, os alunos calcularam o perimetro € a area da forma, e chegaram a
conclusdo em quantos pedacos o bolo poderia ser cortado.] Entdo demos inicio a festa com
dancas e brincadeiras.

Conclusao

[O trabalho com a modelagem matematica pode proporcionar aos alunos um meio mais
prazeroso de entender alguns conteidos da matemadtica, visto que o assunto norteador para as
aulas foi do interesse dos préprios.] [Porem para se trabalhar com tal metodologia € preciso
ter um bom conhecimento sobre o método e um bom planejamento, para que os contetidos
estudados ndo fiquem “soltos” desvinculado do seu conceito.] [Como trabalhamos com uma
sala de apoio o conteudo para o estudo teria que ser baseado em um conhecimento prévio, ou
seja, algo que eles ja tivessem estudado para dar énfase em suas principais dificuldades.]
[Creio que o trabalho deveria ser em comum acordo ndo somente com a professora da sala de
apoio, mas também com a professora da classe. Assim a mesma repassaria 0s principais
conteddos que deveriam ou poderiam ser trabalhados para suprir a lacuna de ensino.] Ressalto
ainda, que [a direcdo do colégio junto, com as pedagogas, também desenvolve papel
fundamental para que as atividades fluam de modo panejado, pois poderiam elaborar um
planejamento pra que ndo houvesse, ou houvesse o minimo de faltas possiveis, visto que € um
trabalho continuo. |

[Com esse trabalho pudemos observar que a principal dificuldade que os alunos tiveram foi
com operacdes de divisdo e multiplicacdo com nimeros decimais, aos quais foi dada devida
atencdo.] Revisamos perimetro e drea de figuras planas, defini¢do do quadrado e do retangulo,
divisdo e multiplicag¢do por 10, por 100 e por 1000, operacdes com nimeros decimais, leituras
de nuimeros decimais, unidade monetéria brasileira e transformac¢des em unidades de medida,
todos contetdos vistos ano anterior.

[Acima da dificuldade de aprendizagem estd a dificuldade em concentracdo, varios desses
alunos se dispersam facilmente, cabendo entdo ao docente trazer algo que cative o interesse
do aluno no assunto para que aconteca a aprendizagem.] Em nosso trabalho [a principal
complexidade encontrada foi com as faltas dos alunos nas aulas, os discentes deveriam
participar de todas as etapas, o que acabou nio ocorrendo com todos devido a esse fato.] No
geral o trabalho foi satisfatorio, [0s alunos aprovaram o método utilizado relatando o gosto
pelas aulas, apesar do anseio pela festa, puderam relembrar conceitos e suprir algumas
duvidas que ficaram de anos anteriores. ]
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Entrevista Professora 3

Pesquisadora — Bom dia professora, quanto tempo vocé trabalha com a sala de apoio?
Professora 3 — Dois anos

Pesquisadora — E quanto tempo trabalha no Estado como professora?

Professora 3 — Desde 2010

Pesquisadora — PSS o Concursada?

Professora 3 — [PSS, mas tipo assim desde 2010 sé que teve ano que eu peguei aula e teve ano
que eu optei por nao pegar aula, fazer outra atividade.]

Pesquisadora — Conta para mim, como foram as atividades de modelagem nessas ultimas
semanas aqui na escola?

Professora 3 — A atividade de modelagem de matematica entdo ... eu e a <<Graduanda 3>> [a
gente trabalhou com os alunos e eles na verdade, a expectativa deles maior, era a respeito da
festa em si.] [Eles acabavam fazendo um monte de perguntas a respeito de como seria a festa,
0 que teria para eles na festinha.] [Mas isso também fez com que eles acabassem tendo a
curiosidade de saber como resolvia aquelas perguntas que a gente acabou colocando para eles
no quadro, pra eles resolverem mesmo, pra chegarem no intuito final que era a festinha da
festa junina, o tema que eles escolheram.] [Entdo foi bem tranquilo, mas também foi bem
tumultuado] assim, né

Pesquisadora — E como foi sua atuacdo junto com a graduanda, como foi o trabalho de vocés?
Professora 3 — [Foi tranquilo. Foi gostoso. Foi assim uma coisa que eu aprendi com ela e ela
aprendeu comigo. Acho que foi uma troca de aprendizagem ali.] [E os alunos também, a gente
se surpreende com o que eles trazem, o jeito que eles acabam resolvendo as questdes], né. Foi
bem tranquilo.

Pesquisadora — E o apoio da escola para desenvolver essa atividade?

Professora 3 — [Também bacana. Bacana. A <<pedagoga>> também sempre conversava com a
gente e tudo mais no mais precisou a gente chegava na orientacdo e podia conversar. Bem
tranquilo mesmo. |

Pesquisadora — E vocé€ pensa em continuar com esse tipo de atividade de modelagem
matematica, como vocé se v€ atuando dessa forma em outras turmas ou nessa mesma turma?
Professora 3 — [Entdo eu acredito que nessa turma da para fazer porque € uma turma menor
com um numero menor de alunos. Entdo eu acredito que nessa daria para fazer mais vezes.]
[Agora numa turma normal, eu acredito que € um pouco mais dificil de trabalhar ainda mais
sozinha.]|

Pesquisadora — E lembrando um pouco das etapas assim, de escolha de tema, de
problematizagdo, o que que vocé€ sentiu mais facil ou mais dificil?

Professora 3 — Eu acho assim que [a problematizagdo para eles, até eles formularem, eu achei
que eles acabavam ficando perdido eles nfdo sabiam muito o que era que tinha que fazer, como
vocé falou antes, quando vocé fala pra eles: escolha o tema, agora vocé€s vao fazer um
problema, vado criar um problema a partir disso eles ndo sabem né.] Entdo assim uma
dificuldade maior foi isso, mas nao por mim, mas que senti pelos alunos.

Pesquisadora — Tem mais alguma coisa que vocé gostaria de falar da atividade, do
encaminhamento ou o que vocé lembra desses momentos.

Professora 3 — Ah, a unica que eu quero falar é que [se voc€ puder vir novamente fazer
atividades com eles, vocé esta convidada, vocé e alguma outra né, da Unicentro, pode vir.] A
escola esta aberta eu estou aberta a conversar com vocés e tudo mais. [Eu nunca tinha
trabalhado co modelagem matematica entdo para mim e algo novo apesar de ja ter ouvido
falar mas nunca ter trabalhado.]

Pesquisadora — faz toda a diferenca né
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Professora 3 — Faz diferenca

Pesquisadora — Entdao eu também me coloco a disposi¢do. Se vocé€ quiser seguir com esta
turma fazendo atividade de modelagem da uma ligada, pode pedir orientagdo. A gente vai
tentar manter o projeto e ampliar, mas sempre que voc€ precisar fico a disposi¢ao

Professora 3 — [Até ontem a gente estava trabalhando, eu conversei com eles um pouquinho a
respeito dai eu coloquei uma tabela ‘para eles resolverem algumas perguntas sobre transito e
uma coisa que aprende bastante coisa né. Ai comecei a falar: O que faz parte do transito? E
Dai eles foram falando né. Eu falei e o cachorrinho que estd andando na rua, faz parte? Sabe e
eles ficaram né ... e me fez lembrar as aulas de modelagem matematica que vocé fica
questionando perguntando enfim. |

Pesquisadora — Trabalhando com este questionamento o que vocés estdo vendo.

Professora 3 — Aham. Exatamente

Pesquisadora — Incentiva muito eles. Muito obrigada pela entrevista.
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Relatorio Escola 4

20/06/2018 (2 AULAS):

[As aulas de hoje foram destinadas a escolha do tema.] [A sala foi dividida em grupo de
quatro alunos. Cada grupo escolheu um nome para seu grupo e escolheu um representante
para defender seu tema diante da turma.] Os temas e nomes dos grupos seguem abaixo:

NOME DO GRUPO TEMA JUSTIFICATIVA
Construcao de Vida Construcao [A reforma da escola ocorreu a pouco tempo
Civil e um dos pais dos alunos do grupo ajudou

na construcdo, desse modo, seria possivel
conhecer melhor a histéria da escola.]

Clone Festa Junina [Tem diversas comidas, brincadeiras, dancas
e também preserva a cultura.]

Poder da 4gua, ar, solo e | Meio Ambiente [E necessério cuidar do meio ambiente para
terra ter um planeta melhor. Tem muitas pessoas
que nao jogam lixo no lixo, assim, devemos
conscientizar essas pessoas. |

Os Jovens Sinistros Copa do Mundo | [O Brasil vai defender a Copa e precisamos
ter mais patriotismo. |

[Para auxiliar os alunos nas ideias de qual tema escolher, foi apresentado alguns slides
com imagens de festa junina, meio ambiente, construcao civil, plantacdes e esportes. Nota-se
que os alunos se detiveram aos temas apresentados. ]

25/06/2018 (2 AULAS)

[Como a maior parte dos alunos nao tem acesso a internet as aulas de hoje foram destinadas
para os alunos fazerem a pesquisa (os alunos foram levados até a sala dos computadores).]
[Como nao tinha computadores para todos, cada dupla ficou com um computador.] [Apds a
pesquisa os alunos elaboraram trés perguntas. |

27/06/2018 (2 AULAS)

[A maioria dos alunos levantaram perguntas do tipo:
Quantos jogadores tem em campo?
Quantos reservas tem um time?
Qual é a medida do campo?]
[Entao, foi feito a proposta para que os alunos construissem uma maquete contendo as
medidas do campo, quais sdo as duas selecdes que cada grupo acha que ira disputar a final
(fazer todos os jogadores que hd em campo de cada selecio com seus respectivos uniformes),
colocar o nimero de jogadores reservas ao lado de fora do campo (de ambos os times) e,
utilizar a escala 1:160.] [O objetivo de usar escala € a introducio de multiplicacio e divisido
com virgula.]
[Todos os alunos ficaram muito empolgados com a construcio da maquete e de poderem dar o
seu palpite de qual serd as duas selecoes que irdo se enfrentar na final da copa. |
[Apds a exposicio do que eles iriam fazer, foi explicado o que € escala € como eles farfo para
obter as medidas na maquete com a escala pedida.]

02/07/2018 (2 AULAS)
[Nas aulas de hoje os alunos receberam uma folha com as medidas de um campo de
futebol padrio, e com mais dois campos com as medidas em branco para eles preencherem.
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No primeiro eles colocaram as medidas em centimetros, logo eles tiveram que multiplicar
todas as medidas do campo que estavam em metros por cem para fazer essa transformacdo.]
No segundo com as medidas que eles utilizardo para construir a maquete utilizando a escala
1:160 assim todos os valores que eles transformaram para centimetros eles dividirdao por 160.
Nao foi possivel terminar todas as divisdes, assim o preenchimento do segundo campo com as
medidas que eles utilizardo na maquete ficou para a préxima aula.

04/07/2018 (2 AULAS)

[O objetivo da aula de hoje era para que eles terminassem as divisdes e iniciassem a
construcdo da maquete. Contudo, os alunos apresentaram uma dificuldade imensa nas
divisdes, sendo que, nio foi possivel terminda-las.] [Quando se percebeu o tamanho da
dificuldade dos alunos, interrompemos a explicacdo individual ou em grupo e iniciamos uma
explicac@o coletiva. Mesmo assim, os alunos ainda demonstraram uma grande dificuldade.]

09/07/2018 (2 AULAS)

[Diante da lacuna que os alunos apresentaram com a operacdo de divisdo, viu-se a
necessidade de um foco maior nessa operagdo, assim, a aula de hoje, foi destinada para uma
maior exploracdo da divisdo.] A maior parte das contas foram explicadas passo a passo no
quadro pelo método longo. A <<pesquisadora>> assistiu as aulas e auxiliou os alunos para
fazer as divisOes. [Notou-se que os alunos se empenharam para aprender as contas e
prestavam atencdo dizendo iriam utilizar na maquete.]

11/07/2018 (2 AULAS)

As aulas de hoje foram destinadas para a constru¢do da maquete. [A sala foi dividida

em trés grupos e cada grupo construiu a sua maquete. Os alunos demostraram muito
interesse.] [Foi desenhado o campo no quadro colocando quais seriam as medidas que eles
utilizariam na maquete.] A <<pesquisadora>> também foi nesse dia, deste modo, cada uma
das professoras auxiliaram um grupo e eu auxiliei o outro.
A maquete foi construida da seguinte forma: os alunos desenharam em dois EVA o as linhas
do campo de futebol (apenas um ndo dava a medida necessdria) com ldpis. Apds pintaram
com tinta guache branca as linhas. As traves nds fizemos com palitinhos e damos para cada
grupo colocar em sua maquete. Finalmente foi fixado o EVA com tachinha no isopor. Cada
grupo ganhou uma pequena bola de futebol de isopor que coloriram com pincel atdmico para
colocar em seu campo.
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Entrevista Professora 4

Pesquisadora — Professora, a quanto tempo vocé trabalha com Sala de Apoio?

Professora 4 — [Com sala de apoio esse € o primeiro ano. Entdo a gente iniciou na metade de
abril, faz dois meses € meio que estou trabalhando com a sala de apoio.]

Pesquisadora — E com o Ensino regular na escola publica?

Professora 4 — [Ensino regular esse € o segundo ano meu que eu estou trabalhando. Trabalhei
0 ano passado e esse ano novamente.

Pesquisadora — Ainda como PSS?

Professora 4 — Ainda como PSS].

Pesquisadora — E conta para mim, como foi a tua experi€ncia nessas ultimas semanas?
Professora 4 — [Eu achei assim que foi muito relevante, principalmente para os alunos por que
a _gente conseguiu abranger, conseguiu na verdade interagir com todos eles praticamente.
[Como nés estavamos em mais na sala foi identificado problemas que eu ja havia constatado
antes, mas que ndo tinha conseguido fazer uma abordagem direta, que foi a questdo da
continha de dividir.] [A divisao pelo método rapido que € o que é ensinado nas escolas do
municipio e a divisdo pelo método longo que é, a meu ver, 0 mais coerente para a crianca
conseguir compreender da onde que ela ta tirando aqueles resultados e ter essa introducio do
método longo e eu achei que foi uma aula que a gente introduziu, e a gente conseguiu
resultados excelente para uma unica aula.] [Entdo se eu tivesse sozinha isso demoraria um
tempo bem maior, pelo menos, mais umas trés ou quatros aulas ai para eu ter o mesmo
resultado.] Entdo eu achei que foi muito valido, foi muito bom.

Pesquisadora — E como que foram as etapas das atividades, como é que foi a conducao disso?
Professora 4 — [Na primeira etapa a professora <<Graduanda 4>> trabalhou mais diretamente
com eles, ela mesmo fazendo a exposicdo de Slides de alguns temas, de alguma coisa, no
entanto a maior parte da turma ja visualizou a parte do futebol que a gente j4 tinha trabalhado
um pouco antes, entdo eles preferiram continuar no mesmo tema.] [A equipe que foi defender
a questdo do futebol, também defendeu melhor, foi a equipe que mais falou, e ganhou a sala.
Foram dois votos de diferenga.] Entdo achei que foi bem equilibrado. [Foi legal, a sala
abracou a idéia. Toda a turma abracou a ideia.] Achei muito bacana isso. [E na etapa seguinte,
que foi de comecar a entender como fazia as perguntas e tal, foi a etapa que eu achei que eles
tiveram mais dificuldades.] [Acho gue eles ndo conseguiram compreender a ideia de buscar
alguma matematica dentro da copa do mundo e é por isso que nos trouxemos o campo de
futebol.] [Na verdade a ideia do campo de futebol ndo partiu deles, mas partiu nossa, entre
mim e a <<Graduanda 4>>. A gente conversou ¢ achamos melhor trabalhar com as medidas
do campo. Entdo, ndo é que foi ignorado as idéias deles, mas a gente ndo conseguiu encontrar
ligacOes entre elas para conseguir achar um tema em comum. |

Pesquisadora — Eles tinham algumas curiosidades?

Professora 4 — Sim. [Mas que ndo tinham muita relevancia para a matematica e tal eram mais
curiosidades pontuais, tipo, até mesmo futuristicas, as vezes, tentando saber alguma coisa que
ainda iria acontecer.] [Entido a gente ndo conseguiu encontrar uma ligacio e ndés achamos que
para caminhar dentro do tema e trabalhar a questdo, principalmente, das operacoes
fundamentais que a gente trabalhou: de mais, de multiplicacdo, de divisdo, e de subtracido ai o
campo de futebol seria o ideal. Ai a gente teria a maquete para montar,] entdo, realmente foi
uma idéia que partiu minha e da professora <<Graduanda 4>>. [Entdo se eu fosse ver com
relacdo a metodologia, nessa parte nds teriamos tido um impasse, em ndo ter seguido ela
rigorosamente, por que quem acabou dando a definicdo fomos nos duas. Isso eu achei que
ficou um pouquinho falho, por que até mesmo as duvidas deles acabaram ficando de lado.]
Entendeu? [Ficou de ladinho, assim as dudvidas deles, devido ao tempo também.] [Quando a
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gente comecou a conta de multiplicacdo foi bem. Eles pegaram a idéia bem de multiplicac@o e
depois a multiplicacdo por 10 e por 100, metodologia mais de calculo mental, e também eles
conseguiram se adaptar. Ai quando a gente entrou na divisdo, que a gente teve um problema,
que precisou de uma aula praticamente a gente foi uma aula de diagndstico que isso ndo da
certo, na préxima vamos tentar diferente, que ai foi na ultima segunda feira.]

Pesquisadora — E quais contas de divisdo voces fizeram?

Professora 4 — [Nés fizemos s6 com ndmeros inteiros mais que o resultado, o quociente seria
de nimeros ji com virgulas, utilizando virgulas ndmeros que eles precisavam pensar um
pouquinho mais na hora de fazer a divisdo.]

Pesquisadora — O que eu acompanhei com voces € que essa divisdo, ela foi necessaria para a
maquete?

Professora 4- [Sim ela foi necessaria para conseguir fazer a transmissio que a gente queria de
ter a mesma proporciao de medida do campo real para o campo da maquete.] [Entdo a gente
transformou de metros para centimetros que foi a conta de multiplicacdo, que foi muito
rapido, foi legal e dai quando a gente entrou para transferir de um para 160, entdo em cada
160cm reais equivalia um na maquete, essa transmissao da divisdo por 160 € que ocasionou 0s
nossos impasses, que acabou sendo muito bom, por que revelou as necessidades deles. Entido
revelou a verdadeira caréncia que eles tinham, e agente conseguiu resolver isso acredito que
da melhor forma possivel.] [Pretendo continuar trabalhando como ja falei.]

Pesquisadora — E como € que foi a relacdo de vocés duas na sala?

Professora 4 — [A gente interagiu bem. Ora eu, ora ela, ndo ficou pesado para ela conseguir
controlar a turma por que eu acabava estando junto, entdo ela conseguiu trabalha a parte
matematica bem, eu acho que foi bacana, a gente acabou uma dando apoio para outra e
deixando também o espaco para as duas trabalhar.] Achei que foi legal.

Pesquisadora — E como foi a participagcdo dos estudantes nessa atividade?

Professora 4 - Foi boa. [E eu consegui identificar também alguns probleminhas, por exemplo,
alunos que ndo conseguem trabalhar em equipe e tem dificuldades em trabalhar em equipe €
isso é uma necessidade humana hoje para formar cidadios, eles precisam saber conviver em
sociedade entdo eu achei que foi bem relevante a gente conseguiu identificar isso neles, mas
também conseguimos identificar o outro lado de muitos que: Vocé faz ali eu faco aqui e
vamos juntos e as coisas conseguiram fluir.] [E na maior parte dos grupos muito bem, por que
eles conseguiram se ajeitar nesse trabalho em grupo. Surgindo algumas liderancas, algumas
aptiddes ali, e eu achei muito bacana, tanto por aflorar o lado de alguns, muito bem, quanto
com outros que tem essa dificuldade que a gente e identificou para comecar trabalhar isso.]
Pesquisadora — Em relagdo a metodologia, vocé se vé utilizando de novo, o que vocé pensa?
Professora 4 — [Com a sala de apoio € possivel sim. Com a sala de apoio € muito possivel
vocé trabalhar essa metodologia trazendo outros temas e € ate interessante por que a gente
trabalha dentro da sala de apoio principalmente as operacdes fundamentais.] [Entdo se vocé
fica hoje continha, amanha continha, repete, repete, repete sem ter um objetivo com aquelas
contas acaba se tornando macante para o aluno.] [Entdo essa metodologia na sala de apoio eu
achei muito valido, mas trabalhar sozinha vai ser mais complexo. Trabalhar sozinha serd, com
certeza, mais complexo. Vamos ver... Pode ser que eu tente no préximo semestre. |
Pesquisadora — Tem mais alguma coisa sobre essa experiéncia que vocé gostaria de falar, de
deixar registrado?

Professora 4 — Na verdade, assim, [com relacdo a metodologia, com relacio ao modo de
trabalho, da metodologia eu acredito assim que o direcionamento na hora de fazer as
perguntas, deles fazerem as perguntas... Eu acredito que tem que ter um apoio melhor, um
delineamento para eles melhor do que é, do que sdo essas questdes.] [Entdo eu achei que essa
foi a parte que ficou um pouquinho a desejar, que a gente ndo conseguiu dar esse norte para os
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alunos assim, por isso que surgiram questdes tdo alheias ao conhecimento que ndo era
possivel da gente ter uma resposta até mesmo para elas. Entdo esse norte nosso acabou
faltando.]

Pesquisadora — Entdo eu me coloco a disposicdo para continuar te ajudando no que eu puder,
quer continuar com a modelagem, quer mandar email estou a disposicdo no que precisar
mesmo. Estamos juntos, ¢ uma coisa que eu gosto muito. Eu te agradeco muito por se
disponibilizar a participar.

Professora 4 — Eu que agradeco a voces.
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Relatorio Escola 5

Reuniao com a escola <<Escola 5>>: [Houve a apresentacdo do Projeto Modelagem
Matemadtica na sala de Apoio a Aprendizagem, na qual participaram a direcdo e equipe
pedagégica do colégio juntamente com a professora de sala de apoio, académicos da
Unicentro e a professora organizadora do projeto.]

A reunido decidiu a programagdo de datas e hordrios para a realizacdo da atividade, bem como
o material que poderiamos utilizar no desenvolvimento do projeto. [Por sugestdo da diretora
optamos por usar o Jornal Folha de Irati como o ponto de partida para a escolha do tema a ser
trabalhado.]

[A direcdo da escola se prontificou a colaborar com o projeto cedendo o espaco e alguns
materiais necessarios. ]

[Quanto a professora de sala de apoio, esta se mostrou receptiva e interessada no
desenvolvimento da atividade.]

Caracteristicas da turma: [17 alunos, sendo 8 meninos e 9 meninas, oriundos do sexto ano
do ensino fundamental.]

- Organizacdo da sala: [Caracterizada como uma sala ndo tradicional, pois 0s alunos ficam
organizados em circulo dispostos a uma mesa central. |

Inicio das atividades: [Os alunos ndo se sentiram intimidados com nossa presenca em sala,
nos apresentamos a eles, explicando brevemente qual a nossa proposta de trabalho.]
[Distribuimos os jornais (FOLHA DE IRATI) para cada aluno, pedimos para que eles
folhassem o jornal e nesse momento houve bastante conversa, ficando dificil a comunicacio
com eles. ]|

[Com ajuda da professora regente controlamos os dnimos dos alunos, e explicamos o que
queriamos que eles fizessem. |

[Pedimos para que eles escolhessem temas de seus interesses e nos falassem quais eram,
fomos anotando no quadro cada tema escolhido. Houve bastante conversa e trocas de ideias
entre eles, novamente tivemos que intervir em alguns momentos para que se mantivesse o
foco na atividade.]
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[A partir dos temas escolhidos fizemos a leitura de cada noticia evidenciando a relevancia que
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a mesma tem no cotidiano dos alunos. |

[O tema Projeto de revitalizacdo da Praca Tiradentes em Rio Azul, foi escolhido através de
votacdo para ser o tema estudado. ]

[Apds a escolha do tema partimos para a pesquisa exploratéria utilizando o laboratério de
informadtica da escola, os alunos estavam muito motivados com a possibilidade de pesquisar
mais informacdes sobre a referida pracga. |

[A escola mantém o laboratério de informatica em pleno funcionamento, no entanto o acesso
a internet é lento e instdvel, o que acaba gerando dificuldades na pesquisa. Nessa etapa
contamos também com o apoio da bibliotecaria da escola.]

[Na sala de informadtica os alunos se mostraram muito interessados no desenvolvimento da
pesquisa, visto que a possibilidade de trabalho fora da sala gera alegria e contentamento entre
todos os alunos. ]

[A oportunidade de pesquisa na internet agregou mais informacdes as ja contidas no jornal.]
Por se tratar de uma praca regional do interior as informagdes se repetiam mesmo quando
pesquisadas em sites diferentes, de forma que os resultados resumiram-se na importancia de
revitalizar o espaco e no uso que a comunidade pode fazer do mesmo.

[Com base na pesquisa os estudantes resolveram fazer uma maquete para visualizar e
identificar os possiveis problemas matematicos e suas respectivas solucoes. ]

[Para isso a turma foi dividida em quatro grupos e também a praca, de forma que cada grupo

ficou com um quarto da praca.]

[Com o apoio da escola foi disponibilizado materiais para a confeccdo da maquete, como:
E.V.A, cola quente, tesoura, placas de isopor entre outros. |

[Para a construcdo da maquete os alunos se mostraram muito motivados e empenhados, visto
que todos participaram ativamente da atividade, cada um contribuindo dentro de suas

possibilidades. |

[Depois da confeccio das maquetes e com base nas pesquisas os alunos iniciaram o processo
de formulacdo de problemas, sendo estes observados nas maquetes. ]

[Apds essa etapa, com a ajuda dos professores, foram estabelecidas estratégias para reunir os
problemas levantados estruturando-os para melhorar o desenvolvimento da atividade.] [Cada
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grupo formulou um problema/pergunta de acordo com a observacdo da maquete, visto que,
como a praca estd localizada em um municipio vizinho, optamos pela construcdo da maquete
antes do levantamento dos problemas permitindo ao aluno ter uma noc¢io concreta da praca
em estudo.]

[Elaboradas as situacdes problemas, cada grupo sendo orientado pelos professores buscou
estudar formas de resolvé-los. Nesse momento os professores orientaram os alunos sobre
quais ferramentas matematicas poderiam ser utilizadas para a resolucdo dos problemas
formulados durante a etapa de levantamento de problemas.] [Vale ressaltar que quando
necessario revisar conteidos ou introduzir conceitos pertinentes para a resolucdo os
professores retomaram o conteudo de sala de aula com o qual os alunos poderiam resolver o
problema.]

[Por ser uma praca publica os alunos de um dos grupos manifestaram a curiosidade de saber
quantas pessoas caberiam na praca. Conversando entre eles surgiu a divida de quantas
pessoas podemos colocar em um metro quadrado, problema este resolvido de forma prética,
com ajuda de uma régua e giz marcamos um metro quadrado no chao da sala de aula.] Apos a
marcacdo convidamos os colegas dos demais grupos para que pudéssemos contar quanto
alunos cabem em um metro quadrado.

Conforme observado na prética estabelecemos uma quantia de 11 pessoas em pé por metro
quadrado. Sendo encontrado a drea total da praca, os alunos multiplicaram essa drea pela
quantia de pessoas que cabem por metro quadrado encontrando assim o total de pessoas que
caberiam na praga, ou seja, 21.296 pessoas.

[Percebemos que no primeiro problema, os alunos fizeram uso de vdarios contetidos
matematicos vistos anteriormente, entre eles usamos a divisdo, multiplicacdo e célculo de
drea.]

[O segundo problema levantado pelo grupo tratou da seguranca da praca, pois segundo os
alunos o zelador da praga identificou que haveria um risco em ter um lago sem protegcio, por
isso _resolveram cercd-lo para a garantia de seguranca a todos os publicos e para isso
precisavam encontrar a quantia de corda necessdria.]Sabendo que o lago é quadrado e de
medidas de lado igual a 10 m, calcule quantos metros de corda o zelador ira utilizar para
cercar o lago
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[Utilizando da nocdo de perimetro os alunos calcularam essas medidas e chegaram a
conclusio de que era necessario 40 m de corda para cercar o lago.]

[De inicio os alunos somaram as medidas dos lados para obter o perimetro, 10+10+10+10 =
40, mas depois com a explicacdo do professor, € com o uso de um geoplano, os alunos
puderam perceber que por se tratar de um quadrado bastava eles multiplicarem a medida do
lado pela quantia de lados, ou seja 10 que é a medida do lado do lago vezes 4 lados.]

[O terceiro problema levantado foi a respeito da arborizacdo da praca, pois os alunos queriam
saber qual a quantia de arvores que caberiam na praca de modo que ficassem bem distribuidas
e de acordo com a orientacdo técnica indicada para o plantio correto.] [Conforme levantado
em pesquisa na internet, ficou definido que o espagco recomendado para uma arvore ter um
bom desenvolvimento € de 20 m?.]

[Apds encontrar a area total da praca que € de 1936 m2, os alunos chegaram a conclusdo de
que é possivel plantar aproximadamente 98 arvores, fazendo estes calculos por meio de uma
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[Na atividade desenvolvida tivemos a formacdo de quatro grupos, no entanto um dos grupos

término da atividade. ]

nao compareceu para o
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Entrevista Professora 5

Pesquisadora - Professora, a quanto tempo vocé trabalha com a sala de apoio?

Professora 5 — [E 0 segundo momento, € o segundo ano que eu trabalho com sala de apoio,
considerando que a primeira de turma de sala de apoio que eu trabalhei ja fazem uns seis anos
atrds, mais ou menos, nao lembro bem certo.]

[Pesquisadora — Vocé chegou a fazer algum curso, alguma formacgdo para trabalhar com sala
de apoio?

Professora 5 — Nao]

Pesquisadora — Nao? E como € feita esta escolha? Porque vocé pegou sala de apoio, como é
que foi isso?

Professora 5- [Primeiro porque eu ainda tenho disponibilidade de horario], e assim, € ...

[Eu peguei a sala de apoio porque eu gosto de trabalhar atividades diferenciadas,
considerando que no regular a gente tem desenvolvido dessa forma e eu vou sentindo a
necessidade de me adequar a essas novas formas, essas novas metodologias para a gente ter
um resultado mais satisfatério em sala de aula.] Entdo a sala de apoio... [Na verdade ndo foi
nenhum desafio estar pegando novamente, at€ porque, eu tenho me esforcado muito com as
demais turmas que eu trabalho, entende? Dando respaldo assim para atividades diferentes. |
[Pesquisadora — Legal. Vocé é professora concursada da rede ja ha bastante tempo?

Professora 5 — Sim, dezenove anos de sala de aula]

Pesquisadora — E conta para mim como foi a atividade desenvolvida nessas dltimas semanas?
Professora 5 — [Entéo, a atividade desenvolvida, ela foi assim, bastante trabalhosa, demandou
bastante tempo para a sua execucao, mas muito, muito proveitosa, a gente pode observar o
quanto os alunos interagiram entre si de forma cooperativa, eles trabalharam coletivamente
durante todos os momentos do desenrolar do trabalho.]

Pesquisadora — Como foi a escolha do tema?

Professora 5 — Entdo, [a escolha do tema partiu justamente das informacdes do préprio jornal,
noticias pertinentes a realidade da nossa escola, da nossa realidade enquanto cidade. Foi
bastante produtivo por conta desse fator. O tema que eles definiram foi pertinente, aquilo que
eles gostariam de estudar de fato.]

Pesquisadora — E dai, depois, voc€s seguiram com a pesquisa, com a problematizacao?
Professora 5 — Entdo, assim, [apds a escolha do tema a gente foi fazer uma pesquisa
exploratéria no laboratério de informadtica para aprofundamento mais adequado e em cima
daquele tema que eles escolherem do jornal. Que foi a questdo de uma praca. ]

Pesquisadora — Eu vi que vocés tinham ali a maquete. Em que momento que ela foi feita?
Professora 5 — [Entdo, apds a gente concluir a questdo da pesquisa exploratéria que foi todo
um_processo, € eu posso dizer assim muito rico em conhecimento, eles puderam ter
oportunidade de pesquisar, analisar o todo da praca que eles de fato haviam determinado
como tema a ser trabalhado. Apds esta questdo da pesquisa exploratéria a gente comecou a
elaboracdo das maquetes aonde a gente percebeu assim uma riqueza muito grande do trabalho
por parte deles.]

Pesquisadora — Por que vocés fizeram a maquete?

Professora 5 — [A gente fez a maquete justamente para eles precisavam do concreto. Através
do concreto puderem entenderem melhora matematica, a significidncia da matemadtica, o
significado real da matemadtica, aplicacdo da matematica naquilo, ou seja, desde uma escada
ou entfio medidas de uma determinada parte da praca, ali eles puderam comecar a verificar
figuras geométricas, comecaram a analisar os possiveis cdlculos para frente. ]

Pesquisadora — E como € que foi a participag¢do dos licenciandos?

Professora 5 — [Foi um espetaculo. Eu posso afirmar assim que eles estio bem preparados
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para poder auxiliar e ji até trabalharem em sala de aula. Estdo assim com uma visdo bem, bem
boa mesmo a respeito ai do que se pretende atualmente a trabalhar a matematica em sala de
aula, a forma real e concreta.]

Pesquisadora — Eles te ajudaram na atividade? Eles te ajudaram com esta questdo da
metodologia?

Professora 5 — [Na realidade nés nos ajudamos, foi uma parceria, foi assim, um ajudava de
uma forma outro de outra, enfim, a gente foi juntando daqui e dali e conseguimos atingir o
objetivo.

Pesquisadora — Vocé se imagina fazendo essa atividade, esse formato de atividade novamente
em outras turmas?

Professora 5 — [Sim, com toda a certeza. Até porque, mesmo antes de conhecer o seu projeto,
a respeito da modelagem matematica, eu ja tenho me esforcado muito nessa questio ai de
modificar um pouco a forma de trabalho em sala de aula,] [considerando que a modelagem,
ela € uma alternativa metodoldgica que traz para a sala de aula os problemas da vida real, da
cultura dos alunos pra gente poder dialogar com o conhecimento universal 16gico, e envolve
todos os temas matematicos o que, por exemplo, facilita muito o entendimento por parte do
aluno do que vocé passar pra eles conteidos simplesmente de forma mecéanica.] [Entao é
muito mais produtivo vocé tirar deles, vir do aluno esse conhecimento para vocé levar para o
cientifico do que vocé simplesmente mecanizar o conhecimento. |

Pesquisadora - Mudou a postura dos teus alunos na sala em uma atividade e outra? Vocé
percebeu essa diferenca?

Professora 5 — [A diferenca que eu pude perceber € que em cada aula eles se esforcavam mais,
eles estavam muito motivados,] € [mesmo nio trabalhando exatamente o foco da modelagem
matemadtica desde o inicio que eu peguei a sala de apoio para trabalhar, o fato de eu também
estar trabalhando sempre metodologias diferenciadas com eles, isso também ajudou muito,
porque toda aula que eu chego eles perguntam: professora o que a gente vai me fazer hoje de
diferente na sua aula?] [Entdo na realidade eles ja tem esse espirito preparado na minha aula,
entfo isso fez com que facilitasse ainda mais essa questdo ai de trabalhar em si a prépria
modelagem matematica.] [Por que atualmente o maior desafio em sala de aula € vincular essa
teoria_com a pratica, para isso requer muita criatividade e conhecimento por parte do
professor, para vocé poder resgatar do aluno todo esse conhecimento, o professor para
estruturar tudo isso, para chegar no objetivo determinado, entdo a gente tem gque usar muita
criatividade nesses momentos. |

Pesquisadora — E o apoio da escola?

Professora 5 — [Cem por cento. Direcdo, equipe pedagdgica, pessoal assim, muito bacana, a
gente teve assim uma parceria excelente, uma ajuda muito boa, o que da todo o resultado do
trabalho também, influencia muito por conta do apoio que a gente teve do inicio até o final.]
Pesquisadora — Sendo a gente ndo consegue fazer, né?

Professora 5 — A gente ndo consegue fazer de fato se ndo tivermos esse respaldo por parte da
escola de um modo geral.

Pesquisadora — Tem mais alguma coisa sobre o projeto, sobre a atividade que vocé
desenvolveu que vocé gostaria de falar?

Professora 5 — [Entdo assim, eu senti, a gente sentiu, até quando a gente estava antes da
questio da elaboracdo das situacdes problemas, a gente sentiu uma necessidade em pegar as
maquetes construidas, o concreto para eles poderem elaborar o conhecimento cientifico.]
Entdo pude perceber isso por parte dos alunos, a gente percebeu, ndo s6 eu como o0s
académicos também, a gente percebeu que eles tiveram a necessidade em manusear
novamente o material que eles criaram que eles elaboraram. [O conhecimento foi todo
modelado para eles poderem ter assim essa acessibilidade da aplicacdo do contetido
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matemadtico.] Acho que valeu muito, acho ndo, [tenho certeza que a modelagem matemadtica
ela um dos encaminhamentos assim, uma estratégia de ensino que faz valer a pena, por que
desenvolve a criatividade muito do aluno e também se valoriza muito o lado do conhecimento
do aluno que vai favorecer a questdo do trabalho para o professor, aonde ndo vai acontecer o
desinteresse tanto por parte dos alunos como uma desmotivacdo por parte do professor], se ele
souber aplicar a modelagem matemaética, por que, [querendo ou ndo a gente fica meio que
atrelada em muitas formalidades, esses pormenores € a onde se perde um tanto da sua
esséncia da matematica, fica ensinar por ensinar a matematica e cadé a sua aplicabilidade de
fato?] Entdo eu entendi que essa atividade, esse projeto que foi desenvolvido, ele enriqueceu
muito o conhecimento por parte dos alunos e pode ter certeza que, conforme eu j4 falei, [eu
tenho tentado nas minhas aulas, com ou sem curso, pelo meu proprio conhecimento que
tenho, eu me esforco muito para poder trabalhar dessa forma com as turmas até do ensino
regular.] [Assim os nossos alunos, eles se tornam mais criticos € podem aplicar melhor o uso
da matemadtica no seu dia a dia, que é o ideal.]

Pesquisadora — E o que a gente precisa... Eu me coloco a disposicio para continuar
acompanhando e te ajudando no que vocé€ precisar troca de ideias ou fazer algum projeto.
Pode entrar em contato, eu fico a disposicao.

Professora 5 — Com certeza. Agradeco professora. Obrigada
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(continua)

Tipo

Ordem

Unidade de Significado

Interpretacao do discurso

Ideia Central

Gl.

Os alunos foram dispostos em
um  semicirculo com o
propésito de transformar a
sala em ambiente mais
agraddvel e promover mais
interacdo entre todos.

A graduanda relata uma
modificacdo na sala de aula,
os estudantes que estavam
sentados em fila  se
organizaram em um formato
circular para  promover
melhor compartilhamento de
ideias.

A: Organizac¢do da sala

de aula

Interacdo: 1 Ato de reciprocidade entre dois ou mais corpos. 2 Influéncia de um 6rgdo
ou organismo em outro. 3 Qualquer atividade compartilhada. 4 Contato entre
individuos que convivem. 5 Acdo reciproca entre o usudrio e um equipamento.

GI.

[...] foi apresentado aos alunos
um cartaz com diferentes
imagens como sugestdes dos
temas, onde cada estudante foi
até o cartaz observou e voltou
ao seu lugar, ap6s foi pedido
para que escolhessem seus
temas e redigissem uma
justificativa para escolha do
mesmo.

revela uma
sistematizar

O relato ainda
necessidade de
o processo de escolha do
tema por meio da
justificativa escrita.

B: Escolha do tema

W: Instrumentos
materiais auxiliares

Gl.

Apbs a leitura das
justificativas e roda de
conversa sobre os temas, 0s
alunos chegaram a conclusdo
que o tema a ser estudado por

todos seria esportes.

No primeiro momento o0s
estudantes escreveram uma
justificativa individual, mas
na sequéncia precisaram
conversar com 0O grupo para
escolher um tema tnico. Ao
colocar a roda de conversa
como o formato da
discussdo a  graduanda
revela uma leveza para
expressoes livres dos
estudantes.

B: Escolha do tema

C:  Participagdo
estudante

do

Roda de conversa: Uma prética que estimula e permite que todos expressem suas
opinides, sem regras rigidas sobre o formato dessa expressao.
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QUADRO DE ANALISE
(continuagao)

Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacio do discurso |Ideia Central

Gl. |4 Partindo entdo para a|A formacdo dos grupos foi | D: Interesse do
formagdo dos grupos o critério | feita pelo interesse dos | estudante
utilizado foi esportes favoritos | estudantes no tema.
onde os mais votados se A: Organizagdo da sala
tornaram temas dos grupos e de aula
cada aluno optou .pela equipe B- Escolha do tema
do esporte que mais gostava.

Gl. |5 [...] os alunos se reuniram |Nesse momento formaram- |A: Organizacdo da sala
com seus grupos para analisar | se os grupos de acordo com | de aula
e discutir o que ja sabiam |0 interesse dos estudantes
sobre.o seu tema e o que |pelos esportes. Nqs gIupos (& Participagio  do
gostariam de saber para poder | houveram as  discussoes estudante
realizar as pesquisas sobre o que cada uma ja

sabia e o que gostaria de |D- Interesse do
saber. estudante

Gl. |6 Foram utilizadas duas | A graduanda revela o tempo | E: Tempo escolar
horas/aulas para escolha do |utilizado para a realizacdo
tema e formacdo dos grupos. |das etapas.

Gl. |7 [...] os grupos foram até a sala| A graduanda destaca as |F: Pesquisa exploratoria
de informatica do colégio |etapas da modelagem no [+
partindo para pesquisa | relato, enfatizando a ida ao w: ‘I‘n strurpe':ntos €

. . . L. materiais auxiliares
exploratéria. laboratério de informadtica, o
que ndo é comum para Os
estudantes na Sala de Apoio.

Gl. |8 Os alunos foram orientados a |Os  docentes precisaram | G: Atuacdo docente
procurar tudo o que tinham | orientar os estudantes sobre
interesse sobre o assunto|o que  pesquisar. A
envolvendo curiosidades, | necessidade de  atuacdo
fatos  histéricos, diferenca |docente de conduzir e |F: Pesquisa exploratéria
entre os esportes, regras, etc. |direcionar a acdo dos

estudantes. Na sequéncia o

graduando  enfatiza  a|H:  Autonomia  do
dificuldade dos estudantes | estudante

na pesquisa e uma falta de

autonomia.

Gl. |9 Foram utilizadas para|Ao tratar do  tempo | F: Pesquisa exploratoria
pesquisa duas horas/aulas, | destinado para essa etapa a [C:  Participagdo  do
visto que a maioria tinha | graduanda revela a | estudante
muita§ dificuldades em dificulda@e dos es.tudantes H: Autonomia __ do
pesquisar, alguns ndo sabiam | para realizar a pesquisa. Eles | o« q4ante

procurar os temas no Google,
outros com dificuldades para
digitar e até mesmo preguica
em ler reportagens, textos e
publicacdo maiores.

nio tém familiaridade com
os recursos de pesquisa e
ndo se mostram interessados

em leituras mais extensas.

E: Tempo escolar
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QUADRO DE ANALISE
(continuagao)
Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
Gl. |10 Um fato marcante desse dia, | A graduanda relata sobre | D: Interesse do
foi uma aluna que ndo faz|uma estudante que passou a | estudante
parte do projeto da Sala de |participar das atividades de
Apoio em matemdtica que | maneira espontanea.
pediu para participar do
trabalho de modelagem pois
seu irmdo gémeo estava
participando e  mostrou
empolgacdo pelo trabalho em
casa.
Gl. |11 Ao inicio da aula foi pedido | A elaboracdo das perguntas | I: Problematizacao
aos grupos que elaborassem |foi incentivada pelos
tr€s perguntas que gostariam | docentes.
que a turma respondesse com
ajuda das professoras. G: Atuagdo docente
GIl. |12 Apdés as perguntas foram|A fala revela preocupagdo |I: Problematizacao
reformuladas com um cardter [para que o conteido
mais matemdtico, as mesmas | matematico apareca
foram sendo passadas no |explicitamente na atividade.
quadro para que todos os|As perguntas dos estudantes
alunos pudessem responder | foram reformuladas ndo
envolvendo todos os temas. deixando claro se as
curiosidades deles foram
atendidas. Na sequéncia ela
explica que as perguntas
acabaram abordando datas,
medidas  de  dreas  e[G: Atagdo docente
perimetros, dimens6es das J: Preocupagio com o
quadras~ e sistema de conteddo matematico
pontuagao.
Gl. |13 Nesse momento houve | O trabalho em grupo gera|C: Participacdio do
algumas  discussdes entre | conflitos que os estudantes | estudante
alguns grupos onde os |precisam aprender a lidar.
mesmos  criaram  conflitos
internos para ver quem havia
pesquisado mais, quem iria K: Resolugdo  dos
copiar as perguntas, de quem problemas
era a vez de responder. A: Organizagio da sala
de aula
Gl. |14 Foram utilizadas duas | A quantidade de aulas |E: Tempo escolar
aulas/horas com o |utilizada para cada etapa ¢é

levantamento de problemas, a
elaboragdo das perguntas e
questoes a serem
solucionadas.

sempre destacada.

I: Problematizacdo
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QUADRO DE ANALISE
(continuagao)
Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
Gl. |15 Para essas aulas foi proposto|A fala trata de wuma|K: Resolucdo  dos
que os alunos fizessem um |preocupagdo com o | problemas
trabalho escrito para | conteiido e com a
apresentar as questdes | sistematiza¢do desse
respondidas, cdlculos feitos | conteido por meio de
nas aulas e  pesquisas | trabalho escrito. —
referentes a curiosidades de I Prt,:ocupagao com ©
cada esporte. conteido matematico
Gl. |16 Foram calculadas as dreas,|Os conteidos matematicos |Z: Conceitos
perimetros, tamanhos de |trabalhados precisam ser | matematicos
redes, trave, bola e outros |evidenciados no relato.
(Imagem II), para incentivar o
trabalho em grupo dividiamos
as contas para que cada aluno
fizesse uma, assim
trabalhando com todos as
quatro  operagdes  bdsicas,
férmulas de areas, perimetros, C: Participagdo  do
construcio de tabelas. estudante
Gl. |17 Nota-se uma dificuldade geral | A graduanda percebe as|C: Participagdo do
em trabalhar em grupos nesse | dificuldades do trabalho em | estudante
dia, onde haviam muitos|grupo no modo como os
faltantes, falta de unido entre | estudantes participam da :
os grupos, brigas por questdes | atividade. Destaca problema |1+ Frequéncia  dos
estéticas do trabalho das faltas na Sala de Apoio. |€Studantes
GIl. |18 Um fato marcante € referente | O uso da régua ¢é feito na | M: Saberes dos
ao uso da régua, onde a|escola desde o Ensino |estudantes
maioria dos alunos ndo | Fundamental 1 e a
possuia esse conhecimento, | graduanda se surpreendeu
assim tornou-se necessdrio |com a dificuldade dos
uma aula sobre as medidas da | estudantes.
régua, como usid-la e a fazer
margens na capa e contracapa W:  Instrumentos e
do trabalho. materiais auxiliares
Gl1. |19 [...] um  aluno recém|A fala ressalta a ndo|M: Saberes dos

alfabetizado com  muitas
dificuldades em matemadtica e
portugués que estava se
negando a ajudar seu grupo
pois o mesmo detinha
vergonha por ndao acompanhar
o nivel dos colegas, quando
foi lhe pedido para fazer a
capa do trabalho o mesmo nao
conseguia escrever o nome do
colégio e do esporte [...]

participacdo do estudante na
atividade em grupo, mas
explicita que o motivo € a
falta de conhecimentos do
estudante. Esse estudante
recém alfabetizado tem
vergonha de mostrar aos
colegas o que ele ndo sabe.

estudantes

C: Participagdo  do
estudante
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central

G1. |20 [...] para evitar | Diante do ndo saber do|M: Saberes dos
constrangimentos foi feito no | estudante os professores | estudantes
quadro um modelo de capa |encontraram um a estratégia
com nome do colégio e|para  ndo 0 deixar =
algumas observagdes para que | constrangido  diante  da G: Atuag@o docente
0 mesmo pudesse copiar. turma.

Gl. |21 Nesse dia foram utilizadas | Tempo destinado a | E: Tempo escolar
duas horas/aulas para a|resolugdo dos problemas
resolucdio dos problemas e
desenvolvimento dos
contetidos matematicos.

Gl. |22 [...] nesta data os alunos|A graduanda tem |J: Preocupacdo com o
voltaram-se  aos  cdlculos, | preocupagdo em destacar os | contetido matematico
como ja havia sido combinado | contetdos trabalhados.
com os alunos calcularifamos
todas as édreas, perimetros,
tamanhos de redes, traves,
bolas, dreas penais e circulos
centrais para que
posteriormente  os  alunos
construissem maquetes dos
seus grupos e ao final
pudessem ser comparadas .
entre si e expostas Z: » Conceitos

matematicos

Gl. |23 Dessa  forma, todos se|Pelo interesse em fazer a|C: Participagdo do
empenharam em terminar seus | maquete os estudantes de |estudante
célculos e trabalhos escritos | envolveram nas atividades [1y. Tnieresse do
para poderem ir direto a|matemaéticas. ek
magquete. W:  Instrumentos e

materiais auxiliares

Gl. (24 Uma observagio ¢é que|A fala revela a nao|F: Pesquisa exploratoria
algumas vezes durante as|linearidade das etapas da
aulas alguns alunos tiveram | Modelagem Matematica.
que voltar a etapa da pesquisa
em busca de detalhes que a
pesquisa inicial ndo abrangeu.

Gl. |25 Durante as duas horas/aulas |O trabalho escrito foi a|K: Resolugdo  dos
do dia os alunos focaram no |forma de sistematizar a | problemas
termino do trabalho escrito. resolucdo dos problemas. As

professoras sentirem
necessidade dessa

apresentacio por escrito.
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacio do discurso |Ideia Central
GI1. |26 Poucos alunos compareceram | A frequéncia dos estudantes |L:  Frequéncia  dos
esse dia ao projeto, os que se [na SAA é uma preocupacio, | estudantes
faziam presentes estavam |e o relato trata de uma aula |W:  Instrumentos e
empenhados em comecar a|com pouca presenca dos |materiais auxiliares
fazer as maquetes [...] estudantes. C: Participagio  do
estudante
Gl. |27 Para iniciar as maquetes, foi|Os  estudantes estavam |C:  Participagdo  do
trabalhada a conversdo de |envolvidos com a | estudante
medidas de metros para|construcdo da maquete e
centimetros estabelecendo | utilizaram contetdos
também a escala que cada|matemdticos como medidas
grupo ~u‘uhzarla para  a de comprimento e Conversao - Conceitos
constru¢do da superficie do |de unidades de medida. mateméticos
seu esporte.
Superficie: no contexto da fala refere-se a superficie da quadra ou campo em que se
pratica o esporte estudado pelo grupo.
Gl1. |28 E notdvel uma dependéncia|Na etapa da construgcdo das |H: Autonomia  do
dos alunos, onde sempre|maquetes a  graduanda |estudante
estavam questionando o que | percebeu a maior
deveriam fazer primeiro, | dependéncia dos estudantes
como fazer e se estava certo | as orientagdes dos docentes.
daquela forma.
Gl1. |29 O uso da régua e compasso | A régua e o compasso foram | Z: Conceitos
foram indispensdveis nesse |utilizados como | matematicos
dia, as professoras auxiliaram | Instrumentos de desenho.
aos alunos com as medidas e W:  Instrumentos e
transformacdes. materiais auxiliares
GI1. (30 Houve alguns comentérios em | A maquete se mostrou um |W:  Instrumentos e
sala como: “Ah ndo sabia que | material importante para | materiais auxiliares
era tdo dificil fazer uma|manter o interesse dos
maquete”, “Porque eu ndo |estudantes e para explorar
posso fazer com qualquer | conceitos matematicos. -
medida?”, “Porque preciso Z . Conceitos
estabelecer uma escala?” LSOO
Gl. |31 As duas horas/aulas do dia|A construgdo da maquete | E: Tempo escolar
foram destinadas ao inicio da | levou bastante tempo.
maquete de cada grupo.
GIl. (32 A aula nesse dia comecou|Na sequéncia a graduanda |C: Participagdo  do
meio tumultuada onde os|relata que uma parte do |estudante
integrantes do grupo do | grupo iniciou a maquete na
Futsal, tiveram  algumas |aula anterior, mas os que L. Frequéncia  dos

discordancias para construir a
magquete do grupo [...]

faltaram na aula ndo
gostaram do resultado. Por
fim o grupo ficou com duas
maquetes.

estudantes
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
Gl. |33 [...] um dos alunos jid havia|Os  materiais para a|C: Participagdo do
iniciado na aula anterior a sua | constru¢do da  maquete | estudante
quadra sobre um pedago de |foram trazidos pelos (W Instrumentos e
P.V.C que havia conseguido |estudantes e gerou discordia | jateriais auxiliares
em casa por ser mais liso e [no grupo no momento da
parecido com uma quadra, |confeccdo. O trabalho em
porém outro integrante do|grupo € um desafio na
grupo, faltante da dltima aula, | participagdo dos estudantes.
ndo concordou, pois, se |Percebe-se uma
tratava de um trabalho em |competividade entre os
grupo e ele queria fazer com | grupos.
isopor igual os outros colegas.
Gl. (34 [...] resolveram que cada um | A participagdo do estudante |[C:  Participagdo  do
faria a sua prépria quadra|no trabalho coletivo | estudante
utilizando a mesma escala e |necessita que eles tomem |H: Autonomia do
medidas. decisdes de organizacao. estudante
Gl. |35 Em relag@o aos outros grupos, | Apés uma situacdo de|C:  Participagdo do
o trabalho foi tranquilo sendo |discérdia no grupo, os |estudante
feito 0s detalhes, | estudantes conseguiram se
customizagao e |entender e realizar a tarefa
embelezamento  de  cada | de finalizar a maquete.
trabalho.
Gl. |36 Um detalhe interessante foi | A aluna que participou como |C:  Participagdo  do

aluna do grupo do Voleibol, a
mesma que ndo frequentava as
aulas de matemética e pediu
para fazer o projeto, que
mesmo fazendo quase todo o
trabalho sozinha, pois as suas
colegas de grupos faltavam
muito ndo tendo muita
participacdo colocou o nome
de todas no trabalho escrito e
na maquete, pediu para fazer
um cartaz para expor algumas
imagens sobre o seu tema
juntamente com  algumas
curiosidades importantes
sobre seu esporte.

voluntaria na SAA se
destacou na apresentacdo do
trabalho.

estudante
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Unidade de Significado

Interpretacao do discurso
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GI.

37

[...] a motivagdo da garota em
fazer o trabalho foi bela e
gratificante.

Ao retomar o relato sobre a
estudante que participou
voluntariamente da atividade
a graduanda fica feliz com o
resultado final do trabalho.
A estudante se mostrou
dedicada fazendo o trabalho
pelas colegas que faltaram.

C:  Participagdo  do

estudante

D: Interesse do

estudante

Gl.

38

Ao mostrar suas atividades
alguns alunos se mostraram
envergonhados, assim para
melhor compreensio de todos,
foi pedido a cada grupo uma
pequena  apresentacio e
compartilhamento com os
demais sobre todo trabalho

[...]

A tltima etapa da atividade
de modelagem foi a
apresentacdo dos trabalhos,
sugerida pelos docentes.

N: Analise critica

Gl.

39

[...] no dltimo dia se deu o
encerramento das atividades
de modelagem na Sala de
Apoio, os alunos presentes de
cada grupo se organizaram
para tirar fotos com as
maquetes, ver as dos colegas,
fazer comparacdes referente a
escalas utilizadas, tamanhos e
propor¢do e por fim a
exposicao do trabalho.

O momento de compartilhar
os resultados dos grupos
também faz parte da
atividade e ajuda a dar
reconhecimento ao trabalho
realizado por cada grupo.

N: Analise critica

Gl.

40

Ao mostrar suas atividades
alguns alunos se mostraram
envergonhados, assim para
melhor compreensio de todos,
foi pedido a cada grupo uma
pequena  apresentacio e
compartilhamento com os
demais sobre todo trabalho.

A forma envergonhada
também ¢ um modo de
participagdo do estudante.
Diante dessa postura os
professores estabelecem
estratégias para incentivar a
participacio e o
compartilhamento dos
resultados.

N: Analise critica

C:  Participagdo  do

estudante

G: Atuagao docente

Gl.

41

[...] duas alunas sendo uma do
grupo Voleibol e outra do
Futebol se negaram a
apresentar deixando s6 com
outros componentes de seus
grupos.

Mesmo com o incentivo dos
professores, alguns
estudantes se negaram a
apresentar. Pelo
acompanhamento da
atividade percebemos que
elas  participaram, mas
provavelmente pelas faltas
ndo se sentiram seguras para
apresentar.

C:  Participagdo do

estudante
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Gl. |42 O tnico integrante presente no | Os professores avisaram o |L:  Frequéncia  dos
dia do grupo Ténis de Mesa se | estudante que o trabalho | estudantes
mostra muito envergonhado, | estava 6timo € mesmo assim
qmbora saber que seu trgbalho 0 mesmo teve vergonha de [. Participagio  do
ficou excelente tem receio que | expor diante da turma. e
seus colegas opinem sobre seu
trabalho.
Gl. |43 No momento das | Pelo conflito com o grupo o | D: Interesse do
apresentagdes um aluno se | estudante ficou | estudante
mostrava muito insatisfeito, o | desinteressado pelas
mesmo pertencia ao grupo do | apresentacdes e mostrando
Futsal (aluno que se negou a | comportamento inquieto.
fazer a maquete no isopor e
optou por fazer sozinho),
assim ficou muito inquieto na
apre§ent39ao dosh c%legas T Looowmdn @
precisando  ser chamado a e
atencdo algumas vezes.
Gl. |44 [...] foi pedido para que|As professoras sentiram |O: Percepcao do
escrevessem um  pequeno | necessidade de saber a|estudante
relato de como havia sido a|opinido dos estudantes e por
experiéncia  deles  nessas |isso solicitaram que eles
ultimas aulas envolvendo o |fizessem relatos.
projeto.
Gl. |45 Ao analisar os relatos de|Ao final da atividade as|D: Interesse do
alguns alunos sobre as aulas, |docentes solicitaram um | estudante
ogd§ destgcavam como uma |relato dos estudantes. O: Percepgio o
atividade interessante e legal SR
(Imagens Il e IV).
Gl. |46 Levando em consideracdo a|Relato dos estudantes ao |O: Percepcao do
opinido de alguns alunos que | final da atividade. estudante
relataram a atividade como
diffcil, complicada (Imagem
V).
Gl. (47 Outro foi o relato do aluno do | O relato do estudante trazido | O: Percepcao do

grupo Futsal, que destacou
que ndo gostou do trabalho
justamente no fato de ter
acontecido brigas com seus
colegas de grupos e ter que
terminar 0 mesmo sozinho,
mencionou também que ndo
gosta quando a professora
chama sua atencdo durantes as
aulas, mesmo quando ele ndo
se comporta (Imagem VII).

pela graduanda revela os
problemas de convivéncia
interferindo na participagao
do mesmo na atividade.
Além disso trata de como
ele se sente quando ¢é
repreendido pela professora.

estudante

C:  Participagdo do
estudante
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
GI1. |48 Ao ver da professora regente | A graduanda retrata a|P: Inseguranga sobre a
da Sala de Apoio a aplicacdo |inseguranca da professora | metodologia
da modelagem nesse trabalho |[regente e o sucesso por
foi uma experiéncia muito | terem cumprido as etapas.
interessante e embora estar
muito insegura no inicio do
trabalho e nas etapas, tudo
ocorreu como planejado e o Q: Preocupagdo com as
resultado foi impressionante etapas
Gl. |49 Relata ela que sentiu um |Na sequéncia ela explicaque |L:  Frequéncia  dos
pouco de estranheza por parte |[para a  professora  os | estudantes
dos alunos, destacou que |estudantes faltaram por nao
alguns alunos que nunca|estarem acostumados com
faltavam as suas aulas de|um trabalho diferenciado.
matemadtica param de
frequentar as aulas para ndo
fazer o trabalho [...]
GI1. |50 A falta dos alunos ao projeto é | A atividade de MM exige |L:  Frequéncia  dos
um dos principais pontos de | participacdo  ativa  dos | estudantes
dificuldades que foi | estudantes, por isso as faltas
encontrado no trabalho, falta | prejudicaram o andamento
de comprometimento com o |do trabalho.
trabalho em grupo e colegas D: Interesse do
também afetaram bastante. estudante
Gl. |51 Assim € notdvel a importancia| A graduanda tem wuma|C: Participagdo do
do diferente e do inovador nas | percep¢do  final positiva | estudante
aulas, a modelagem nesse |sobre a atividade. Ao usar os
caso vem para auxiliar as|termos di‘ferf':nte e inovador G: Atuagio docente
aulas colocando o aluno como |traz a ideia de que a
centro do trabalho e o|Modelagem ndo estava
professor como mediador | presente nas aulas antes do
nesse trabalho projeto e destaca a acdo do
estudante e do professor
nessa metodologia.
Diferente: 1 Que difere; que apresenta uma diferencga
qualquer; desigual, dessemelhante, distinto. 2 Que ¢
diverso; vdério, variegado, variado. 3 Que sofreu
reformulagdo, que apresenta algo novo, desconhecido,
original; alterado, mudado, modificado. 4 Que nido
ocorre com frequéncia, costumeiramente; raro,
incomum.
Inovador: Que ou o que inova, ou propde, ou faz
inovagdes; inovador, revolucionério.
P1. |1 Com a sala de apoio eu|Na entrevista a professora|R: Caracteristicas do

trabalho desde o comeco deste [revela ser sua primeira
ano. Nao tinha pego sala de |experiéncia com a Sala de
apoio antes. Apoio.

professor de SAA
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Interpretacao do discurso
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P1.

Pesquisadora — E trabalha no
Estado h4d quanto tempo?
Professora 1 — Cinco anos
Pesquisadora — Concursada?
Professora 1 — Nao, eu sou
PSS

A professora trabalha como
PSS  (Processo  Seletivo
Simplificado) a 5 anos no
estado do Parand. Niao ¢é
concursada, ou seja, ndo tem
vinculo estdvel com o
estado.

R: Caracteristicas do
professor de SAA

PSS: Processo Seletivo Simplificado para a contratacio

de professores temporarios.

P1.

Entdo, achei bem bacana, por
que eles se empenharam em
fazer as coisas, o que ndo é
nas outras aulas, eles ndo t€m
o mesmo empenho. Entdo eles
levaram como uma diversdo
para eles, ndo como aula de
matemadtica

A professora destaca a
participacdo do estudante
nas aulas com a atividade de
modelagem.

C:  Participagdo do
estudante

P1.

[...] eles escolheram o tema,
dai por unanimidade eles
escolheram o esporte. Mesmo
assim dividimos em grupos e
cada grupo foi para uma &rea
de esporte especifico.

A professora relata um
consenso dos estudantes
para a escolha do tema.

B: Escolha do tema

Unanimidade: 1 Qualidade de unanime. 2 Comunhio
de ideias, opinides ou pensamentos.

P1.

Entdo eles foram, pesquisaram
e quando eles voltaram para
sala eu pedi para que eles
fizessem perguntas que eles
gostariam que fossem
resolvidos  sobre  aquela
atividade.

A etapa da pesquisa ndo é
relata em detalhes, mas pela
fala ela ocorreu.

F: Pesquisa exploratdria

P1.

Entdo, cada um criou a sua
pergunta e na hora que eu
recolhi eu vi que as perguntas
eram  basicamente = muito
parecidas no esporte. Eles
queriam saber a diferenca do
ténis de mesa para o vdlei, a
diferenca do futsal para o
futebol, qual era diferenca da
drea e do perimetro entre uma
e outra e foi ai que a gente
aproveitou pra trabalhar o
contetido em si.

Sobre a etapa da
problematizagdo a
professora enfatiza que as
dividas dos estudantes eram
também curiosidades sobre
0s esportes € mesmo
trabalhando com diferentes
esportes os questionamentos
eram  semelhantes. Ela
enfatiza que nesse momento
foi possivel trabalhar o
contetddo matematico
necessdrio para responder os
questionamentos levantados.

I: Problematizacdo

J: Preocupacdo com o
contetido matematico
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P1. |7 Dava aula rapidinho ali no |Pelo relato a professora deu |J: Preocupacdo com o
quadro e dai cada um se |explicacdes especificas | contetido matematico
empenhava no seu, em fazer. |sobre o contetido
matemdtico e em seguida os
estudantes realizavam as|D: Interesse do
atividades com interesse. estudante
P1. |8 Entdo a parte de contas com | O contetido que se destacou |J: Preocupacao com o
virgulas que foi assim uma |como dificuldade para os |conteido matematico
maior duvidas deles. Entdo foi | estudantes foi operagdes :
aproveitado para trabalhar | ndmeros decimais. E no [Z » Conceitos
tudo o que podia dentro do |contexto da atividade foi |Matematicos
conteddo possivel explorar. M- Saberes dos
estudantes
P1. |9 Alguém da sala comentou|A professora relata que a|D: Interesse do
sobre fazer uma maquete, eu | opcao por construir | estudante
falei que entfo ta bacana, que | maquetes foi feita pelos
nos termindvamos o trabalho e | estudantes, que ficaram R 'I'nstrur‘nf.:ntos ¢
comegdvamos na maquete. | motivados na sua | MAteriais auxiliares
Entdo eles empenharam ainda | construgdo. —
mais em terminar os trabalhos I Pre,:ocupagao com 0
por que eles queriam ir pra conteido matematico
maquete. Foi a parte que eles
mais utilizaram a matemadtica.
P1. |10 Entio essa foi a dificuldade | A professora também relata | H: Autonomia  do
deles assim, ai tudo o que eles | @ dificuldade dos estudantes | estudante
mediam eles pediam para | para medir com a régua e a
professora corrigir, aquela |inseguranga em  realizar
inseguranca se eles estavam |medi¢des e cortar  os
medindo  corretamente. Se | materiais para a confecgdo
dava para cortar j4. da maquete.
P1. |11 Até as vezes eles ndo queriam | A autonomia ou | H: Autonomia  do
cortar, eles estavam com |autoconfiancga dos | estudante
medo de cortar e errar e passar | estudantes se mostrou baixa,
a tesoura torta. Uma que eles | ainda assim eles mostraram
queriam fazer perfeito. interesse e  por  isso
participativos. Inclusive |C:  Participacao  do
brigando para realizar as |eStudante
atividades.
P1. |12 Eles brigavam entre eles no | Os estudantes se mostraram |C:  Participagdo  do
grupo pois todo mundo queria | participativos na atividade. | estudante
fazer um pouco. Os grupos foram

encontrando estratégias para
dividir os trabalhos e todos
conseguirem executar parte
da tarefa.
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Interpretacio do discurso
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P1.

13

Foi bem bacana, ela me
ajudou bastante, eu ajudei ela
bastante. Olha se ela ndo
estivesse aqui eu ia ter me
batido muito dai, por que
apesar de serem apenas cinco
grupos € cinco grupos que
sugaram bastante.

A interacdo entre professor e
graduando foi positiva, pela
fala a professora afirma que
teria muita dificuldade para
realizar a atividade se
estivesse sozinha.

S: Interagdo professor-
graduando

P1.

14

Tudo eles tinham ddvidas.
Tudo eles precisavam de ajuda

Ao relatar sobre a presenca
da graduanda em sala, a
professora enfatiza o quanto
os estudantes precisaram de
ajuda para realizar as
atividades.

C: Participacdo do
estudante

P1.

15

Eles até conseguiam fazer
sozinhos mas se vocé ndo
estivesse do lado para falar
assim: estd certo! Facam! Eles
ndo faziam.

Os estudantes mostraram a
necessidade de validacdo do
professor para continuar a
realizar as tarefas.

H: Autonomia do
estudante

P1.

16

Eu acho que apesar de ser
mais trabalhoso a maquete
achei que foi mais facil por
que eles gostaram mais de
fazer, eles queriam mais fazer,
tanto que eles quase
terminaram em uma aula do
tanto que eles sugaram aquilo
e terca feira que eu tinha hora
atividade teve aluno que ficou
na minha hora atividade para
terminar a maquete € ndo ir
embora sem terminar a
maquete.

O interesse para montagem
da maquete aumentou o
interesse pela Sala de Apoio.

D: Interesse do
estudante

W: Instrumentos c
materiais auxiliares

P1.

17

Na hora de pesquisar também
eles gostaram de pesquisar, foi
rdpido também, mas eu achei
que ali na maquete a gente
aproveitou mais a matematica.

Ao ser questionada sobre as
etapas da modelagem a
professora afirma que elas se

desenvolveram
tranquilamente mas volta a
destacar a maquete,

explicitando que na maquete
os conteddos matematicos
ficaram evidentes.

Q: Preocupacdo com as
etapas

J: Preocupacdo com o
conteddo matematico
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Unidade de Significado

Interpretacao do discurso

Ideia Central

P1.

18

[...] a escola me apoiou
bastante até eles pediram para
eu relatar como seria bem o
trabalho, que em caso algum
pai ligar se ndo entendesse
para eles poder estar relatando

[...]

A escola deu apoio na
realizacdo da atividade, mas
se preocupou com a visdo
dos pais sobre a nova
metodologia.

T: Apoio da escola

P1.

19

[...] e a escola depois me
agradeceu por eu ter aceito a
proposta por que eles acharam
também que seria muito
bacana para o aprendizado
deles por que a dificuldade
maior que os alunos vém
apresentando e do primeiro ao
quinto ano, que € o basico do
bésico, e af a gente conseguia
trabalhar de uma maneira que
eles nem percebessem que
eles estavam trabalhando com
a matemadtica.

A professora recebeu
reconhecimento da escola
por ter conseguido trabalhar
conteddo matematicos
bésicos que os estudantes
tém dificuldade, de wuma
maneira interessante.

T: Apoio da escola

J: Preocupacdo com o
conteido matematico

P1.

20

[...] se vocé passa atividades
de 4rea e perimetro para eles
no quadro eles ndo sabem
resolver, mas na hora deles
trabalhar com a maquete eles
lembraram o que era 4rea e o
que era perimetro, eles ja
sabiam.

A questdo do interesse e da
contextualizacdo  contribui
para a aprendizagem
matemadtica, pelo maior
envolvimento dos estudantes
nas atividades.

M: Saberes
estudantes

dos

Z: Conceitos
matematicos

D: Interesse do

estudante

P1.

21

Entdo quando sai um
pouquinho da matemadtica eles
conseguem...

A professora percebe que no
contexto do interesse 0s
estudantes mostram
conhecimentos matematicos.

M: Saberes dos

estudantes

P1.

22

Eu quero trabalhar, eu até
tenho um EJA a noite que eu
pensei em trabalhar com
modelagem com eles [...]

Apdés a experiéncia, a
professora afirma que quer
voltar a trabalhar com a
Modelagem Matemdtica.

U: Disponibilidade
docente para a
Modelagem Matemética

P1.

23

[...] no comeco eu fiquei
preocupada com a caso assim,
que eles faltam bastante, eles
sabem que ndo vale nota, eles
sabem que é s um apoio que
as faltas ndo contam, ndo
reprovam por falta e ndo tem
nota.

A Sala de Apoio tem
problemas com a frequéncia
dos estudantes por ndo valor
nota no regular.

L: Frequéncia dos

estudantes
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
P1. |24 Entdo eu via dentro da sala|Nas atividades tradicionais, |C:  Participagdo  do
uma preguica deles de estar |a professora percebia uma | estudante
fazendo atividades | desmotivacdo e uma falta de
diferenciadas ou quando dava | vontade por parte dos
uma folha para entregar, eles | estudantes.
até faziam no caderno, eles até
faziam mas ficavam assim:
Nio vai dar nota, ndo adianta
ndo vale nota.
P1. |25 Ai quando veio o projeto eu | A professora tinha receio da | D: Interesse do
fiquei com medo, assim, da |resposta dos estudantes em |estudante
evasdo ser muito grande, ndo |relacdo a atividade e ficou
vale nota € muito servigo para | surpresa com o emprenho
ndo valer nota e pelo contrério | deles. Para ela a escolha do
foi quando eles mais se|tema foi o principal ponto
empenharam, eles adoraram, | dessa mudanca de postura.
desde a escolha do tema. Eles
acharam super interessante
eles poderem escolher o tema.
C: Participacdo do
estudante
B: Escolha do tema
P1. |26 Surgiu respostas que a gente | A professora ressalta sua|C: Participagdo do
nem imaginava dentro da sala | surpresa com a participagao | estudante
na hora de escolher entre|dos estudantes na atividade.
todos os temas apenas um, foi
uninime, eles ndo ficaram
discutindo por isso ou por
aquilo, foi bem bacana
P1. |27 Até na fase da adolescéncia | O trabalho em grupo gerou |C:  Participagdo  do
eles brigam, mas eu achei|brigas, mas que  os|estudante
assim bacana por que o |estudantes resolveram para
trabalho em grupo enriqueceu | poder dar continuidade na
bastante e eles tiveram que |atividade.
fazer essa troca de grupo para
grupo.
P1. |28 Entdo achei assim que|O trabalho em grupo ajudou |H:  Autonomia  do

enriqueceu  bastante  eles
aprenderam a trabalhar em
grupo também, aprenderem a
discutir o que é melhor, como
fazer, quando errar tem que
voltar um pouco para trds se
nio der para voltar tem que
continuar, assim entdo nao
adianta ficar brigando.

na busca por estratégias para
resolucdo de conflitos e
também no desenvolvimento
da autonomia do estudante
para tomar decisdes sobre
como seguir na atividade
proposta.

estudante
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Tipo

Ordem

Unidade de Significado

Interpretacao do discurso

Ideia Central

P1.

29

Eu achei bem bacana, percebi
nos alunos que eles adoraram,
até tivemos o caso da aluna
que nem fazia matematica e
ela quis fazer, ela veio, pediu
para estar na sala para fazer
junto.

Os estudantes ficaram
motivados, inclusive uma
estudante que ndo era da
turma de Sala de Apoio
pediu para participar e
desenvolveu a atividade com
a turma.

D: Interesse do
estudante

G2.

Foi no primeiro dia que foram
levados alguns temas para os
alunos partirem a partir deles,
a abordagem dos temas foi
dado através dos jornais Folha
de Irati e Estado do Parand
além do laboratério de
informética, onde na pesquisa
online eles ji tinham alguns
sites pré-determinados para
pesquisar, sendo eles:
gl.com, wuol.com, globo
esporte, magicas, festa junina
e cifra club.

A escolha do tema foi feita a
partir do acesso a sites de
noticias. Os  estudantes
foram levados ao laboratério
de informatica e
incentivados a acessar sites
de noticias da regido como
Folha de Irati e Estado do
Parana.

B: Escolha do tema

W: Instrumentos e
materiais auxiliares

G2.

Apb6s cada um escolher o seu
tema eles buscaram
informacdes sobre o objeto de
estudo, que visava  ser
qualquer  curiosidade  ou
ddvidas acerca do tema
escolhido. Posteriormente
cada aluno presente mostrou
uma justificativa sobre o tema
escolhido, lendo em voz alta a
mesma para que seus colegas
pudessem compartilhar.

Foi utilizada uma estratégia
de incentivar que o
estudante conseguisse
argumentar, elaborando uma
justificativa para a escolha
do tema. Na sequéncia fica
claro que isso foi feito para
que a turma tivesse um tema
unico.

B: Escolha do tema

G2.

Alunos que escolheram tema
futebol justificaram que foi
pelo fato deles gostarem
muito dessa prética esportiva,
assim como pelo fato de terem
idolos no esporte [...]

A escolha do tema fica
ligada aos gostos dos
estudantes.

B: Escolha do tema

D: Interesse do
estudante
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
G2. |4 Os alunos que escolheram o|No contexto do relato o |B: Escolha do tema
tema musica enfatizaram que | graduando vai apresentando
adoram ouvir musica, | as justificativas dos temas,
principalmente enquanto | esses escolheram musica
realizando algumas atividades | porque gostam de mdsica,
do seu dia a dia [...] um outro grupo escolheu
festa junina pensando nas
comidas da festa e assim por | D: Interesse do
diante. estudante
G2. |5 Depois que cada um dos |Para definir um tema unico | B: Escolha do tema
alunos apresentou o seu tema |para a turma foi feita uma
escolhido bem como sua |votagdo.
justificativa, foi realizada uma
votacdo para se definir apenas
um tema geral para a
sequéncia da atividade de
modelagem matemaética.
G2. |6 [...] tendo entdo decidido o|O graduando relata a|B: Escolha do tema
rumo da pesquisa a sala|organizacdo da turma apds a
dividida em grupos de 3 a 4 |escolha do tema, que nesse
alunos para que a pesquisa|caso  foi  mdgica. A
pudesse ter um  maior | justificativa para a divisdo
rendimento assim como trocas | dos grupos foi melhorar o [ P
. . . A: Organizacdo da sala
de opinides entre as equipes. |didlogo entre os estudantes e de aula
o rendimento da pesquisa.
Tem-se uma preocupacio | F: Pesquisa exploratéria
com a dispersio dos
estudantes. C:  Participagdo  do
estudante
G2. |7 Um fato que me chamou|O interesse individual dos |B: Escolha do tema
atencdo foi que os alunos que | estudantes ressalta mesmo
ndo haviam optado pelo tema | depois de decidido um tema
magicas ainda assim | comum.
buscavam relacionar a magica
ao seu antigo tema, por
exemplo a mdigica com
comida ou mégica no futebol. D: Interesse do
estudante
G2. |8 A sequéncia da atividade se|Com o tema madgica, os |l: Problematizacao

deu estudando em cima da
“magica do aniversario” onde
procuramos ajudar a analisar o
porqué que ela dava certo.

professores iniciaram
conduzindo para que os
estudantes compreendessem
o funcionamento da maégica.
Mas na sequéncia eles
perceberam que o interesse
dos estudantes era fazer a
magica.

G: Atuagao docente
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
G2. |9 Foi entdo que a Professora|Os docentes estavam atentos | G: Atuacdo docente
<P2> e eu percebemos que os | ao interesse dos estudantes e
alunos tinham mais o interesse | perceberam que mesmo
com eles sendo mdgicos do |diante do tema escolhido
que mais propriamente | havia maneiras diferentes de
analisando as magicas e seus | conduzir a atividade.
conteddos de um modo geral. |Inicialmente tentaram
explicar a magica mas S: Interagdo professor-
observaram _que 08| graduando
estudantes queriam aprender
a fazer a magica, por isso [P} Interesse do
mudaram o | estudante
encaminhamento.
G2. |10 Partimos entdo para a seguinte | Os problemas levantados na | G: Atuagc@o docente
estratégia, irfamos ensinar |etapa anterior sdo  as
magicas para que eles|magicas, assim aprender a
praticassem a sua execugdo, |fazer as madgicas pode ser
como as madgicas envolvem | compreendido como a
além de cdlculos no papel, |resolu¢do desses problemas,
cdlculo mental e raciocinio |para isso os estudantes |J: Preocupacdo com o
légico. precisaram desenvolver | contetido matematico
célculos e raciocinio légico. K Resolucio _ dos
problemas
G2. |11 Sendo assim eles estariam | Pela atividade, os estudantes |J: Preocupacao com o
praticando e evoluindo | praticam cdlculo mental e | contetido matematico
mesmo que inconscientemente | raciocinio 16gico de maneira
através de magicas | natural, por isso
matemadticas. inconscientemente.
Evoluindo: pelo contexto da fala refere-se a uma
evolucdo do pensamento matematico.
G2. |12 Entdo ao final dessa aula eu|O  desenvolvimento da|J: Preocupacao com o
fiz mais uma magica com o |atividade solicitou uma |conteido matematico

intuito de ensina-los na
proxima aula, como essa
magica envolvia conceito de
multiplos de nove, a
professora achou melhor fazer
uma pequena revisdo sobre
esse conteido antes de eu
partir para ensinar a etapas do
truque.

revisdo de conteddo, em um
momento oportuno para que
oS estudantes
compreendessem a magica.

K:  Resolugdo  dos

problemas




QUADRO DE ANALISE

260

(continuagao)

Tipo
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Interpretacao do discurso

Ideia Central

G2.

13

Durante a realizagdo da
revisdo eu percebi que os
alunos, um em especial cujo
seu nome € <<aluno>>, ndo
estava tdo a vontade, segundo
ele nido estava entendendo
essa revisdo.

Ao se propor a realizar o
projeto o graduando se
mostra atento as reagdes dos
estudantes, enquanto
docente ele percebe a
dificuldade e atua de modo a
supera-la. Na sequéncia ele
comenta que ficou cerca de
30 min nas explicacdes
sobre divisibilidade para que
0 estudante pudesse
acompanhar a magica.

G: Atuagao docente

M: Saberes dos
estudantes

G2.

14

Dividimos entdo a turma em
duplas para que cada um
treinasse a magica com seu
colega.

Como a turma era pequena,
0s estudantes foram
divididos em duplas para
treinar a magica.

K: Resolugdo  dos
problemas

A: Organizacdo da sala
de aula

G2.

15

Ao final da aula foi sorteado
um aluno para ir a frente da
turma e ser o “magico” do
espetdculo para os demais
colegas. Eis que quem foi o
escolhido foi o <<aluno>>, o
mesmo aluno que tivera
dificuldade anteriormente na
revisdo, € 0 que mais me
chamou atencdo foi que ele
“mandou super bem” como
magico, célculos mentais
precisos e acertou todos os
resultados das adivinhacdes a
qual foi proposto a decifrar.

A apresentagdo das mdgicas
pode ser compreendida
como a etapa da andlise
critica. O graduando relata
com surpresa a superagdo do
estudante que inicialmente
mostrou dificuldade com o
conteddo.

N: Analise critica

D: Interesse do
estudante

G2.

16

[...] ao fazer uma mégica o
<estudante 1> entendeu o
conteddo mesmo que
intuitivamente e de forma
muito mais produtiva do que
através dos “métodos
regrados.”

O estudante que
inicialmente mostrou
dificuldade com o contetido
mostrou superacdo da
dificuldade pela modelagem
matematica

D: Interesse do
estudante

M: Saberes dos
estudantes
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
G2. |17 [...] eu procurei mostrar uma | Nessa fala o graduando | N: Andlise critica
nova magica pra eles e buscar [relata o dltimo dia da
utilizar o fato de ensinar eles a | atividade, que foi uma aula
serem mdgicos como principal | mais curta e que ele se
objetivo para o crescimento | propds a ensinar mais uma
cognitivo. magica. Na fala ele explicita
o objetivo do trabalho com
as magicas: crescimento
cognitivo. Pelo contexto,
esse crescimento cognitivo
se refere ao conhecimento
logico matematico.
Percebemos que a andlise
critica da atividade ¢
estimulada pelo graduando.
Cognitivo: 1 Que se refere a cognicdo ou ao
conhecimento. 2 PSICOL Diz-se de estados ou
processos que se relacionam a identificacdio de um
conhecimento dedutivel e a solucdo de tarefas e
problemas especificos. 3 LING Que se refere ao
processo mental de percep¢do, juizo, memoéria e
raciocinio.
G2. |18 O  encerramento  acabou | A ideia inicial era que os|N: Andlise critica
ocorrendo entre os proprios | estudantes apresentassem a
alunos onde cada dupla|madgica para as pedagogas,
procurou  apresentar  uma | mas isso nao foi possivel por
mégica, sendo a mdgica que |indisponibilidade das
adivinhava o numero riscado, | mesmas. O encerramento da
a mégica que adivinhava o dia | atividade ficou entre os
do aniversdrio e a mégica que | proprios estudantes.
adivinhava a carta que a
pessoa havia retirado do maco
de cartas.
G2. |19 Eu particularmente  gostei | A fala destaca a formagdo | V: Formacdo docente

muito da atividade por se
tratar de uma metodologia que
ndo tinha nenhum contato e
tive a oportunidade de
trabalhar com ela.

inicial e o contato com a
modelagem matemadtica de
forma prética.
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
G2. |20 Dentre as dificuldades que |O graduando trata da|L: Frequéncia  dos
tive destaco ao fato de os|questio da frequéncia dos |estudantes
alunos faltarem muito, assim |estudantes, o quanto as
0 processo acabava sempre | faltas prejudicam 0
ficando bem “esburacado” |andamento da atividade. Na
porque por mais que se|sequéncia ele relata sobre os
retomasse as coisas para|estudantes que faltaram o
enquadrar os alunos na|dia da pesquisa.
atividade devido suas faltas,
ficava Dbastante desconexo
vdrias etapas [...]
G2. |21 Outra dificuldade foi o tempo, | A proximidade com as férias | E: Tempo escolar
acredito que se a atividade | escolares limitou o tempo de
tivesse durado 10,12 aulas |desenvolvimento da
teria tido um retorno assim | atividade.
como um encerramento bem
melhor...]
P2. |1 Sala de apoio eu trabalho |Essa professora ja tem mais |R: Caracteristicas do
desde que eu iniciei. Entdo eu | experiéncia com Sala de |professor de SAA
sai da faculdade em 2013. Em | Apoio.
2014, todo ano, pelo menos
uma sala de apoio eu tenho.
Entio quatro anos com esse
agora.
P2. |2 Na sala de apoio eu posso|A atuacdo docente na SAA |G: Atuacdo docente
trabalhar bastante com eles a|j4  difere = das  aulas
parte da informadtica, a parte | tradicionais.
das tecnologias, assim eles
gostam bastante e trabalho
muito com Jogos. W:  Instrumentos e
materiais auxiliares
P2. |3 Com jornais eu trabalhei| Ao falar sobre suas praticas | G: Atuacdo docente

algumas coisas também de
fracdes, mas nesse modelo
exatamente com eles
pesquisando, eles buscando,
nao.

na SAA a professora ela
revela que as atividades nao
envolviam a participacdo do
estudante na busca pelos
temas e dados.

W: Instrumentos e
materiais auxiliares

C: Participacdo do

estudante
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P2. |4 Entdo eu gostei bastante da|A professora se surpreendeu |C:  Participagdo  do
atividade, assim algo que me |[com a participacdo dos |estudante
surpreendeu bastante, que eu |estudantes, por conta da
achei assim que de inicio por | faixa etdria ela ndo esperava
ser sexto ano e sétimo, por ser | que isso fosse acontecer.
menores, uma faixa etdria
menor, né, eu achei que eles
ndo lam ter, assim, tanto
empolgacdo em buscar algo,
mas eu gostei bastante. P: Inseguranca sobre a
metodologia
P2. |5 Foi desenvolvida ali no|A professora relata a escolha | B: Escolha do tema
laboratério de informdtica a|do tema com pesquisa no
parte inicial. Eu trouxe |laboratério de informadtica e
também alguns jornais para |jornais.
eles, a parte inicial para eles W-  Instumentos o
comecarem a descobrir o0s materiais auxiliares
temas.
P2. |6 Ele me apoiou bastante para | A professora relata a atuacdo |S: Interagdo professor-
as realizagdes das atividades, | importante do graduando no | graduando
é uma drea que ele conhecia | desenvolvimento da
mais como o tema escolhido | atividade. O tema escolhido
que foi a magica né. Entdo e |jd era do conhecimento do
algo que ele ja trabalhava, | graduando.
entdo meio que ele foi mais
direcionando, assim, 0
andamento da atividade.
P2. |7 Entdo a parte inicial do tema | A professora revela seu |B: Escolha do tema
foi algo bem empolgante. Eles | receio  inicial com a
pesquisaram na informdtica, | participacdo dos estudantes
gostaram bastante dessa parte |[e  também como  foi
inicial de buscar os temas. | surpreendida pelo
Entdo com esta parte eu achei | envolvimento  deles na
que seria mais dificil mais foi | escolha do tema. -
mais tranquila para eles P: Insegur.anga sobre a
. metodologia
descobrirem e acharem os
temas. C:  Participagdo  do
estudante
P2. |8 O que eu achei, assim mais, | A problematizacdo foi uma |I: Problematizacao

nido digo problemdtico, mas,
mais assim dificil é o vocé

problematizar aquelas
questdes com o que eles
trouxeram.

etapa mais dificil para a
professora, diante da escolha
do tema magica ela sentiu
dificuldade em visualizar
problemas matemaéticos.
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
P2. |9 Entdo essa  parte de|A professora associa a |l: Problematizacao
problematizacdo, de vocé | problematizacio com o
trazer pra matemdtica, essa|momento de destacar
nog¢do foi assim a mais dificil | problemas matematicos,
que e achei no percurso. revelando sua preocupacio
com os conteddos. J: Preocupagdo com o
contetido matematico
P2. |10 Imagino sim e eu gostaria| A professora afirma que|U: Disponibilidade
bastante de trabalhar com os | voltaria a trabalhar com a |docente para a
maiores, com a faixa etdria | metodologia, mas considera | Modelagem Matematica
maior no médio talvez, para |realizar com estudantes do
ver se tinha, provavelmente | Ensino Médio.
diferenca deve ter né, mais pra
ver essa diferenca, como que
acontece.
P2. |11 Entdo da atividade de|A professora ficou surpresa|C:  Participagdo  do
modelagem assim com eles,|{com a motivacdo dos |estudante
foi o que eu comentei|estudantes para realizar as
inicialmente, me surpreendeu |etapas da atividade. O foco
bastante a pesquisa deles|pode ser entendido com a
inicial ai, o foco deles e a|concentracio mantida no
motivacdo deles. Se|tema de interesse. A
apresentaram sempre [ motivacdio foi o que
motivados para fazer as|direcionou o comportamento
atividades direcionados para |dos estudantes para realizar | D" Interesse do
mégica, para esse tema que é | as atividades propostas. estudante
tao dlf?r.ente no cotidiano de Foco: 1 FIS Ponto para onde converge, ou de onde
matemadtica deles. . . P
diverge, um feixe de ondas eletromagnéticas ou
sonoras.
2 FIS Ponto para onde convergem, ou de onde
divergem, os raios de luz paralelos, depois de
atravessar uma lente ou depois de refletidos em um
espelho esférico. 3 FIG Ponto para o qual converge
alguma coisa; ponto de convergéncia.
Motivacdo: 1 Ato ou efeito de motivar. 2 PSICOL
Série de fatores, de natureza afetiva, intelectual ou
fisioldgica, que atuam no individuo, determinando-lhe
0 comportamento.
P2. |12 [.. ] a escola forneceu|Ao ser questionada pelo | T: Apoio da escola

laboratério para gente, ela
registrou o tempo que a gente
teve para fazer procurou na
medida do possivel, auxiliar
ali mas sempre participando,
as pedagoga e o pessoal que
estavam desenvolvendo.

apoio da escola, a
professora  afirma que
houve apoio, mas sua fala
nio explicita acoes
especificas.
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pP2.

13

[...] foi bem bacana bem
diversificado por que eu
nunca tinha trabalhado com
essa atividade de modelagem
em nenhuma turma, em
nenhuma sala de apoio.

Ao final da entrevista a
professora revela que ndo
tinha  experiéncia  com
modelagem e por isso se
surpreendeu com as
respostas dos estudantes.

V: Formacao docente

P: Inseguranca sobre a
metodologia

P2.

14

O que tive de contato foi
assim na faculdade, mas bem
rapido, em uma disciplina
assim em um bimestre no
maximo nessa metodologia
foi bem bacana vocé poder
iniciar alguma coisa e ver na
pratica como que funciona,
por que na teoria a gente sabe,
que € uma mais bonita ali
mais a pratica a gente sabe
que tem se adequando nos
caminhos que ndo da para
seguir retinho que é, que ndo
funciona nesta mesma linha.

A professora sabia alguns
aspectos tedricos da
metodologia estudados
durante a graduacdo, mas
sem uma vivéncia
especifica. A pratica
possibilitou reflexdes sobre
a teoria.

V: Formacgao docente

P: Inseguranca sobre a
metodologia

G3.

Como estarfamos trabalhando
com alunos de sexto ano,
optamos por levar imagens
que estivessem relacionadas a
alguns temas como: Festa
junina, copa do mundo, meio
ambiente, Bullying, animais
de estimagdo e construcio
civil.

Graduanda, professora e
pesquisadora se reuniram
antes do inicio da atividade
e planejaram levar imagens
para incentivar a escolha do
tema.

B: Escolha do tema

W: Instrumentos c
materiais auxiliares

G3.

Estao matriculados 20 alunos
nessa classe, porem a média
de presenca em aulas € de 7 a
10 alunos, o que nos gerou
preocupacgdes, pois como hi
muitos faltantes nessas aulas
seria um desafio aplicar uma
metodologia de
ensino/Aprendizagem que ¢é
um processo de constru¢do
continuada.

A frequéncia dos estudantes
na SAA ja ¢é uma
preocupacdo que antecede o
inficio da atividade. A
graduanda comenta sobre o
aspecto construtivista da
metodologia.

L: Frequéncia dos

estudantes
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G3.

A realidade da maioria dos
alunos dessa escola ndo ¢
muito facil, sdo alunos de
classe baixa, alguns deles
frequentam a escola devido a
comida ofertada pela
instituicdo, sdo familias com
varios problemas
socioecondmicos ente outros.

A graduanda percebe a
realidade  vivida  pelos
estudantes da SAA, em geral
de classe baixa que
frequentam pelo lanche
oferecido na escola.

X: Caracteristicas do
estudante da SAA

G3.

Logo ao entrarmos na sala,
percebemos que eles estavam
bastante curiosos para saber
sobre a aula, iniciamos
projetando com o data show
algumas imagens na parede do
fundo da sala, e fomos
pedindo as estudantes que
descrevessem tudo o que viam
nelas.

A escolha do tema foi
estimulada por imagens
levadas pelos professores.
Os estudantes se mostraram
atentos e curiosos.

B: Escolha do tema

W: Instrumentos e
materiais auxiliares

G3.

Cada imagem que passava era
retratada por eles em detalhes
nada escapava aos seus olhos,
todos estavam atentos e
participando da aula.

Os estudantes reagiram de
maneira atenta as imagens
mostradas.

C:  Participagdo do
estudante

G3.

Como se trata da modelagem
matemdtica ndo podiamos
influenciar em suas decisdes,
apesar de ajuda-los a terem
ideias através das imagens.

Pela preocupacdo em seguir
as etapas da modelagem a
graduanda fica atenta a
escolha do tema de modo a
prevalecer o interesse do
estudante.

B: Escolha do tema

Q: Preocupacdo com as
etapas

G3.

Pedimos a eles para que se
organizassem em duas duplas
e um trio, o que foi feito
rapidamente, e que
escolhessem qualquer tema
que eles tivessem interesse em
aprender mais sobre o mesmo,
e relatassem aos outros
colegas o porqué da sua
escolha.

A escolha do tema ja inicia
com debate nos grupos, na
sequéncia a graduanda relata
o debate coletivo para
escolha de um tema tnico.

B: Escolha do tema
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G3. |8 O trio escolheu o tema|Os demais grupos tinham |B: Escolha do tema
Bullying, para nossa surpresa | escolhido o tema festa
as justificativas foram tdo |junina, mas pela
convincentes e comoventes | argumentagdo de um dos
que influenciou os outros|grupos o tema escolhido
estudantes a optaram por esse | pela turma foi Bullying.
tema. C:  Participagdo  do
estudante
G3. |9 Convidamos os alunos para|Os estudantes de SAA nao | F: Pesquisa exploratoria
irmos até o Laboratério de |frequentam muito 0
informética, o que os deixou |laboratério de informética e
entusiasmados e contentes (o |ficaram animados com o
laboratério é um ambiente | novo ambiente.
amplo com 16 computadores
em excelente estado) pedimos
aos estudantes para que
pesquisassem na internet e
anotassem tudo o que
achassem importante sobre o
tema escolhido.
W:  Instrumentos e
materiais auxiliares
G3. |10 Com nosso auxilio, todos|Os estudantes precisaram de | D: Interesse do
participaram da atividade, | auxilio para realizar a |estudante
dois alunos estavam um pouco | pesquisa, mas se mostraram
dispersos, um deles queria |interessados no tema.
fazer um desenho sobre o
tema, o restante da classe se
mostrava interessada pelo
assunto. H:  Autonomia do
estudante
G3. |11 Apés meia hora de pesquisas | Os professores limitaram um | I: Problematizacao
pedimos para que |tempo para pesquisa €
formulassem perguntas sobre | incentivaram a elaboragdo
o tema e socializassem com os | de questdes.
colegas.
E: Tempo escolar
G3. |12 Instruimos os estudantes para | Mesmo apds a pesquisa no | F: Pesquisa exploratoria

que cada um deles
entrevistasse cinco pessoas,
sem a necessidade de
identificar o entrevistado o
que importava era apenas as
respostas das trés perguntas, e
trouxessem na proxima aula.

laboratério foi incentivado

que 0s estudantes
entrevistassem pessoas para
obter informacoes. A

entrevista foi pensada pelos
docentes, revelando o modo
direcionador da acao
docente.

G: Atuagao docente
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G3.

13

Na aula seguinte, terca feira
19 de junho novamente havia
apenas 7 alunos, porém dois
deles ndo estavam presentes
na aula anterior, a professora
da sala socializou o tema com
todos, para que os estudantes
que estavam ausentes na aula
anterior pudessem se inteirar
do assunto.

A falta dos estudantes faz
com que seja necessdrio
retomar varios pontos das
aulas anteriores.

L: Frequéncia dos
estudantes

G3.

14

Perguntou entdo se os alunos
haviam feito a pesquisa
proposta em sala, mas apenas
um deles tinha feito a
entrevista.

Os estudantes tinham a
tarefa de entrevistar algumas
pessoas, mas ndo fizeram a
entrevista. Eles realizam as
atividades na sala, mas ndo
fazem tarefas enviadas para
casa.

C:  Participagdo  do
estudante

X: Caracteristicas do
estudante da SAA

G3.

15

Quando comegamos a
transcrever no quadro as
perguntas e dados obtidos
percebemos que uma das
alunas estava debrugada sobre
a carteira e nao participava da
aula [...]

O tema de interesse
escolhido pela turma
incomodou uma estudante
que passou por situacdo de
abuso e violéncia. A
realidade  vivida  pelos
estudantes interfere  nos
temas que podem  ser
trabalhados. No caso, o
padrasto da aluna, estava
preso pelo abuso, e a menina
estava passando por
acompanhamento
psicolégico.

X: Caracteristicas do
estudante da SAA

C:  Participagdo do
estudante

G3.

16

Percebemos que a aluna que
estava quieta, comecou a
participar da atividade
proposta, com um leve sorriso
no rosto.

Diante da necessidade de
parar a atividade por conta
da situacdo da estudante, as
professoras conduziram uma
atividade ludica que distraiu
os estudantes e conseguiu
animar a menina.

G: Atuagao docente

C:  Participagdo  do
estudante

G3.

17

Nisso a orientadora chegou,
conversou com os alunos e
perguntou a eles se gostariam
de mudar o tema que havia
sido escolhido, todos
concordaram na hora, pois
haviam percebido a tristeza da
colega quando se tratava do
tema bullying.

A escolha do tema foi refeita
pelos estudantes e
rapidamente eles escolheram
0 tema que também havia
sido citado no inicio: Festa
Junina.

B: Escolha do tema

P: Inseguranca sobre a
metodologia

G: Atuagdo docente
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G3.

18

Pedimos para que eles
relatassem em que
precisarfamos  pensar para
organizar uma festa junina.
Depois de algum tempo de
debate chegamos a conclusdo
que precisariamos de
bandeirinhas,  barraquinhas,
comidas  tipicas, dangas,
maquiagens e brincadeiras.

Com o tema redefinido foi
preciso refazer as demais
etapas. Para isso foi feito um
levantamento do que seria
necessario para uma festa
junina.

F: Pesquisa exploratdria

G3.

19

Pedimos a eles para que se
organizassem em dois grupos
e fizessem um levantamento
de qual o espaco seria
utilizado para construir duas
barraquinhas com as préprias
carteiras da sala de aula.

Os problemas foram
surgindo pelo didlogo com
0s estudantes e a
necessidade de direcionar
atividades. Os  docentes
precisaram  conduzir  0s
estudantes para quebrar o
"clima" e motivar o0s
estudantes.

I: Problematizag¢ao

G: Atuagdo docente

G3.

20

Ambos 0s grupos arrumaram
trés carteiras em volta da
parede, uma no fundo da sala
e a outra na parede do lado da
sala, entdo comecamos a
problematizacdo envolvendo
perimetro e 4rea.

Estimulados pelos
professores 0s estudantes
conseguiram perceber
problemas e se empenharam
para resolvé-lo. Nessa turma
a problematizacio e a
resolucdio dos problemas
foram etapas que se
entrelacaram no decorrer das
aulas. Na sequéncia a
professora descreve
detalhadamente 0
desenvolvimento e  os
conceitos matematicos
abordados.

I: Problematizacao

K: Resolugdo  dos
problemas

G3.

21

Perguntamos o que significava
o resultado total de quadrados,
um deles respondeu que se
referia ao espago do chio da
sala que eles iriam usar para
montar as barracas,
complementamos explicando
que seria o espaco total dentro
do retangulo formado, ou seja
a drea do retangulo.

Os estudantes participaram
ativamente da atividade,
fizeram medicdes e
interagiram com as
explicacdes dos professores.
O conteddo matematico de
dreas e perimetros foi
trabalhado de forma
articulada com o tema.

D: Interesse do
estudante

J: Preocupacdo com o
contetido matematico
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G3.

22

[...] pedimos aos alunos que
trouxessem receitas de
comidas tipicas da época, e se
possivel  pesquisassem  0s
precos dos ingredientes das
receitas para a proxima aula.

Como o tema levantou
vdrios pequenos problemas,
foram necessérias algumas
pesquisas

F: Pesquisa exploratdria

G3.

23

[...] iniciamos a  aula
perguntando se os alunos
haviam trazido as receitas,
mas apenas trés dos sete
alunos trouxeram e ndo
haviam pesquisado os pregos
dos ingredientes.

Novamente o0s estudantes
nio realizaram a atividade
proposta para casa.

C: Participagdo do

estudante

G3.

24

Depois disso a professora
passou no quadro as trés
receitas trazidas pelos alunos
e pediu para que todos
copiassem em uma folha
separada e trouxesse na
préxima aula os precos dos
ingredientes.

Novamente a professora
solicita uma atividade para
casa, mas dessa vez a
graduanda ji comenta que
sabiam que os estudantes
ndo iriam fazer e por isso se
prepararam para trazer os
precos.

F: Pesquisa exploratdria

G: Atuagdo docente

G3.

25

[...] iniciamos a aula
organizando os sete alunos
presentes em duas duplas e
um trio, desses estudantes
dois ndo estavam na aula
anterior, entdo a professora
explicou a eles como
estavamos trabalhando.

z

Novamente ¢é relatado o
problema com a frequéncia
dos estudantes e como isso
interfere na sequéncia das
atividades.

L: Frequéncia dos

estudantes

G3.

26

Pedimos aos estudantes para
que levantassem situacdes
problemas que precisariamos
solucionar para organizagdo
da festa, levando em
consideragdo a pesquisa em
relacio aos precos dos
ingredientes  que  seriam
utilizados para fazer o bolo e
0 quentao.

Para a organizacdo da festa
foram levantadas vdrias
questdes e nesse momento
estdo trabalhando com a
comida. No intuito de
fomentar a problematiza¢ao
as docentes colocam a
formulacdo de problemas
como uma tarefa para os
estudantes.

I: Problematizacdo
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G3.

27

Deixamos um tempo para que
eles chegassem em uma
solucdo para cada pergunta,
logo apés cada  grupo
socializou com os colegas a
solucdo encontrada. Como o
preco referente a cada
ingrediente era 0 mesmo para
todos os alunos, o resultado
obtido deveria ser igual,
porém cada grupo chegou a
diferentes resultados.

Os estudantes calcularam os
custos das receitas por isso
as professoras imaginaram
que eles chegariam ao
mesmo resultado. Ao
perceber as  diferentes
respostas as docentes
iniciaram um trabalho com a
unidade monetéria.

K:  Resolugdo  dos
problemas

G3.

28

Utilizando a unidade
monetaria como elo entre a
realidade do aluno e os
conceitos matematicos,
trabalhamos com eles as
operacdes fundamentais, visto
que ao se tratar do dinheiro os
alunos  apresentam  certa
facilidade para realizar as
operagoes.

O trabalho com a unidade
monetaria foi momento de
consolidar  conhecimentos
que os estudantes ja tinham
e sanar dividas sobre as
operacoes.

K:  Resolugdo  dos
problemas

M: Saberes dos
estudantes

G3.

29

Trabalhamos também a leitura
desses nimeros para que 0s
alunos ja se familiarizassem
com fracdes.

Na sequéncia do texto a
graduanda explicita vdrios
conteudos matematicos
trabalhados com a atividade.

J: Preocupacdo com o
conteddo matematico

Z: Conceitos
matematicos

G3.

30

Os alunos tém maiores
dificuldades com a tabuada e
com operacdes com virgulas o
que foi trabalhado com eles
nas situagdes levantadas.

A atividade revelou para os
docentes conceitos que o0s
estudantes sabiam e
conceitos que eles ndo
sablam e que foram
trabalhados nas aulas.

M: Saberes dos
estudantes
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G3.

31

Na quinta feira 28 de junho,
estavam presentes 9 alunos,
dois deles s6 haviam estado
presentes na aula do dia 14 de
junho. Como iriamos trabalhar
com as bandeirinhas nessa
aula, comentamos com eles
apenas sobre o tema que havia
mudado, e que iriamos
trabalhar com a confecgcao de
bandeirinhas para uma festa
junina utilizando papel
crepom, barbante e cola.

A graduanda relata mais
uma situagdo em que a falta
de estudantes nas aulas
interfere no
acompanhamento das etapas
da atividade. Além disso
mostra como as professoras
resolveram o  problema,
sempre situando os ausentes
e envolvendo eles nas
atividades do dia.

L:  Frequéncia dos
estudantes

G3.

32

Continuamos nosso trabalho
instigando os estudantes a
pensar como farfamos a
confec¢do das bandeirinhas:
“Quantas bandeirinhas
precisariamos construir para
que pudéssemos pendura-las
na medida do comprimento da
sala, a qual media 7,10
metros?.”

Nessa fala percebemos uma
mudanca de postura das
professoras.  Depois  de
algumas aulas direcionando
a acdo os estudantes elas
iniclam essa aula numa
postura de motivar que oS
estudantes discutam e
proponham estratégias e
solucdes para o problema.

G: Atuagdo docente

Instigar: 1 Levar uma ou mais pessoas a praticar uma

acdo; incitar, induzir.

G3.

33

Deixamos que eles
debatessem em grupo e fomos
auxiliando.

Depois de algumas aulas em
que as professoras
mostraram grande
intervencdo na condugdo da
atividade, nesse momento a
graduanda  afirma  que
deixaram 0s grupos
discutindo e as professoras
foram ajudando os grupos. A
fala anterior j4 mostra a
mudanca desde o inicio e
revela  também maior
autonomia dos estudantes
que se mobilizaram para
resolver o problema.

G: Atuagao docente

H: Autonomia do
estudante
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G3.

34

Um dos grupos deduziu que 5
bandeirinhas ocupariam 105
cm, (multiplicando 5 por 21),
logo 10 bandeirinhas
ocupariam 210 cm, e assim
foram fazendo suas deducdes
aumentando de 5 em 5 as
bandeirinhas até chegarem em
35 bandeirinhas que ocuparia
735cm, como o total era 756
cm menos 735 cm, obtiveram
0 espaco pra mais uma
bandeirinha, chegando a
conclusdo que o total de
bandeirinhas a ser
confeccionado seria 36.

Ao dar liberdade para os
grupos  as  professoras
observaram diferentes
estratégias de solucdo, a
graduanda relata as
orientacdes sobre as divisdes
que estavam fazendo nos
grupos € por isso essa
solucdo chamou sua atencao.

H: Autonomia do
estudante

K: Resolugdo  dos
problemas

M: Saberes dos
estudantes

G3.

35

O outro grupo resolveu somar
21421421421+.... e assim por
diante até obter 756, depois
que obtiveram essa soma
contaram quantas vezes foi
somado esse valor, chegando
a conclusdo que precisariam
produzir 36 bandeirinhas no
total. O terceiro grupo dividiu
756 por 21, obtendo 36 como
resultado.

A graduanda relata de
maneira detalhada as
diferentes estratégias
utilizadas pelos grupos. Nas
situacdes  anteriores nao
ficava explicito que os
estudantes utilizavam
caminhos diferentes.

H: Autonomia do
estudante

K: Resolugdo  dos
problemas

G3.

36

Na aula seguinte dia 03 de
julho, terca feira comegamos
trabalhando  unidade de
medidas.

O relato mostra uma
necessidade de formalizacio
do contetddo trabalhado nas
aulas anteriores. Pelo dito, é
uma preocupacio das
professoras em garantir que
o conteido matematico
tenha sido trabalhado.

J: Preocupacdo com o
conteddo matematico

G3.

37

Usamos o tamanho do
barbante, onde prenderiamos
as bandeirinhas como um
exemplo. O barbante media
7,56 m entdo  bastaria
multiplicar por 10 depois por
10 novamente, ou diretamente
por 100 que obterfamos 756
cm, o que foi feito na aula
anterior.

Apesar da aula tradicional
sobre sistemas de medida, as
professoras  utilizam a
prética da aula anterior para
ilustrar e consolidar o
conhecimento. O trabalho se
mantem no contexto de
interesse do estudante.

Z: Conceitos
matematicos

D: Interesse do
estudante
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G3.

38

Trabalhamos entdo com
situagdo problema:

uma

Para trabalhar com as
unidades de medida as
docentes exploram outras
unidades além das usadas na
atividade, para isso
apresentam situagoes
problemas que saem do tema
mas ilustram o conteido que
estd sendo trabalhado.

J: Preocupacdo com o
conteddo matematico

G3.

39

Depois das explicacdes e

exercicios, comeg¢amos

a

confeccionar as bandeirinhas,
apo6s finalizarmos dois varais,

penduramos na sala.

O resultado final de
pendurar as bandeirinhas e
conferir se os tamanhos
estavam certos pode ser
compreendido como analise
critica dessa situacdo. O
relato deixa claro que isso
aconteceu depois que o
conteido matemdtico foi
trabalhado de  maneira
tradicional.

J: Preocupacdo com o
conteido matematico

N: Analise critica

G3.

40

Para finalizar o trabalho na
quinta feira dia 05 de julho
fizemos a tdo esperada festa
junina  para os  alunos,
levamos o bolo e quentdo de

suco de uva.

A finalizacdo da atividade
com a festa era 0 momento
mais esperado da atividade.

N: Analise critica

G3.

41

O bolo foi levado em

uma

forma quadrada. Pedimos aos
alunos para que calculassem
em quantos pedacos

poderiamos cortar o bolo.

Mesmo no momento final
mais um problema foi
levado aos estudantes que
estavam motivados a
resolvé-lo.

I: Problematizacdo

G3.

42

Uma das alunas pegou

uma

régua e mediu a forma,

através da  medida

do

comprimento e da largura
obtidos, os alunos calcularam
o perimetro e a drea da forma,
e chegaram a conclusdo em

quantos pedagos o
poderia ser cortado.

bolo

No interesse pela festa e por
comer o bolo os estudantes
resolveram o  problema
proposto.

K: Resolugdao  dos
problemas
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G3.

43

O trabalho com a modelagem
matemdtica pode proporcionar
aos alunos um meio mais
prazeroso de entender alguns
conteidos da matematica,
visto que o assunto norteador
para as aulas foi do interesse
dos préprios.

A graduanda mostra
conclusdes positivas sobre a
atividade realizada.

D: Interesse do

estudante

G3.

44

Porem para se trabalhar com
tal metodologia é preciso ter
um bom conhecimento sobre
o método e um bom
planejamento, para que os
conteddos  estudados  ndo
fiquem “soltos” desvinculado
do seu conceito

A graduanda ressalta a
importincia de conhecer a
metodologia e planejar as
intervencdes de explicacdes
sobre o conteido de maneira
articulada com o tema de
interesse. Além de estar
preocupada com o conceito
matematica envolvido.

J: Preocupacdo com o
contetido matematico

Q: Preocupacdo com as
etapas

G3.

45

Como trabalhamos com uma
sala de apoio o contetido para
o estudo teria que ser baseado
em um conhecimento prévio,
ou seja, algo que eles ja
tivessem estudado para dar
énfase em suas principais
dificuldades.

A graduanda ressalta a
importdncia de trabalhar
com base nos saberes dos
estudantes, aproveitando o
que eles ji sabem para
trabalhar com as
dificuldades. Os conceitos
matematicos a serem
trabalhados na SAA devem
estar vinculados aos
conhecimentos prévios dos
estudantes.

M: Saberes dos

estudantes

Z: Conceitos
matematicos

G3.

46

Creio que o trabalho deveria
ser em comum acordo ndo
somente com a professora da
sala de apoio, mas também
com a professora da classe.
Assim a mesma repassaria os

principais  conteidos  que
deveriam ou poderiam ser
trabalhados para suprir a

lacuna de ensino.

A graduanda fala de uma
articulacdo com a professora
de matemdtica do turno
regular, o que envolve um
apoio da escola para o
desenvolvimento de
atividades na SAA.
Legalmente as defasagens
devem ser repassadas pelos
professores, mas pelo relato
ndo foi isso que a graduanda
percebeu.

T: Apoio da escola
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Tipo

Ordem

Unidade de Significado

Interpretacao do discurso

Ideia Central

G3.

47

[...] a direcdo do colégio
junto, com as pedagogas,
também desenvolve papel
fundamental para que as
atividades fluam de modo
panejado, pois  poderiam
elaborar um planejamento pra
que ndo houvesse, ou
houvesse o minimo de faltas
possiveis, visto que é um
trabalho continuo.

A frequéncia dos estudantes
na SAA foi algo marcante
nessa escola, por isso a
graduanda ressalta a
necessidade de um apoio
pedagégico que
diminuissem as faltas.

T: Apoio da escola

L: Frequéncia dos
estudantes

G3.

48

Com esse trabalho pudemos
observar que a principal
dificuldade que os alunos
tiveram foi com operagdes de
divisdo e multiplicagdo com
nimeros decimais, aos quais
foi dada devida atencio.

A graduanda enfatiza a
dificuldade dos estudantes
com os conceitos de divisdo
e multiplicagao e reforga que
isso foi trabalhado na
atividade.

M: Saberes dos
estudantes

G3.

49

Acima da dificuldade de
aprendizagem esta a
dificuldade em concentracio,
varios desses alunos se
dispersam facilmente,
cabendo entdo ao docente
trazer algo que cative o
interesse do aluno no assunto
para que aconteca a
aprendizagem.

A dificuldade de
concentracdo do estudante
tem maior destaque do que
as dificuldades de
aprendizagem. Por isso o
trabalho com o interesse do
estudante ajuda a manté-lo
atento e envolvido na
atividade, contribuindo para
a aprendizagem.

X: Caracteristicas do
estudante da SAA

D: Interesse do
estudante

G3.

50

[...] a principal complexidade
encontrada foi com as faltas
dos alunos nas aulas, os
discentes deveriam participar
de todas as etapas, o que
acabou nio ocorrendo com
todos devido a esse fato.

A principal dificuldade foi a
falta dos estudantes e por
isso a ndo continuidade de
participacdo nas etapas da
atividade.

L: Frequéncia dos
estudantes

G3.

51

[... ] os alunos aprovaram o
método utilizado relatando o
gosto pelas aulas, apesar do
anseio pela festa, puderam
relembrar conceitos e suprir
algumas dividas que ficaram
de anos anteriores.

A graduanda percebeu que
os estudantes da SAA
gostaram da  atividade,
motivamos pela realizacdo
da festa se envolveram na
aprendizagem de conceitos
matematicos.

O: Percepcao do
estudante
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
P3. |1 PSS, mas tipo assim desde |A professora conta que|R: Caracteristicas do
2010 s6 que teve ano que eu |trabalha a dois anos com |professor de SAA
peguei aula e teve ano que eu | Sala de Apoio e sempre com
optei por ndo pegar aula, fazer | contrato temporario (PSS).
outra atividade.
P3. |2 [...] a gente trabalhou com os | Na percep¢do da professora | D: Interesse do
alunos e eles na verdade, a|o interesse dos estudantes |estudante
expectativa deles maior, era a | estava na realizacdo da festa.
respeito da festa em si.
P3. |3 Eles acabavam fazendo um |O relato mostra o estudante | D: Interesse do
monte de perguntas a respeito | curioso e participativo por | estudante
de.como seria a fes.ta, 0 que | conta da motivagdo na festa. [ Participacdo  do
teria para eles na festinha. estudante
P3. |4 Mas isso também fez com que | A preocupagdo com o |[D: Interesse do
eles acabassem tendo a|conteido matemdtico ¢ |estudante
curiosidade de saber como |revelada na fala e a
resolvia aquelas perguntas que | professora argumenta que o
a gente acabou colocando para | interesse pelo tema (no caso
eles no quadro, pra eles|pela festa) ajudou a envolver
resolverem  mesmo,  pra|os estudantes na resolucdo
chegarem no intuito final que |das questdes matematicas
era a festinha da festa junina, | propostas. J: Preocupacio com o
o tema que eles escolheram. -
P3. |5 Entdo foi bem tranquilo, mas | A professora tinha uma |A: Organizagdo da sala

também foi bem tumultuado

[...]

prética tradicional em suas
aulas, mesmo na SAA. Com
a atividade de MM ela viu
modificar a dindmica da sala
e associa isso a tumulto, a
maior  participagdo  dos
estudantes nas aulas foi mais
barulhenta do que ela estava
habituada. Essa sensacdo de
bagunca, perturbacdio da
ordem interfere na
disponibilidade do professor
para praticas com MM.

de aula

U: Disponibilidade
docente para a
Modelagem Matemética

Tumulto: 1 Movimento intenso de rebeldia ou insurrei¢do contra uma instituigdo,
geralmente acompanhado de levante ou motim; borrasca; 2 Confusio ou perturbacdo da
ordem, geralmente envolvendo vdrias pessoas; bagaco, balbirdia, briga, pancadaria,
revolta, rififi, rolo, turbagdo, vuco-vuco, zona, zorra, zungu; 3 Manifestagdo com muita
agitacdo e barulho; algazarra, alvoroco. 4 Movimento que revela intranquilidade;
agitacdo, burburinho; 5 Conflito entre pessoas, instituicdes ou nacdes em desacordo;
desavenca, discérdia. 6 FIG Agitac@o ou distirbio moral.




278

QUADRO DE ANALISE
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central

P3. |6 Foi tranquilo. Foi gostoso. Foi | A professora fala |S: Interacdo professor-
assim uma coisa que eu |positivamente da interacdo | graduando
aprendi com ela e elajcom a graduanda, um
aprendeu comigo. Acho que|ambiente de troca de
foi uma troca de | conhecimentos e
aprendizagem ali. experiéncias.

P3. |7 E os alunos também, a gente | A professora ficou surpresa |C:  Participagdo  do
se surpreende com o que eles |com a participacdo dos | estudante
trazem, o jeito que eles |estudantes nas atividades.
acabam resolvendo as
questoes [...]

P3. |8 Também bacana. [..] A|O apoio da escola foi|T: Apoio da escola
<<pedagoga>> também | percebido pela presenca e
sempre conversava com a |disponibilidade da pedagoga
gente e tudo mais no mais | para o didlogo.
precisou a gente chegava na
orientacdo e podia conversar.

Bem tranquilo mesmo.

P3. |9 Entdo eu acredito que nessa|Na entrevista a professora | U: Disponibilidade
turma da para fazer porque € | afirma que voltaria a fazer | docente para a
uma turma menor com um |atividades com MM na|Modelagem Matematica
nimero menor de alunos.|SAA, por conta do nimero |P: Inseguranca sobre a
Entdo eu acredito que nessa |reduzido de estudantes. metodologia
daria para fazer mais vezes

P3. |10 Agora numa turma normal, eu | Completando a frase | U: Disponibilidade
acredito que € um pouco mais | anterior, a professora revela | docente para a
dificil de trabalhar ainda mais |que em uma turma com |Modelagem Matematica
sozinha. maior nimero de estudantes

seria  dificill usar a
metodologia. A falta também & Insegur.anga OIS
. A metodologia
revela a importincia da
presenca da graduanda, pela
preocupacgdo em desenvolver
a atividade sozinha.
P3. |11 [...] a problematizacdo para|A etapa da problematizacdo [H:  Autonomia  do

eles, até eles formularem, eu | foi dificil para os estudantes
achei que eles acabavam |pois eles se mostraram
ficando perdido eles ndo |perdidos em relagdo ao que

sabiam muito o que era que | fazer. Na sequéncia
tinha que fazer, como vocé |professora afirma que foi
falou antes, quando vocé fala | uma dificuldade dos

pra eles: escolha o tema, agora | estudantes e ndo dela.
vocés vao fazer um problema,
vao criar um problema a partir
disso eles nao sabem né.

estudante

I: Problematizagdo
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Tipo

Ordem

Unidade de Significado

Interpretacao do discurso

Ideia Central

P3.

12

[...] se vocé puder vir
novamente fazer atividades
com eles, vocé esta
convidada, vocé e alguma
outra né, da Unicentro, pode
Vir.

A professora gostou da
presenca da pesquisadora e
da graduanda nas aulas,
inclusive dando abertura
para novas atividades.

U: Disponibilidade
docente para a
Modelagem Matemética

S: Interagdo professor-
graduando

P3.

13

Eu nunca tinha trabalhado
com modelagem matemadtica
entdo para mim e algo novo
apesar de ja ter ouvido falar
mas nunca ter trabalhado.

Essa professora ja havia
participado de outras
formacdes  sobre MM,
inclusive sido incentivada a
desenvolver atividades,
entretanto sé fez pratica
quando teve a presenca da
graduanda nas aulas.

R: Caracteristicas do

professor de SAA

U: Disponibilidade
docente para a
Modelagem Matemaética

P3.

14

Até ontem a gente estava
trabalhando, eu conversei com
eles um pouquinho a respeito
dai eu coloquei uma tabela
“para eles resolverem algumas
perguntas sobre transito e uma
coisa que aprende bastante
coisa né. Ai comecei a falar: O
que faz parte do transito? E
Dai eles foram falando né. Eu
falei e o cachorrinho que estd
andando na rua, faz parte?
Sabe e eles ficaram né ... e me
fez lembrar as aulas de
modelagem matemadtica que
voc€  fica  questionando
perguntando enfim

A fala mostra que as aulas
seguintes ndo seguiram e
metodologia da MM, mas o
modo de problematizar e
questionar os estudantes ja
se mostra na pratica docente.

U: Disponibilidade
docente para a
Modelagem Matematica

G: Atuagao docente

G4.

As aulas de hoje foram
destinadas a escolha do tema.

Foram duas aulas de 50min
para a definicdo do tema.

B: Escolha do tema

E: Tempo escolar

G4.

A sala foi dividida em grupo
de quatro alunos. Cada grupo
escolheu um nome para seu
grupo e  escolheu  um
representante para defender
seu tema diante da turma.

A organizacdo da turma
também foi em grupos, mas
as docentes incentivaram
que os estudantes definissem
um nome para 0 grupo e um
representante para fazer as
comunicagdes do grupo.

A: Organizac¢do da sala
de aula
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
G4. |3 A reforma da escola ocorreu a | A justificativa dos | D: Interesse do
pouco tempo e um dos pais |estudantes para o tema |estudante
dos alunos do grupo ajudou na | "constru¢do de vida" foi
constru¢do, desse modo, seria | baseada em um fato ocorrido
possivel conhecer melhor a |recentemente na escola.
histéria da escola. B Escolha do tema
G4. |4 Tem diversas comidas, | Justificativa para o tema |B: Escolha do tema
brincadeiras, dangas e também | festa junina, revela um
preserva a cultura. interesse em diversdo e
também se ressalta pela data D: Interesse do
da atividade. estudante
G4. |5 E necessdrio cuidar do meio | Justificativa para o tema |B: Escolha do tema
ambiente para ter um planeta | meio  ambiente  revela
melhor. Tem muitas pessoas | preocupagdo dos estudantes
que ndo jogam lixo no lixo, | com um tema mais global.
assim, devemos conscientizar
€ssas pessoas. D: Interesse do
estudante
G4. |6 O Brasil vai defender a Copa |Justificativa para o tema | B: Escolha do tema
e precisamos ter mais|copa do mundo estd
patriotismo. relacionada a0 ano e ao |D: Interesse do
patriotismo. estudante
G4. |7 Para auxiliar os alunos nas|As docentes levaram slides | B: Escolha do tema
ideias de qual tema escolher, |com imagens para auxiliar [W: Instrumentos e
foi apresentado alguns slides |os estudantes a definir o0 | materiais auxiliares
com imagens de festa junina, | tema e perceberam que eles
meio ambiente, construgdo |ficaram restritos aos temas
civil, plantacdes e esportes. | sugeridos pelas imagens.
Nota-se que os alunos se
detiveram aos temas
apresentados.
G4. |8 Como a maior parte dos|A maior parte dos estudantes | F: Pesquisa exploratoria
alunos ndo tem acesso a|de SAA sdo de baixarendae
internet as aulas de hoje foram | ndo tem acesso a
destinadas para os alunos |computador e internet em
fazerem a pesquisa (os alunos | casa, isso faz necessitar que Wi 'I'nstrur@ntos ¢
foram levados até a sala dos|a pesquisa seja feita no materiais auxiliares
computadores). laboratério de informética |X: Caracteristicas do
da escola. estudante da SAA
G4. |9 Como ndo tinha computadores | A falta de computadores | F: Pesquisa exploratoria

para todos, cada dupla ficou
com um computador.

individuais fez que a
pesquisa tivesse que ser em
dupla. A estrutura da escola
também € uma forma de
apoio (ou ndo) para a
realizacdio de atividades
diferenciadas.

T: Apoio da escola
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
G4. |10 Apds a pesquisa os alunos | Um modo de fomentar a |l: Problematizacao
elaboraram trés perguntas. problematizacdo € solicitar
que os estudantes elaborem
perguntas.
G4. |11 A maioria dos alunos|Por estar em aula de|l: Problematizagdo
levantaram perguntas do tipo: | matemadtica, as perguntas
* Quantos jogadores tem em |levantadas levam a respostas
campo? numéricas.
¢ Quantos reservas tem um
time?
* Qual ¢ a medida do campo? J: Preocupacdo com o
contetido matematico
G4. |12 Entdo, foi feito a proposta|A proposta da maquete foi|J: Preocupa¢do com o
para que 0s alunos | feita pelas docentes com o | contetido matematico
construissem uma maquete | objetivo de abordar
contendo as medidas do |conceitos matematicos, a
campo, quais sdo as duas |preocupacio com o
selecdes que cada grupo acha | conteido se mostra desde o
que ird disputar a final (fazer |inicio da atividade.
todos os jogadores que hid em
campo de cada selecio com
seus respectivos uniformes),
colocar o nldmero de
jogadores reservas ao lado de
fora do campo (de ambos os
times) e, utilizar a escala
1:160. W:  Instrumentos e
materiais auxiliares
G4. |13 O objetivo de usar escala é a| A maquete jia foi pensada|J: Preocupacdo com o
introducdo de multiplicacdo e | para trabalhar com escala e | conteido matematico
divisdo com virgula. assim as operagdes com
ndmeros decimais. 7 Conceitos
matematicos
G4. |14 Todos os alunos ficaram|O trabalho com o tema de |C: Participagdo do
muito empolgados com a |interesse motivou a | estudante
construgdo da maquete e de | participagdo dos estudantes. [y Resolugio  dos
poderem dar o seu palpite de problemas
ual serd as duas selecdes que
?rﬁo se enfrentar na gfinalqda D: Ineresse do
copa. estudante
G4. |15 Ap6s a exposicdo do que eles | Alinhados ao interesse dos | K: Resolugdo  dos
iriam fazer, foi explicado o |estudantes as explicagdes | problemas

que € escala e como eles fardo
para obter as medidas na
maquete com a escala pedida.

matematicas foram feitas de
modo expositivo, no quadro,
para todos os estudantes.

J: Preocupacdo com o
contetido matematico
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
G4. |16 Nas aulas de hoje os alunos | Foi trabalhado alZ: Conceitos
receberam uma folha com as | multiplicacio por 100 na |matematicos
medidas de um campo de |transformacao de unidades.
futebol padrio, e com mais
dois campos com as medidas
em  branco para eles
preencherem. No primeiro
eles colocaram as medidas em
centimetros, logo eles tiveram
que multiplicar todas as
medidas do campo que
estavam em metros por cem
para fazer essa transformacao.
G4. |17 O objetivo da aula de hoje era| As docentes tinham um |K: Resolugdo  dos
para que eles terminassem as | planejamento para a aula |problemas
divisdes e iniciassem a|mas tiveram que mudar 7. Silbaien i
construgio  da  maquete. | diante das dificuldades dos | estudantes
Contudo, oS alunos | estudantes.
apresentaram uma dificuldade
imensa nas divisdes, sendo
que, ndo foi possivel termina-
las.
G4. |18 Quando se percebeu o |Os estudantes tiveram muita | G: Atuacdo docente
tamanho da dificuldade dos |dificuldade com as
alunos, interrompemos a|operacdes de divisdo, por
explicacdo individual ou em |isso os docentes interviram
grupo e iniciamos uma |com explicacdes expositivas
explicacdo coletiva. Mesmo | e mesmo assim perceberam
assim, os alunos ainda|que a dificuldade
demonstraram uma grande | permanecia. Pela  etapa
dificuldade. §scolar, esse € um saber M. Saberes dos
importante para 08 | actudantes
estudantes.
G4. |19 Diante da lacuna que os|Os estudantes mostraram |Z: Conceitos
alunos apresentaram com a |dificuldade com o conceito | matematicos
operagao de divisao, viu-se a de divisdo e por isso o0s R Resolugdo  dos
necessidade de um foco maior | docentes precisaram dedicar oblemas
nessa operacdo, assim, a aula | mais tempo a esse conteddo. p
de hoje, foi destinada para J: Preocupagdo com o
uma maior exploragdo da contetido matematico
divisao.
G4. |20 Notou-se que os alunos se|O interesse no tema auxiliou | D: Interesse do
empenharam para aprender as | na concentragao dos | estudante

contas e prestavam atencgao
dizendo iriam utilizar na
maquete.

estudantes nas explicagoes
matematicas.
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacio do discurso |Ideia Central

G4. |21 A sala foi dividida em trés|Os estudantes se reuniram |D: Interesse do
grupos e cada grupo construiu [ em grupo para construir a |estudante
a sua maquete. Os alunos|maquete e se mostraram
demostraram muito interesse. |interessados na atividade.

A: Organizagdo da sala
de aula

G4. (22 Foi desenhado o campo no |Percebe-se uma falta de|C: Participagdo do
quadro  colocando  quais | autonomia dos estudantes e | estudante
se.ri'am‘as medidas que eles a necessidade de [ Niloonm
utilizariam na maquete. direcionamento  por  parte | oot dante

dos professores para a
execuc¢do da maquete. w: 'I'nstrurpe.:ntos €
materiais auxiliares

P4. |1 Com sala de apoio esse € o|O professor de SAA tem |R: Caracteristicas do
primeiro ano. Entdo a gente | pouca experiéncia com o |professor de SAA
iniciou na metade de abril, faz | programa.
dois meses e meio que estou
trabalhando com a sala de
apoio.

P4. |2 Ensino regular esse € o|A professora também tem |R: Caracteristicas do
segundo ano meu que eu estou | pouca experiéncia com o | professor de SAA
trabalhando. Trabalhei o ano |ensino regular e trabalha
passado e esse ano |com contrato temporario
novamente. [...] Ainda como | (PSS).

PSS.

P4. |3 Eu achei assim que foi muito | Na dindmica da MM a|G: Atuagdo docente
relevante, principalmente para | professora conseguiu ter
os alunos por que a gente|contato mais préximo com
conseguiu abranger, | os estudantes.
conseguiu na verdade
interagir com todos eles
praticamente.

P4. |4 Como nés estdvamos em mais | A presenca de  mais | G: Atuac@o docente

na sala foi identificado
problemas que eu ja havia
constatado antes, mas que nao
tinha conseguido fazer uma
abordagem direta, que foi a
questdo da continha de dividir.

professores em sala também
altera a dindmica e permite
lidar de maneira mais
especifica com as
dificuldades dos estudantes.

S: Interagdo professor-
graduando
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
P4. |5 A divisdo pelo método rapido | A divisdo foi a principal |Z: Conceitos
que € o que ¢ ensinado nas | dificuldade matematicos
escolas do municipio e a
divisdo pelo método longo
que é, a meu ver, 0 mais
coerente para a crianga
conseguir compreender da
onde que ela ta tirando
aqueles resultados e ter essa
introducdo do método longo e
eu achei que foi uma aula que
a gente introduziu, e a gente _
conseguiu resultados J: Preocupacdo com o
excelente para uma tnica aula. contetido matematico
P4. |6 Entdo se eu tivesse sozinha|A atuacdo da graduanda em |S: Interagdo professor-
isso demoraria um tempo bem | sala contribuiu muito com a | graduando
maior, pelo menos, mais umas | dindmica da aula, em menos
tr€s ou quatros aulas ai para | tempos
eu ter o mesmo resultado.
P4. |7 Na primeira etapa a professora | A professora e a graduanda |S: Interacdo professor-
<<Graduanda 4>> trabalhou |se organizaram nos | graduando
mais diretamente com eles, | momentos de exposi¢io
ela mesmo fazendo a|desde a defini¢do do tema.
exposicao de Slides de alguns
temas, de alguma coisa, no
entanto a maior parte da turma
ja visualizou a parte do
futebol que a gente j4 tinha
trabalhado um pouco antes, B: Escolha do tema
entdo eles preferiram D: Interesse do
continuar no mesmo tema. estudante
P4. |8 A equipe que foi defender a|A argumentacgao dos | B: Escolha do tema
questio do futebol, também |estudantes na escolha do|C: Participacio do
defendeu melhor, foi a equipe |tema foi importante para a|estudante
que mais falou, e ganhou a |decisdo da turma.
sala. Foram dois votos de D: Interesse do
diferenga. estudante
P4. |9 Foi legal, a sala abracou a|Os estudantes mostraram | B: Escolha do tema
ideia. Toda a turma abragou a | envolvimento com o tema
ideia. escolhido e com a proposta |C:  Participagdo  do
de trabalho. estudante
P4. |10 E na etapa seguinte, que foide | A  professora fala  da|l: Problematizacao

comegar a entender como
fazia as perguntas e tal, foi a
etapa que eu achei que eles
tiveram mais dificuldades.

dificuldade dos estudantes
para elaborar perguntas, para
problematizar a situacgdo.

C:  Participagdo  do
estudante
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(continuagao)

Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central

P4. |11 Acho que eles nido |A professora entende a |l: Problematizacao
conseguiram compreender a |problematizacio como a
ideia de buscar alguma | busca pelo contetido
matemadtica dentro da copa do | matemética dentro do tema
mundo e é por isso que nos |escolhido. E afirma que os =
trouxemos o campo de |estudantes ndo | I Pre,:ocupagao com ©
futebol. compreenderam isso. contetido matemitico

P4. |12 Na verdade a ideia do campo | A ideia de trabalhar com o | I: Problematizacao
de futebol ndo partiu deles, |campo de futebol foi da
mas partiu nossa, entre mim e | professora e da graduanda.

a <<Graduanda 4>>. A gente | Os estudantes escolheram o
conversou € achamos melhor | tema, mas foram
trabalhar com as medidas do | direcionamos pelas docentes
campo. Entdo, ndo € que foi | no restante da atividade.
ignorado as ideias deles, mas
a gente ndo conseguiu
encontrar ligggc”)es entre elas J: Preocupagio com o
para conseguir achar um tema contefido matematico
em comum.
S: Interagdo professor-
graduando

P4. |13 Mas que ndo tinham muita | Ao ser questionada sobre as |J: Preocupa¢do com o
relevancia para a matematica | curiosidades dos estudantes | contetido matematico
e tal eram mais curiosidades | a professora afirma que eles
pontuais, tipo, até mesmo |tinham, mas que as docentes
futuristicas, as vezes, tentando | ndo viram relevancia para a
saber alguma coisa que ainda | matemadtica. O interesse dos
iria acontecer. estudantes direciona para |D: Interesse do

tépicos que as docentes | estudante
consideram fora da
matematica.

P4. |14 Entdo a gente ndao conseguiu|O foco da fala ¢é a|J: Preocupacao com o
encontrar uma ligagdo e nds | preocupacdo com o0 | contetido matematico
achamos que para caminhar |conteido matemdtico que
dentro do tema e trabalhar a|seria trabalho com a
questdo, principalmente, das |atividade. A professora e a
operacdes fundamentais que a | graduanda  parecem  se

gente trabalhou: de mais, de
multiplicacdo, de divisdo, e de
subtracdo ai o campo de
futebol seria o ideal. Ai a
gente teria a maquete para
montar |[...]

entender em relagdo a essa
prioridade e ver na maquete
um material auxiliar
interessante.

W: Instrumentos ®
materiais auxiliares

S: Interagdo professor-
graduando
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QUADRO DE ANALISE
(continuagao)
Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
P4. |15 Entdo se eu fosse ver com|A professora se preocupa|J: Preocupacdo com o

relagdo a metodologia, nessa|com as etapas e com a|conteido matematico
parte nds teriamos tido um |metodologia, mas afirma
impasse, em nao ter seguido |que ndo seguiu de forma
ela rigorosamente, por que |rigorosa pelo
quem acabou dando a|direcionamento que deram
definicdo fomos nos duas.|na preocupagdo com o
Isso eu achei que ficou um | conteddo matematico.

pouquinho falho, por que até

mesmo as duvidas deles Q: Preocupagdo com as
acabaram ficando de lado. etapas
P4. |16 Ficou de ladinho, assim as|Pelo direcionamento dado |E: Tempo escolar
ddvidas deles, devido ao|na atividade, a professora
tempo também. compreende que algumas
dpv1das dos estudantes D: Interesse do
ficaram de lado. O tempo
. estudante
para o desenvolvimento da
atividade também foi um
limitante.
P4. |17 Quando a gente comegou a|Os conceitos matematicos | Z: Conceitos

conta de multiplicagdo foi|de multiplicacdo e divisdo | matematicos
bem. Eles pegaram a ideia|foram trabalhados, mas os
bem de multiplicac@o e depois | estudantes mostraram mais
a multiplicacdo por 10 e por | dificuldade com a divisao.
100, metodologia mais de
célculo mental, e também eles
conseguiram se adaptar. Ai
quando a gente entrou na
divisdo, que a gente teve um
problema, que precisou de
uma aula praticamente a gente
foi uma aula de diagndstico
que isso ndo da certo, na
proxima vamos tentar
diferente, que ai foi na ultima
segunda feira.

P4. |18 N6s fizemos s6 com nimeros | As contas de  divisdo |Z: Conceitos
inteiros mais que o resultado, | trabalhadas eram com | matematicos

0 quociente seria de nimeros | nimeros inteiros mas o
jd com virgulas, utilizando |resultado ji era com virgula.
virgulas ndmeros que eles
precisavam pensar um
pouquinho mais na hora de
fazer a divisdo.
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QUADRO DE ANALISE
(continuagao)
Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
P4. |19 Sim ela foi necessdria para|As contas de divisdo foram |Z: Conceitos
conseguir fazer a transmissio | necessarias para a | matemdaticos
que a gente queria de ter a|constru¢do da maquete.
mesma propor¢do de medida
do campo real para o campo W-  Insrumenios o
da maquete. .. o
materiais auxiliares
P4. |20 Entdo a gente transformou de | A fala revela que a estratégia | Z: Conceitos
metros para centimetros que |para lidar com as | matematicos
foi a conta de multiplicagdo, | dificuldades nas contas de
que foi muito rapido, foi legal | divisdo foi adequada.
e dai quando a gente entrou
para transferir de um para
160, entdo em cada 160cm
reais equivalia um na
maquete, essa transmissao da
divisio por 160 ¢é que
ocasionou 0s nossos impasses,
que acabou sendo muito bom,
por que revelou as
necessidades deles. Entdo
revelou a verdadeira caréncia
que eles tinham, e agente
conseguiu  resolver  isso
acredito que da melhor forma
possivel.
P4. |21 Pretendo continuar | A professa afirma que irad | U: Disponibilidade
trabalhando como ja falei. continuar trabalhando com |docente para a
as divisdes e sugere que|Modelagem Matematica
utilizando a modelagem.
P4. |22 A gente interagiu bem. Ora|A professora afirma que|S: Interacdo professor-

eu, ora ela, ndo ficou pesado |interagiu bem com a
para ela conseguir controlar a | graduanda, que ndo ficou
turma por que eu acabava |pesado para nenhuma delas.
estando junto, entdo ela|Mostra preocupacdo com a
conseguiu trabalha a parte|questdlo de controlar a
matematica bem, eu acho que | turma.

foi bacana, a gente acabou
uma dando apoio para outra e
deixando também o espago
para as duas trabalhar.

graduando
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QUADRO DE ANALISE
(continuagao)

Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central

P4. |23 E eu consegui identificar|A professora considera que a |C:  Participagdo  do
também alguns probleminhas, | participacdo dos estudantes | estudante
por exemplo, alunos que ndo |foi boa e que conseguiu
conseguem trabalhar  em |identificar aqueles que tem
equipe e tem dificuldades em | dificuldade em trabalhar em
trabalhar em equipe e isso € | grupo e também aqueles que
uma necessidade humana hoje | conseguem se organizar
para formar cidaddos, eles |coletivamente na atividade.
precisam saber conviver em
sociedade entdo eu achei que
foi bem relevante a gente
conseguiu identificar  isso
neles, mas também
conseguimos identificar o
outro lado de muitos que:

Vocé faz ali eu faco aqui e
vamos juntos e as coisas
conseguiram fluir.

P4. |24 E na maior parte dos grupos | No trabalho em grupo foi|C: Participagdo do
muito bem, por que eles|possivel perceber alguns |estudante
conseguiram se ajeitar nesse | estudantes que se destacam
trabalho em grupo. Surgindo | como liderancas e
algumas liderangas, algumas |organizam o trabalho
aptiddes ali, e eu achei muito | coletivo.
bacana, tanto por aflorar o
lado de alguns, muito bem,
quanto com outros que tem
essa dificuldade que a gente e
identificou para comecar a
trabalhar isso.

P4. |25 Com a sala de apoio ¢é|A Sala de Apoio é ambiente | U: Disponibilidade
possivel sim. Com a sala de|para a MM por trabalhar |docente para a
apoio € muito possivel vocé |com as operacdes | Modelagem Matematica
trabalhar essa metodologia | fundamentais.
trazendo outros temas e é até
interessante por que a gente
trabalha dentro da sala de
apoio  principalmente  as
operagdes fundamentais.

P4. |26 Entdo se vocé fica hoje| A professora v& a MM como | U: Disponibilidade
continha, amanhd continha, | uma possibilidade de | docente para a
repete, repete, repete sem ter |trabalhar as  operacdes | Modelagem Matematica
um objetivo com aquelas fundamentals de forma mais [y Interesse do
contas acaba se tornando |interessante para 08 | astudante
magante para o aluno. estudantes.

J: Preocupacdo com o
conteido matematico
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QUADRO DE ANALISE
(continuagao)
Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
P4. |27 Entdo essa metodologia na|A professora afirma ter |U: Disponibilidade
sala de apoio eu achei muito |achado valido o trabalho | docente para a
valido, mas trabalhar sozinha |[com MM mas mostra | Modelagem Matemética
vai ser mais complexo. |inseguranca para trabalhar
Trabalhar sozinha serd, com |com a metodologia sem o
certeza, mais  complexo. | apoio da graduanda.
Vamos ver... Pode ser que eu
tente no préximo semestre. P: Inseguranca sobre a
metodologia
P4. |28 [...] com relacdo a|Para a professora, falta|l: Problematizacao
metodologia, com relagdo ao |clareza em relacdo a
modo de trabalho, da|problematizacdo, em como
metodologia eu acredito assim | conduzir os estudantes para
que o direcionamento na hora | a elaboracdes de questoes.
de fazer as perguntas, deles
fazerem as perguntas... Eu
acredito que tem que ter um
apoio melhor, um
delineamento para eles melhor
gzegtl;s.e’ do que sao essas C: Participacdo do
estudante
P4. |29 Entdo eu achei que essa foi a | Ainda sobre a | I: Problematizacao
parte que ficou um pouquinho | problematizacao, a
a desejar, que a gente ndo |dificuldade em conduzir
conseguiu dar esse norte para|essa etapa e elaborar
os alunos assim, por isso que | questdes interessantes para a
surgiram questdes tdo alheias | continuidade da atividade.
ao conhecimento que ndo era
possivel da gente ter uma
resposta até mesmo para elas.
Entdo esse norte nosso acabou
faltando.
G: Atuagdo docente
Gs. |1 Houve a apresentacdo do|Nessa escola inicialmente | T: Apoio da escola

Projeto Modelagem
Matemadtica na sala de Apoio
a Aprendizagem, na qual
participaram a direcdo e
equipe pedagdgica do colégio
juntamente com a professora
de sala de apoio, académicos
da Unicentro e a professora
organizadora do projeto

fizemos uma reunido com
todos os envolvidos, a
direcdio e a  equipe
pedagégica estava muito
atenta aos detalhes do
projeto. A reunido decidiu a
programacdo de datas e
hordrios para a realiza¢do da
atividade e material que
poderfamos  utilizar  no
desenvolvimento do projeto
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QUADRO DE ANALISE
(continuagao)

Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central

G5. |2 Por sugestio da diretora | O uso do Jornal foi sugestio | T: Apoio da escola
optamos por usar o Jornal |[da diretora, a escola
Folha de Irati como o ponto | participa de um projeto
de partida para a escolha do |ligado ao jornal. W:  Instrumentos e
tema a ser trabalhado. materiais auxiliares

G5. |3 A direcdo da escola se|O apoio da escola foi notado | T: Apoio da escola
prontificou a colaborar com o | desde o inicio e ao longo da
projeto cedendo o espaco e |atividade também.
alguns materiais necessarios.

Gs. |4 Quanto a professora de salade | O graduando percebe a|R: Caracteristicas do
apoio, esta se mostrou |receptividade da professora | professor de SAA
receptiva e interessada no | de Sala de Apoio.
desenvolvimento da atividade. S: Interagdo professor-

graduando

G5. |5 17 alunos, sendo 8 meninos e | Essa escola é mais central e | X: Caracteristicas do
9 meninas, oriundos do sexto |todos os estudantes que |estudante da SAA
ano do ensino fundamental. frequentaram a SAA

estavam no sexto ano.

G5. |6 Caracterizada como uma sala | Mesmo antes do projeto, a|A: Organizacao da sala
ndo tradicional, pois os alunos | sala ja ndo estava organizada | de aula
ficam organizados em circulo | na forma tradicional. Até as
dispostos a uma mesa central. | mesas nas salas eram

grandes e ja4 estavam
dispostas de modo a formar
um grande grupo.

Gs. |7 Os alunos ndo se sentiram |Os estudantes agiram | X: Caracteristicas do
intimidados com nossa | naturalmente com a | estudante da SAA
presenca em  sala, nos |presenca dos graduandos em
apresentamos a eles, | sala.
explicando brevemente qual a
nossa proposta de trabalho.

G5. |8 Distribuimos os  jornais | Ao receber os jornais os |B: Escolha do tema
(FOLHA DE IRATI) para|estudantes comecaram a
cada aluno, pedimos para que | conversar bastante, o que
eles folhassem o jornal e difigqltou a explicag@o sobre A: Organizagio da sala
nesse momento houve | a atividade. de aula
bastante conversa, ficando
dificil a comunicacdo com W:  Instrumentos e
eles. materiais auxiliares

G5. |9 Com ajuda da professora|O graduando fala da ajuda|A: Organizacdao da sala

regente  controlamos  os
animos dos alunos, e
explicamos o que queriamos
que eles fizessem.

da professora para organizar
a turma. Os estudantes
falantes escutam e respeitam
a professora.

de aula

S: Interagdo professor-
graduando
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QUADRO DE ANALISE
(continuagao)
Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
G5. |10 Pedimos para que eles|A escolha do tema foi feita a | B: Escolha do tema
escolhessem temas de seus |partir das noticias do jornal.
interesses e nos falassem | A organizacdo foi no grande
quais eram, fomos anotando | grupo, 0s estudantes
no quadro cada tema |sugeriam os temas e eles
escolhido. Houve bastante | eram anotados no quadro
conversa e trocas de ideias
entre eles, novamente tivemos
que intervir em alguns
momentos para que  se
mantivesse o foco na —
atividade C:  Participagdo do
estudante
GS. |11 A partir dos temas escolhidos | Os temas levantados pelos | B: Escolha do tema
fizemos a leitura de cada|estudantes foram ainda
noticia evidenciando a | discutidos antes da votacao.
relevancia que a mesma tem D: Interesse do
no cotidiano dos alunos. estudante
GS5. |12 0] tema Projeto de | Foi feita uma votacdo para | B: Escolha do tema
revitalizagdo da Praca | definir um dnico tema a ser
Tiradentes em Rio Azul, foi | explorado pelos estudantes.
escolhido através de votacdo
para ser o tema estudado
G5. |13 Apdés a escolha do tema|A pesquisa foi feita no|C: Participagdo do
partimos para a pesquisa|laboratério de informadtica |estudante
exploratéria  utilizando o |da escola.
laboratério de informadtica da
escola, os alunos estavam
muito motivados com a
possibilidade de pesquisar
mais informagdes sobre a
referida praga. F: Pesquisa exploratéria
G5. |14 A escola mantém o laboratdrio | A escola apoio, inclusive | F: Pesquisa exploratoria

de informdtica em pleno
funcionamento, no entanto o
acesso a internet é lento e
instavel, o que acaba gerando
dificuldades na  pesquisa.
Nessa etapa contamos
também com o apoio da
bibliotecéria da escola.

que 0 auxilio da
bibliotecdria no momento da
pesquisa. Mas perceberam
dificuldades por conta da
internet.

T: Apoio da escola

W: Instrumentos c
materiais auxiliares
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(continuagao)

Tipo

Ordem

Unidade de Significado

Interpretacao do discurso

Ideia Central

GS.

15

Na sala de informdtica os
alunos se mostraram muito
interessados no
desenvolvimento da pesquisa,
visto que a possibilidade de
trabalho fora da sala gera
alegria e contentamento entre
todos os alunos.

Nao € comum para oS
estudantes da SAA
atividades fora da sala de
aula, assim o graduando
percebeu a alegria deles com
a pesquisa nos
computadores.

F: Pesquisa exploratdria

C: Participacado do

estudante

W: Instrumentos c
materiais auxiliares

GS.

16

A oportunidade de pesquisa na
internet agregou mais
informacdes as ja contidas no
jornal.

Mesmo que o jornal
trouxesse vdrias informacgdes
sobre o tema, a pesquisa foi
relevante.

F: Pesquisa exploratdria

GS.

17

Com base na pesquisa os
estudantes resolveram fazer
uma maquete para visualizar e
identificar 0s possiveis
problemas matemadticos e suas
respectivas solucdes.

A construcdo da maquete
nio foi o produto final do
trabalho, fez parte da
problematizagdo, foi um
modo de melhor
compreender o espaco da

praca.

I: Problematizacao

W: Instrumentos c
materiais auxiliares

GS.

18

Para isso a turma foi dividida
em quatro grupos e também a
praca, de forma que cada
grupo ficou com um quarto da

praca.

Para a execucdo da maquete
a turma foi dividida em
grupos.

A: Organizacdo da sala
de aula

GS.

19

Com o apoio da escola foi
disponibilizado materiais para
a confeccdo da maquete,
como: E.V.A, cola quente,
tesoura, placas de isopor entre
outros.

Diferente de outras escolas,
aqui os materiais para a
confec¢do da maquete foram
disponibilizados pela escola.

T: Apoio da escola

GS.

20

Para a constru¢ido da maquete
os alunos se mostraram muito
motivados e empenhados,
visto que todos participaram
ativamente da atividade, cada
um contribuindo dentro de
suas possibilidades.

Os estudantes se
empenharam na constru¢io
da maquete e participaram
ativamente de todos os
momentos.

C:  Participagdo do

estudante

GS.

21

Depois da confeccdo das
maquetes e com base nas
pesquisas os alunos iniciaram
o processo de formulagdo de
problemas, sendo estes
observados nas maquetes.

A maquete auxiliou a
visualizacdo e partir dela os
estudantes formularam os
problemas.

I: Problematizacao
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
GS5. |22 Apoés essa etapa, com a ajuda | Os problemas foram | I: Problematizacao
dos professores, foram | levantados pelos estudantes,
estabelecidas estratégias para|mas reestruturados com os
reunir 0s problemas | docentes.
levantados estruturando-os
para melhorar 0
desenvolvimento da atividade.
G: Atuagdo docente
G5. |23 Cada grupo formulou um|A maquete foi construida |l: Problematizagdo
problema/pergunta de acordo |como um material auxiliar
com a observacao da maquete, | na problematizacdo, porque
visto que, como a praga estd | muitos  estudantes  ndo
localizada em um municipio | conheciam a praga.
vizinho, optamos pela
constru¢do da maquete antes
do levantamento dos
problemas  permitindo  ao
aluno ter uma nogdo concreta
da praga em estudo. W:  Instrumentos e
materiais auxiliares
GS5. |24 Elaboradas  as  situacOes [ Nessa turma tinha uma |K: Resolucdo  dos
problemas, cada grupo sendo | professora e dois | problemas
orientado pelos professores | graduandos, assim ficou um
buscou estudar formas de|professor em cada grupo.
resolvé-los. Nesse momento | Dessa forma, foi possivel
os professores orientaram os |um acompanhamento bem
alunos sobre quais | préximo dos estudantes.
ferramentas matematicas
poderiam ser utilizadas para a
resolucdo  dos  problemas
formulados durante a etapa de
levantamento de problemas.
G: Atuagdo docente
GS5. |25 Vale ressaltar que quando | Os docentes trabalharam nos | G: Atuacdo docente

necessario revisar contetdos
ou introduzir conceitos
pertinentes para a resolucao os
professores  retomaram 0
conteddo de sala de aula com
o qual os alunos poderiam
resolver o problema.

pequenos grupos, tratando
dos conteidos matematicos
que apareceram em cada
situagao.

J: Preocupacdo com o
contetido matematico
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(continuagao)
Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
G5. |26 Por ser uma praga publica os | Os estudantes mostraram | D: Interesse do
alunos de um dos grupos |interesse em saber quantas |estudante
manifestaram a curiosidade de | pessoas caberiam na praga,
saber quantas pessoas | os docentes encaminharam o
caberiam na praga. | trabalho com dreas
Conversando entre eles surgiu | verificando  na  prética
a ddvida de quantas pessoas|quantas pessoas cabem em
podemos colocar em um | um metro quadrado.
metro quadrado, problema
este resolvido de forma ——
. . I: Problematizacdo
pratica, com ajuda de uma
régua e giz marcamos um W Instumenios o
metro quadrado no chado da .. -
materiais auxiliares
sala de aula.
Z: Conceitos
matematicos
G5. |27 Percebemos que no primeiro|Com o problema da|K: Resolugdo  dos
problema, os alunos fizeram | capacidade da praca foram |problemas
uso de vérios conteddos |trabalhados os conceitos de |Z: Conceitos
matematicos vistos | divisdo, multiplicacdo e | matematicos
anteriormente, entre  eles | calculo de area.
usamos a divisdo,
multiplicacdio e célculo de
area.
GS5. |28 0] segundo problema | Ao observar a maquete os | D: Interesse do
levantado pelo grupo tratou da | estudantes pensaram em um | estudante
seguranca da praga, pois|lado e inventaram uma
segundo os alunos o zelador | histéria,  sugerindo  um
da praca identificou que |zelador que estaria
haveria um risco em ter um | preocupado com a
lago sem prote¢do, por isso |seguranga. Assim
resolveram cercd-lo para a|problematizaram o
garantia de segurancga a todos | cercamento do lago.
os putblicos e para isso
precisavam  encontrar  a
quantia de corda necessdria. I: Problematizacdo
G5. |29 Utilizando da nocdo de|No segundo problema os|K: Resolucdo  dos
perimetro 0s alunos | estudantes  utilizaram o | problemas
calcularam essas medidas e |conceito de perimetro para
chegaram a conclusdo de que | resolver.
era necessdrio 40 m de corda Z Conceitos
matematicos

para cercar o lago.
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Tipo | Ordem | Unidade de Significado Interpretacao do discurso |Ideia Central
G5. (30 De inicio os alunos somaram | Os estudantes utilizaram o |K:  Resolucdo  dos
as medidas dos lados para|geoplano para visualizar e |problemas
obter 0 perimetro, | generalizar a 4drea do
10+10+10+10 = 40, mas |quadrado.
depois com a explicacdo do
professor, € com o uso de um
geoplano, os alunos puderam
perceber que por se tratar de
um quadrado bastava eles
multiplicarem a medida do W:  Instrumentos e
lado pela quantia de lados, ou materiais auxiliares
seja 10 que é a medida do
lado do lago vezes 4 lados.
G5. |31 O terceiro problema levantado | Os estudantes se | I: Problematizagao
foi a respeito da arborizacdo | interessaram pela
da praca, pois o0s alunos |arborizacdo da praca.
queriam saber qual a quantia
de arvores que caberiam na
praca de modo que ficassem
bem distribuidas e de acordo
com a orientacdo técnica
indicada para o plantio correto
G5. (32 Conforme levantado em |No momento de resolver o |F: Pesquisa exploratéria
pesquisa na internet, ficou | problema foi preciso voltar a
definido que o espago |pesquisa e conseguir
recomendado para uma 4rvore | informacdes sobre o plantio
ter um bom desenvolvimento | de 4rvores.
é de 20 m2.
G5. |33 Apés encontrar a drea total da | Para resolver o problema foi | K:  Resolucdo  dos
praca que é de 1936 m? os|preciso calcular a &4rea da |problemas
alunos chegaram a conclusdo | praga e dividir pela drea de
de que ¢é possivel plantar | uma arvore.
aproximadamente 98 arvores,
fazendo estes cdalculos por
meio de uma divisao.
Z: Conceitos
matematicos
GS5. |34 Na atividade desenvolvida|Um dos grupos formados|L:  Frequéncia  dos

tivemos a formacdo de quatro
grupos, no entanto um dos
grupos ndo compareceu para o
término da atividade.

nao compareceu, por isso 0s
trés docentes conseguiram
acompanhar cada um dos
grupos.

estudantes
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P5. |1 E o segundo momento, e o|A professora tem pouca|R: Caracteristicas do
segundo ano que eu trabalho | experiéncia com o programa | professor de SAA
com sala de apoio, | SAA.
considerando que a primeira
de turma de sala de apoio que
eu trabalhei ja fazem uns seis
anos atrds, mais ou menos,
ndo lembro bem certo.

P5. |2 Pesquisadora — Vocé chegou a | A professora também ndo | V: Formacdo docente
fazer algum curso, alguma |tem formacdo especifica
formagdo para trabalhar com | paraa SAA.
sala de apoio?

Professora 5 — Nao

P5. |3 Primeiro porque eu ainda|A professora pegou turma de |R: Caracteristicas do
tenho  disponibilidade = de | SAA porque ainda tinha |professor de SAA
horério carga horéria disponivel, ela

foi convidada a pegar a
turma.

P5. |4 Eu peguei a sala de apoio | A professora pegou SAA por |R: Caracteristicas do
porque eu gosto de trabalhar |ter maior possibilidade de |professor de SAA
atividades diferenciadas, | desenvolver atividades
considerando que no regular a | diferenciadas, na sequéncia
gente tem desenvolvido dessa|ela  explica que  foi
forma e eu vou sentindo a|convidada porque jd atua
necessidade de me adequar a | assim nas aulas regulares. U: Disponibilidade
essas novas formas, essas docente para a
novas metodologias para a Modelagem Matemética
gente ter um resultado mais
satisfatorio em sala de aula.

P5. |5 Na verdade, ndo foi nenhum | A professora se mostra|R: Caracteristicas do
desafio estar pegando | receptiva para atividades | professor de SAA
novamente, até porque, eu |diferenciadas.
tenho me esforcado muito
com as demais turmas que eu
trabalho, entende? Dando U: Disponibilidade
respaldo assim para atividades docente para a
diferentes. Modelagem Matemética

P5. |6 Pesquisadora — Legal. Vocé é | Essa era a unica professora |R: Caracteristicas do
professora concursada da rede | concursada  que  estava | professor de SAA
ji  ha Dbastante tempo? | trabalhando com SAA.

Professora 5 — Sim, dezenove
anos de sala de aula
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Ps.

Entéo, a atividade
desenvolvida, ela foi assim,
bastante trabalhosa,
demandou bastante tempo
para a sua execucdo, mas
muito, muito proveitosa, a
gente pode observar o quanto
os alunos interagiram entre si
de forma cooperativa, eles
trabalharam coletivamente
durante todos os momentos do
desenrolar do trabalho.

A professora considera a
atividade trabalhosa e que
demandou bastante tempo.
Ainda assim percebeu a acao
coletiva dos  estudantes
como ponto positivo.

U: Disponibilidade
docente para a
Modelagem Matemadtica

E: Tempo escolar

C:  Participagdo do

estudante

P5.

[...] a escolha do tema partiu
justamente das informacdes
do préprio jornal, noticias
pertinentes a realidade da
nossa escola, da nossa
realidade enquanto cidade. Foi
bastante produtivo por conta
desse fator.

Foi utilizado o jornal para
estimular a escolha do tema,
por isso os temas sugeridos
estavam préoximos a
realidade do estudante.

B: Escolha do tema

W: Instrumentos e
materiais auxiliares

Ps.

O tema que eles definiram foi
pertinente, aquilo que eles
gostariam de estudar de fato.

A professora considera que o
tema escolhido é relevante e
interessante para 0s
estudantes.

B: Escolha do tema

D: Interesse do

estudante

Pertinente:

1 Que se refere a algo; concernente,

referente, respeitante. 2 Que é apropriado; que vem a
propésito. 3 Que tem validez e importancia; relevante.

Ps.

10

[...] apds a escolha do tema a
gente foi fazer uma pesquisa
exploratéria no laboratério de
informatica para
aprofundamento mais
adequado e em cima daquele
tema que eles escolherem do
jornal. Que foi a questdo de
uma praca.

Os estudantes realizaram a
pesquisa exploratéria no
laboratério de informatica.

F: Pesquisa exploratdria

W: Instrumentos ®
materiais auxiliares
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11

Entdo, apds a gente concluir a
questao da pesquisa
exploratéria que foi todo um
processo, e eu posso dizer
assim  muito rico em
conhecimento, eles puderam
ter oportunidade de pesquisar,
analisar o todo da pragca que
eles de fato  haviam
determinado como tema a ser
trabalhado. Apds esta questdo
da pesquisa exploratéria a
gente comecgou a elaboragdo
das maquetes aonde a gente
percebeu assim uma riqueza
muito grande do trabalho por
parte deles.

A pesquisa exploratéria foi
rica e conduziu para a
elaborag¢do da maquete.

F: Pesquisa exploratdria

W: Instrumentos c
materiais auxiliares

P5.

12

A gente fez a maquete
justamente para eles
precisavam do  concreto.
Através do concreto puderem
entenderem melhora
matemadtica, a significancia da
matematica, o significado real
da matematica, aplicacdo da
matemadtica naquilo, ou seja,
desde uma escada ou entdo
medidas de uma determinada
parte da praca, ali eles
puderam comecar a verificar
figuras geométricas,
comecaram a analisar os
possiveis calculos para frente.

A maquete foi um
instrumento para melhor
visualizag@o da situagdo.

W: Instrumentos c
materiais auxiliares

P5.

13

Foi um espeticulo. Eu posso
afirmar assim que eles estdo
bem preparados para poder
auxiliar e ja até trabalharem
em sala de aula. Estdo assim
com uma visdo bem, bem boa
mesmo a respeito ai do que se
pretende atualmente a
trabalhar a matematica em
sala de aula, a forma real e
concreta.

Nessa sala tiveram dois
graduandos e a professora
gostou da atuagdo deles.
Pela fala ela se preocupou
em avalid-los enquanto
futuros professores, por isso
os considera preparados.

S: Interagdo professor-
graduando
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14

Na realidade nés  nos
ajudamos, foi uma parceria,
foi assim, um ajudava de uma
forma outro de outra, enfim, a
gente foi juntando daqui e dali
e conseguimos atingir o
objetivo.

Sobre a atuacdo docente
com a metodologia a
professora percebeu uma
parceria com os graduandos.

S: Interagdo professor-
graduando

Ps.

15

Sim, com toda a certeza. Até
porque, mesmo antes de
conhecer o seu projeto, a
respeito da  modelagem
matemadtica, eu ja tenho me
esforcado muito nessa questio
ai de modificar um pouco a
forma de trabalho em sala de
aula [...]

A professora afirma que ird
desenvolver outras
atividades de MM.

U: Disponibilidade
docente para a
Modelagem Matemética

Ps.

16

[...] considerando que a
modelagem, ela ¢é uma
alternativa metodoldgica que
traz para a sala de aula os
problemas da vida real, da
cultura dos alunos pra gente
poder dialogar com o
conhecimento universal
l6gico, e envolve todos os
temas matemadticos o que, por
exemplo, facilita muito o
entendimento por parte do
aluno do que vocé€ passar pra
eles conteddos simplesmente
de forma mecéanica.

A professora mostra sua
compreensdo sobre a MM e
afirma que isso facilita o
entendimento dos
estudantes.

U: Disponibilidade
docente para a
Modelagem Matematica

P5.

17

Entdo é muito mais produtivo
vocé tirar deles, vir do aluno
esse conhecimento para vocé
levar para o cientifico do que
vocé simplesmente mecanizar
o conhecimento.

A professora percebe a
importdncia de trabalhar
com o interesse do
estudante, partir do
conhecimento que eles tém.

D: Interesse do

estudante

P5.

18

A diferenca que eu pude
perceber € que em cada aula
eles se esforcavam mais, eles
estavam muito motivados [...]

Houve mudanca da postura
dos estudantes, que se
mostraram mais motivados
na atividade de MM.

C: Participagdo do

estudante
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Ps.

19

[...] mesmo ndo trabalhando
exatamente o foco da
modelagem matemadtica desde
o inicio que eu peguei a sala
de apoio para trabalhar, o fato
de eu também  estar
trabalhando sempre
metodologias  diferenciadas
com eles, isso também ajudou
muito, porque toda aula que
eu chego eles perguntam:
professora o que a gente vai
me fazer hoje de diferente na
sua aula?

A professora afirma ter uma
prética diferenciada desde o
inicio do ano, por isso os
estudantes ja estdo
habituados a novidades.

R: Caracteristicas
professor de SAA

do

X: Caracteristicas
estudante da SAA

do

Ps.

20

Entdo na realidade eles ja tem
esse espirito preparado na
minha aula, entdo isso fez
com que facilitasse ainda mais
essa questdo ai de trabalhar
em si a prépria modelagem
matematica.

Os estudantes dessa turma ja
estavam acostumados com
atividades diferenciadas.

X: Caracteristicas
estudante da SAA

do

Ps.

21

Por que atualmente o maior
desafio em sala de aula ¢é
vincular essa teoria com a
prética, para isso requer muita
criatividade e conhecimento
por parte do professor, para
vocé poder resgatar do aluno
todo esse conhecimento, o
professor para estruturar tudo
isso, para chegar no objetivo
determinado, entdo a gente
tem que usar muita
criatividade nesses momentos.

O professor precisa ser
criativo para vincular a
teoria e a prética.

G: Atuacgdo docente

PsS.

22

Cem por cento. Direcdo,
equipe pedagdgica, pessoal
assim, muito bacana, a gente
teve assim uma parceria
excelente, uma ajuda muito
boa, o que da todo o resultado
do trabalho também,
influencia muito por conta do
apoio que a gente teve do
inicio até o final.

A professora considera que a
escola deu total apoio para a
realizacdo da atividade e que
isso  refletiu no bom
resultado.

T: Apoio da escola
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23

Entdo assim, eu senti, a gente
sentiu, até quando a gente
estava antes da questio da
elaboragcdo  das  situacdes
problemas, a gente sentiu uma
necessidade em pegar as
maquetes  construidas, o
concreto para eles poderem
elaborar o  conhecimento
cientifico.

A professora reforca a
necessidade da maquete para
a problematizagdao. Eles
precisaram do concreto para
visualizar a situacdo e
conseguir problematizar.

I: Problematizacdo

W: Instrumentos e
materiais auxiliares

Ps.

24

O conhecimento foi todo
modelado para eles poderem
ter assim essa acessibilidade
da aplicagdo do contetddo
matematico.

O uso do termo modelado na
ideia de ter um modelo
fisico da situacdo.

W: Instrumentos e
materiais auxiliares

Ps.

25

[...] tenho certeza que a
modelagem matemdtica ela
um dos encaminhamentos
assim, uma estratégia de
ensino que faz valer a pena,
por que desenvolve a
criatividade muito do aluno e
também se valoriza muito o
lado do conhecimento do
aluno que vai favorecer a
questdo do trabalho para o
professor, aonde ndo vai
acontecer o desinteresse tanto
por parte dos alunos como
uma desmotivacdo por parte
do professor [...]

A atividade com MM
motiva professores e
estudantes, incentiva a
criatividade e valoriza os
conhecimentos dos
estudantes.

D: Interesse do
estudante

C: Participacdo do
estudante

U: Disponibilidade
docente para a
Modelagem Matemética

G: Atuagao docente

Ps.

26

[...] querendo ou ndo a gente
fica meio que atrelada em
muitas formalidades, esses
pormenores € a onde se perde
um tanto da sua esséncia da
matematica, fica ensinar por
ensinar a matemdtica e cadé a
sua aplicabilidade de fato?

No ensino tradicional a
professora se V€ presa a
formalidades que  ndo
explicitam a aplicabilidade
dos conceitos matematicos.

G: Atuagdo docente

P5.

27

[...] eu tenho tentado nas
minhas aulas, com ou sem
curso, pelo meu préprio
conhecimento que tenho, eu
me esfor¢o muito para poder
trabalhar dessa forma com as
turmas até do ensino regular.

A professora afirmou se
esforcar para utilizar
metodologias como a MM.

U: Disponibilidade
docente para a
Modelagem Matemética
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P5. |28 Assim os nossos alunos, eles | Com a atividade de MM e |C:  Participagdo  do

se tornam mais criticos e |professora se  percebe |estudante

podem aplicar melhor o uso | contribuindo com a _ S

da matemdtica no seu dia a|formagdo critica do | U Disponibilidade

dia, que € o ideal. estudante. docente para a

Modelagem Matemaética




