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Presentacion

La XIV Conferencia Interamericana de Educacion Matematica realizada en Tuxtla
Gutiérrez, Chiapas, México, del 3 al 7 de mayo del 2015, cont6 con la participacion de cerca de
1000 personas de 23 paises y la presentacion de mas de 500 trabajos (conferencias plenarias y
paralelas, mesa redonda, minicurso, didlogos, comunicaciones, talleres y posters) Esta fue una
reunion regional de la International Commission on Mathematical Instruction (ICMI). El
CIAEM es la organizacion afiliada al ICMI con mayor antigliedad. Su creacion se remonta al afio
1961 cuando se realizo la primera conferencia en Bogota, Colombia.

Un gran nivel cientifico domino los trabajos, en un ambiente cultural muy especial, con
una gran hospitalidad por parte de los colegas de Chiapas.

Los conferencistas plenarios fueron Michele Artigue (Francia), Carlos Vasco (Colombia),
Diane Briars (USA), Abraham Arcavi (Israel-Argentina), Celia Hoyles (Reino Unido), Maria
Teresa Tatto (USA) y Alicia Avila (México). Ellos también desarrollaron Didlogos especiales,
espacios adicionales de conversacion e intercambio.

Una mesa plenaria organizada por la Red de Educacion Matematica de América Central y
El Caribe conto con la participacion de Carlos Sanchez (Cuba), Nelly Leon (Venezuela), Edison
de Faria (Costa Rica), Luis Carlos Arboleda y Jhony Villa (Colombia).

El evento tuvo conferencias paralelas y minicursos impartidos por académicos invitados,
entre ellos: Gabriele Kaiser (Alemania), Richard Noss (Reino Unido), Manuel Santos (México),
Gert Schubring (Alemania), Jos¢é Chamoso (Espafa), Jos¢ Luis Lupianiez (Espafia), Arthur
Powell (USA), Alessandro Ribeiro (Brasil), Roberto Araya (Chile), Gilberto Obando
(Colombia), Uldarico Malaspina (Peru).

Los dos temas principales fueron la Preparacion de docentes que enseiian matemdticas y
el Uso de tecnologias en la Educacion Matematica.

El congreso tuvo el valioso patrocinio de varias instituciones internacionales y nacionales:
International Commission on Mathematical Instruction; Universidade Luterana do Brasil; Centro
de Investigaciones Matematicas y Metamatematicas, y Centro de Investigacion y Formacion en
Educacion Matematica de la Universidad de Costa Rica; Secretaria de Educacion del Estado de
Chiapas; Universidad del Valle de México; Sindicato de Trabajadores de la Educacion de
Meéxico; Centro Regional de Formacion Docente e Investigacion Educativa (CRESUR); Oficina
de Convenciones y Visitantes de Chiapas; Asociacion Nacional de Profesores de Matematicas de
Meéxico; Escuela Normal Superior de Chiapas; Universidad de Costa Rica; HP; CASIO; y
EduSystems.

Desde el 2007 el CIAEM ha logrado, entre otras cosas:

e Potenciar la calidad académica en los trabajos, la organizacion eficiente y la proyeccion de
las conferencias interamericanas

e Consolidar la publicacion de trabajos seleccionados de la Conferencias en la revista
Cuadernos de Investigacion y Formacion en Educacion Matematica (editada en Costa
Rica)
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e Fortalecer la relacion del CIAEM con la comunidad internacional de Educacion
Matematica, especialmente con el ICMI1 y la International Mathematical Union.

e Crear y consolidar la Medalla Luis Santalo

e Apoyar el desarrollo del Capacity and Networking Project del ICMI en América Latina
(Costa Rica 2012, Peru 2016)

e Auspiciar la creacion y las actividades de la Red de Educacion Matematica de América
Central y El Caribe

e Apoyar la organizacion del I Congreso de Educacion Matematica de América Central y El
Caribe, celebrado en Santo Domingo, Republica Dominicana, en noviembre del 2013

e Consolidar el uso intenso de tecnologias de la comunicacidn en todas las actividades del
CIAEM

e Crear una comunidad virtual del CIAEM de gran proyeccion tanto a través de su sitio web
principal como de su pagina en Facebook

e Fundar en México el Comité Interamericano de Educacion Matemdatica con personalidad
juridica para atender los multiples compromisos formales que posee

e Traducir al espafiol y publicar algunos textos del NCTM relacionados con la tematica
Principles to actions y continuar una linea importante de colaboracion con el National
Council of Teachers of Mathematics de los USA

En la XIV CIAEM fue confirmada la decision de tener la XV CIAEM en Medellin,
Colombia, en el 2019. Serd desde hara 58 afos la segunda ocasion en que se realizara una
CIAEM en tierra colombiana.

CIAEM es el evento internacional mas importante en Educacion Matematica en América
Latina. Constituye un punto de referencia para investigadores, docentes y estudiantes en todo el
continente.

La mayoria de los textos de base para las presentaciones plenarias o paralelas ha sido
incluidas en el nimero 15 de los Cuadernos de Investigacion y Formacion en Educacion
Matematica que se edita en Costa Rica: http://revistas.ucr.ac.cr/index.php/cifem.

Las comunicaciones, talleres, minicursos y posters han sido incluidas en esta coleccioén
digital de volumenes que titulamos La Educacion Matemadtica en las Américas: 2015. Los
trabajos se han organizado de la siguiente manera:

e Volumen 1 Educacion Matematica en las Américas 2015: Formacion Inicial para
Primaria

e Volumen 2 Educacion Matematica en las Américas 2015: Formacion Inicial para

Secundaria

Volumen 3 Educacion Matematica en las Américas 2015: Formacion Continua

Volumen 4 Educacion Matematica en las Américas 2015: Uso de Tecnologia

Volumen 5 Educacion Matematica en las Américas 2015: Etnomatematica y Sociologia

Volumen 6 Educacion Matematica en las Américas 2015: Curriculum, Evaluacion y

Competencias

Volumen 7 Educacion Matemdtica en las Américas 2015: Investigacion

Volumen 8 Educacion Matemdtica en las Américas 2015: Estadistica y Probabilidad

Volumen 9 Educacion Matematica en las Américas 2015: Geometria

Volumen 10 Educaciéon Matemdtica en las Américas 2015: Algebra y Célculo
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e Volumen 11 Educacion Matemadtica en las Americas 2015:
e Volumen 12 Educacion Matemadtica en las Americas 2015:
e Volumen 13 Educacion Matemadtica en las Americas 2015:

con Otras Areas

Volumen 14 Educacion Matematica en las Américas 2015:
Volumen 15 Educacion Matemdatica en las Américas 2015:
Volumen 16 Educacion Matemdatica en las Américas 2015:
Volumen 17 Educacion Matemdatica en las Américas 2015:
Volumen 18 Educacion Matemdatica en las Américas 2015:

Educacion Primaria
Historia y Epistemologia
Nuevos Enfoques y Relacion

Necesidades Especiales
Resolucion de Problemas
Modelacion

Talleres y Minicursos
Posters

El CIAEM desea agradecer a todos los autores que presentaron sus trabajos en la XIV
CIAEM vy que incluimos en esta coleccion de volumenes. Y a todos los revisores, directores de
tema, y colaboradores que participaron en la revision cientifica de las ponencias de este magno

evento.

La organizacion detallada y la edicion en sus diversas dimensiones fue realizada por
nuestro segundo vicepresidente Patrick Scott (Estados Unidos) quien dedic6 un esfuerzo
extraordinario para tener estas Memorias disponibles. Quiero expresar en nombre de nuestra
organizacion nuestro agradecimiento a Rick. Nuestra companera Sarah Gonzalez (Vocal para El
Caribe) se encarg6 de tramitar su registro en Republica Dominicana que contd con el apoyo de la
Pontificia Universidad Catoélica Madre y Maestra de ese pais, a las que también expresamos

nuestra gratitud.

il

Los enlaces de estos volumenes se han colocado en las paginas web oficiales del CTAEM.

Esperamos que la publicacion de todos estos trabajos contribuya al progreso de la
investigacion y la accion de aula en la Educacion Matematica de las Américas.

Angel Ruiz
Presidente
Comité Interamericano de Educacion Matematica
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A divisao no conjunto dos numeros Naturais com incorporaciao das
tecnologias da informacio e comunicacio

Tania Elisa Seibert

Brasil
taniaseibert@hotmail.com
Neide Alves Schaeffe
Brasil
neideschaeffer@gmail.com

Este trabalho ¢ um recorte da pesquisa Inovando o Curriculo de Matematica através da
Incorporagdo das Novas Tecnologias, do Grupo de Estudos Curriculares de Educacao
Matematica (GECEM), da ULBRA, em convénio com o Grupo de Tecnologias Educativas, da
Universidade de La Laguna, Tenerife, Espanha. Foi desenvolvido nessa pesquisa, o design do
cendrio de investigacdo, no sistema SIENA, com o tema Divisdo nos Numeros Naturais, para o
4° ¢ 5° anos do Ensino Fundamental, visando desenvolver atividades para alunos que necessitam
de recuperagdo de contetidos. O Sistema Integrado de Ensino e Aprendizagem (SIENA) ¢ um
sistema inteligente para apoio ao desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem de um
conteudo qualquer. O SIENA ¢ composto por um grafo, onde cada nodo esta ligado a um teste
adaptativo, que gera o mapa individualizado das dificuldades do estudante, e uma sequéncia
didatica, que visa a recuperagdo das dificuldades de cada aluno.

O conceito de divisao foi desenvolvido conforme as indicagdes metodologicas de
Vergnaud (1991). Segundo o autor a divisdo ¢ uma opera¢ao complexa, com problemas de
ordem conceitual e outros relacionados com a complexidade das regras operatorias da divisao.
Do ponto conceitual a adigdo, subtragdo e multiplicagdo sdo sempre exatas, e o resultado se
origina efetivamente da aplicagao do operador ao operando. J4 a divisdo por sua parte, ndo €
sempre exata, € o quociente ndo ¢ so o resultado da aplicacdo do operador ao operador. O
verdadeiro resultado € o conjunto (quociente, resto), onde o resto pode ser zero.

Para trabalhar com o conceito de divisdo partiu-se da constru¢do de um grafo composto de

cinco nodos inter-relacionados com os conceitos de “repartir igualmente”, “quantos cabem”,
algoritmo da divisdo, expressdes numéricas e resolucao de problemas.

Para cada nodo foram implementados os testes adaptativos (45 questdes distribuidas em
trés niveis de dificuldade). Uma questdo ¢ considerada de nivel facil quando os dados do
problema sdo extraidos de uma maneira simplificada e € necessaria apenas uma operagao para
resolvé-la, como por exemplo: Um professor vai promover um campeonato de futebol na sua
escola, e 72 alunos vao participar do campeonato. Cada time vai ser formado por 8 jogadores.
Quantos times vao ter ao todo?

E considerada de nivel médio quando ha maior dificuldade na interpretacido dos dados do
problema e necessita de mais de uma operagdo para resolvé-la, como por exemplo: Vovo fez 32
sanduiches. Ela quer colocar os sanduiches em 3 bandejas. Em cada bandeja cabem 10
sanduiches. Quantos sanduiches vao sobrar?

Poster X1V CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.
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De grau dificil quando exige do aluno um raciocinio mais detalhado com uma
interpretacdo mais elaborada, as divisdes nao sdo exatas, podendo o resultado ter resto, como
por exemplo: Uma classe tem 31 alunos, e a professora quer 4 equipes com a mesma quantidade
de alunos para uma competicao. Os alunos que sobraram ficardo como reserva. Quantos alunos
terd cada equipe? Quantos serdo os reservas?

Além dos testes adaptativos em cada nodo foi implantada uma sequéncia didatica com o
intuito de possibilitar o estudo dos conceitos relacionados ao nodo do grafo com o tema Divisao
com os Numeros Naturais. Cada nodo possui uma porta de entrada, para facilitar ao aluno o seu
estudo. As sequéncias estdo apresentadas com material de estudo em Power Point, salvo em
HTML, atividades construidas no aplicativo JClic e jogos online (figura 1)

DIVIDINDO COM O MATERIAL DOURADO

o b il 1 s O L 0t
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Figura 1. Exemplos de atividades da sequéncia didatica. Fonte: Atividades da sequéncia

O Siena fornece um banco de dados do teste adaptativo que permite que o professor analise
de forma individualizada as dificuldades dos alunos, podendo identificar o conhecimento de cada
um (figura 2).

Asignatura Nombre

Divisio com 1) Um colégio levou 72 alunos numa excursio ao jardim zooldgico  para isso

Wamsros repartiu igualmente os aluncs em 4 énibus, Quantos alunes o colégio eolocou sm =R}
Naturais cada &nibus?
Divisdo com

Em um teatro ha 126 poltronas distribuidas igualmente em g fileiras. Quantas

Niamercs : o
; poltronas foram colocadas em cada fileira? 2
Naturais
Divisgo com 5 % = i :
i Cuantos garrafGes de g litros s3o necessarios para engarrafar 31g litros de suco
Nameros [oX=}
3 de uva?
Naturais
Divisio com %
o Uma pessoa ganha B$ 23,00 por hora de trabalhe. Quanto tempe deverd
ameros c.g
i trabalhar para receber R 1,007
Naturais 2 $amty
DIvisdooom 4)1a torneira despea 7 litros de hora. Quante tempo levars
; ma torneira despeja 75 litros de dgua por hora. Quanto tempo levard para
Niameros Peja 75 gua p P P o

; ancher uma caixa de 3 150 litres?
Naturaiz

Figura 2. Banco de dados do SIENA. Fonte: Siena. Disponivel em: http://siena.ulbra.br

Todo o trabalho com o tema proposto estd implementado no sistema SIENA, no enderego:
http://siena.ulbra.br. Os testes realizados com professores e alunos de Matematica Licenciatura,
no sistema SIENA, indicam que os testes adaptativos estdo seguindo os nodos de acordo com o
grafo e quando o resultado est4 abaixo da média estipulada (0,6) abre-se a sequéncia didatica do

conceito, para o estudante realizar os estudos de recuperacao. O proximo passo da pesquisa ¢
aplicar a sequéncia didatica em alunos dos anos finais do Ensino Fundamental.

Referéncias

Vergnaud, Gérad (1991). El nifio, las matemdticas y la realidad: problemas de enseiianza de las
matematicas en la escuela primaria. México: Trillas.
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A Etnomatematica dialogando com a ecologia de saberes

Alcione Marques Fernandes
Universidade Federal do Tocantins
Brasil

alcione@uft.edu.br

Leila Chalub Martins
Universidade de Brasilia

Brasil

leilachalub3@gmail.com

Resumo

A Ecologia de Saberes ¢ um conjunto de epistemologias que permitem adotar
posturas completamente distintas do saber especializado existente na universidade,
assentando-se no didlogo entre o saber institucionalizado como cientifico e os
saberes populares e tradicionais. A Etnomatematica estabelece o didlogo entre
distintas concepgdes matematicas, possibilitando uma dindmica entre o saber € o
fazer de diferentes culturas. Esta pesquisa, ainda em fase inicial, registra
etnograficamente o artesanato de barro branco confeccionado por algumas mulheres
no municipio de Arraias (Tocantins) onde suas caracteristicas singulares: produgao
totalmente manual, transmissdo do conhecimento oral, simetria estética e geométrica
revela conceitos etnomatematicos presentes em sua origem e confecgdo e pretende
responder a seguinte questao: existe como estabelecer o didlogo entre o
conhecimento etnomatematico das mulheres artesds e o conhecimento matematico do
curso de Matematica da Universidade Federal do Tocantins/Campus de Arraias,
utilizando-se a perspectiva da Ecologia de Saberes ?

Palavras chave: Etnomatematica, Ecologia de Saberes, Artesanato de barro branco,
Universidade.

Introducio: A ciéncia, seus limites, sua crise

A universidade desde seus primordios possui o titulo de detentora do saber, lugar onde se
realiza o processo de transmissdo e criacao da ciéncia, no atual contexto de reforma
paradigmatica, crise de conceitos basilares, emergéncia de novas conjungdes, a universidade com
a missao simultaneamente conservadora, regeneradora e geradora, possui as condi¢des de ao
repensar sobre si mesma desenvolver uma reforma do pensamento capaz de interligar a natureza,
a cultura, a sociedade, a mente ¢ o individuo, conectando diferentes formas de conhecimento
(Morin, 2009). Esta transformagao ¢ impelida tanto por uma crise da propria universidade
(Santos, 2008) como por uma mudanga profunda em que o paradigma tradicional norteador da
ciéncia, baseado na linearidade do conhecimento, cede lugar a um novo paradigma. A Ecologia
de Saberes sendo um conjunto de epistemologias que permitem adotar posturas completamente
distintas do saber especializado, globalizado e hegemonico existente na universidade (Santos,
2008), estabelece a possibilidade de dialogo entre o saber institucionalizado como cientifico e os
saberes populares e tradicionais. A ciéncia moderna derivada do pensamento grego com suas
raizes estabelecidas no solo da matematica representa a imposicao de um pensamento
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hegemonico, dominante, em que a matematica ¢ Unica para todos os povos, independentemente
de suas origens €étnicas e culturais. O Programa Etnomatematica concebido por (D'Ambrosio,
2009) permite o didlogo entre distintas concepgdes matematicas, possibilitando uma dinamica
entre o saber e o fazer de diferentes culturas. Sera possivel estabelecer entre a Etnomatematica
(D'Ambrosio, 2009) e a Ecologia de Saberes (Santos, 2008) pontos epistemologicos
convergentes, promovendo o didlogo entre diferentes saberes no espaco da universidade?

A Universidade Federal do Tocantins e seu projeto de reformar o pensamento

A Universidade Federal do Tocantins (UFT) possui uma proposta académica inovadora
sintonizada com as correntes de pensamento que elegem a educacdo como agente de mudancas
capaz de contribuir com a constru¢do do novo paradigma. A universidade enquanto espago
dialdgico de distintos saberes podera realmente reformar-se, rumo a religagdo das ciéncias
antropossociais ao conjunto das ciéncias da natureza (Morin, 2009).

Pesquisa Etnomatematica com as mulheres artesas.

Esta pesquisa etnografica esta sendo desenvolvida com as mulheres artesas do barro branco
no municipio de Arraias, estado do Tocantins, registra suas caracteristicas singulares: produgao
totalmente manual, transmissdo do conhecimento oral, simetria estética e geométrica, objetiva
estabelecer o didlogo entre o conhecimento etnomatematico dessas mulheres artesas e o
conhecimento matematico da Universidade Federal do Tocantins/Campus de Arraias, utilizando-
se da Ecologia de Saberes como epistemologia capaz de reconhecer institucionalmente este saber
tradicional.

Foto I: Artesanato de barro branco Foto 2: Artesa de Arraias confeccionando uma botija
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Resumo

Apresenta-se a pesquisa Uso de tecnologias educacionais no curriculo de
Matematica, incluindo Tablets na Educacdo Basica, fundamentada no método
qualitativo, uma vez que os propoésitos fundamentais sdo a compreensao, a
explanac¢do e a interpretacao do fendmeno estudado. O objetivo foi o planejamento e
elaboragdo de atividades didaticas com o uso de fablets, com a tematica Tangran
para o Ensino Fundamental, e o uso do software Mathematics para o Ensino Médio,
para a tematica fun¢do. Os resultados apontam que atividades com o uso de tablets
sdo uma alternativa metodologica para a inser¢ao das tecnologias na Educagao
Bésica.

Palavras chaves: Tablets, Educagdo Matematica, Tangran, Fun¢ao, Mathematics,
Tecnologias.

Apresenta-se a pesquisa Uso de Tecnologias Educacionais no Curriculo de Matemdtica,
incluindo Tablets na Educag¢do Basica. O objetivo foi o planejamento e elaboragdo de atividades
didaticas com o uso de fablets, com a teméatica Tangran para o Ensino Fundamental, e o uso do
software Mathematics para o Ensino Médio. A pesquisa estd fundamentada no método
qualitativo, uma vez que os propositos fundamentais sdo a compreensao, a explanagao e
interpretagdo do fenomeno estudado. Foi desenvolvido o planejamento didatico de aulas para o
Ensino Bésico com o uso de Tablets.

Planejamento de atividades

O planejamento para o Ensino Fundamental foi com o uso de Tangrans, possui as etapas:
a) Formando figuras com o aplicativo - com a montagem de figuras (figura 1); Tangrans
(https://play.google.com/store/apps/details?id=com.jin.games.tangram&hl=pt_BR),
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Figura 1. Figuras com o uso do Tangran. Fonte: A pésquisa.

b) Procurar no Youtube como montar um 7angran com uma folha de papel; ¢) Historia do
Tangram; d) O Tangran e as fragdes; e) Tangram no Geogebra
(https://play.google.com/store/apps/details?id=org.geogebra&hl=pt BR); f) Tangram e area de
figuras planas, com o célculo da area das figuras montadas com o Tangran.

O planejamento para o Ensino Médio foi com o uso do software Mathematics, para a
tematica Funcdo, com as etapas:
a) atividades com a construcao de graficos com fung¢des linear, quadratica, de varias fungoes e
fun¢des inversas; b) analise de dominio e imagem dos graficos construidos; estudo dos sinais das
fungdes, determinando os intervalos crescente, decrescente e constante (figura 2):

l. y I q i
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Figura 2. Graficos com fungdes linear, quadratica, de varias fungdes e fungdes inversas.
Fonte: Adaptado de Barroso — Conexdes com a Matematica.

{
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Conclusao

Os resultados apontam que atividades com o uso de tablets sdo uma alternativa
metodoldgica para a inser¢@o das tecnologias na Educacao Basica. Acredita-se que o professor
de Matematica pode incluir no planejamento do processo de ensino e aprendizagem em
Matematica aulas que utilizem como recurso os tablets. As atividades aplicadas em estudantes da
Educagao Bésica, do municipio de Canoas, Rio Grande do Sul, Brasil, demonstraram que os
estudantes estdo motivados e interessados no uso do recurso Tablets nas aulas de Matematica, as
atividades foram desenvolvidas sem dificuldades pelos estudantes e estes demonstraram a
viabilidade das mesmas.
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Instituido pela Lei Complementar n° 1.164/ 2012, alterada pela Lei Complementar
n°1.191/2012, o Programa de Ensino Integral (PEI) foi iniciado no estado de Sdo Paulo em 2012,
em 16 escolas de Ensino Médio, tendo sua primeira expansao em 2013 quando passa a atender
também os anos finais do Ensino Fundamental, havendo um aumento progressivo do numero de
escolas atendidas pelo programa — 22 escolas dos anos finais do Ensino Fundamental, 29 escolas
de Ensino Médio e duas escolas com os dois segmentos (Ensino Médio e Fundamental). Em
2014, o PEI se expande novamente atendendo 39 escolas dos anos finais do Ensino Fundamental,
26 escolas de Ensino Médio e 48 escolas com os dois segmentos.

O PEI tem como principios a permanéncia dos educandos e educadores na escola, a
interdisciplinaridade e o protagonismo juvenil por meio do desenvolvimento de um curriculo
integralizado para rede publica de ensino Fundamental e Médio (Brasil, 2012c). O Programa visa
oferecer educagdo de qualidade para adolescentes e a valorizagdo de seus profissionais,
considerando a necessidade de politicas educacionais voltadas a continuidade dos processos de
melhoria da educacdo publica paulista. O Ensino Integral visa a formagao de individuos
autdbnomos, solidarios e competentes, com conhecimentos, valores e habilidades dirigidas ao
pleno desenvolvimento da pessoa humana e seu preparo para o exercicio da cidadania (Brasil,
2012b). A missao das escolas de Ensino Integral ¢ “ser um nucleo formador de jovens primando
pela exceléncia na formagdo académica; no apoio integral aos seus projetos de vida; seu
aprimoramento como pessoa humana; formacao ética; o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico” (Brasil, 2012c).

Para tanto, quais os processos desencadeados durante a inser¢ao de uma escola publica
paulista de Ensino Médio no PEI tomando como eixo central de andlise a interdisciplinaridade
no ensino das Ciéncias da Natureza e Matematica (CNM)?

Assim, a investigagdo tem como objetivo central analisar curriculos oficiais e praticas de
professores da drea de CNM durante o processo de inser¢do de uma escola publica paulista de
Ensino Médio no PEI, tendo como foco da andlise a interdisciplinaridade como basilar da
organizacao e desenvolvimento curricular da escola de tempo integral. Para o trabalho foram
delineados os seguintes objetivos especificos: analisar dificuldades, avancos e inovagdes
percebidos na praxis de professores da area de CNM, no desenvolvimento curricular no contexto
de uma escola publica de Ensino Integral; identificar as recomendagdes prestadas em curriculos
oficiais e materiais curriculares sobre a interdisciplinaridade no contexto do Ensino Médio e do
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PEI; caracterizar desafios e perspectivas percebidos na praxis de professores sobre a
interdisciplinaridade no contexto de uma escola publica paulista de tempo integral; reconhecer
estratégias didatico-pedagogicas presentes em curriculos (prescritos, apresentados e praticados)
que possibilite uma abordagem interdisciplinar; identificar agdes interdisciplinares durante as
reunides pedagogicas semanais dos professores da area de CNM.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa de natureza etnografica (Pereira & Lima, 2010) com
os seguintes procedimentos metodologicos: analises documentais de curriculos prescritos (DCN,
PCN, Curriculo de SP, Diretrizes do Programa de Ensino Integral) e materiais didaticos (livros
didaticos e caderno do aluno/professor) utilizados pelos professores; observagdes de aulas de
professores e das reunides pedagdgicas da area de CNM (registradas em caderno de campo);
entrevistas semiestruturadas com os professores da area de CNM e alunos (gravadas e transcrita).
Ressalta-se que os procedimentos metodoldgicos estao devidamente aprovados pelo Comité de
Etica em Pesquisa. A pesquisa encontra-se em desenvolvimento, mas a seguir compartilharemos
alguns resultados preliminares.

Observamos que os professores enfrentam dificuldades no desenvolvimento do curriculo
interdisciplinar na escola, provavelmente devido a propria inseguranca de lidar com tal
perspectiva curricular. Contudo, buscam inovar suas praticas com projetos incentivados pela
coordenacgdo de area. Observamos ainda que relacdes estabelecidas nas reunides pedagogicas sao
unilaterais, em contraposicao a posicionamentos democraticos, o que pode prejudicar a nogdo de
trabalho pedagogico coletivo e colaborativo.

Diante dos dados coletados mediante observagdo de reunides pedagogicas e aulas,
afirmamos que o PEI implica na mudanca cultural da organizagao escolar e que estas mudancas
geram dificuldades, pois desestabilizam praticas cristalizadas. Entretanto, observamos que os
professores acreditam nas Diretrizes do PEI e que buscam inovar suas praticas para que o
programa seja efetivado. Tal comportamento mostra que alguns professores se preocupam em
constituir uma escola de qualidade, visto que o interesse em melhorias e mudancas esta
permeado nas agdes dos professores que acreditam em uma formagao de qualidade para seus
alunos. Assim, € possivel reconhecer as dificuldades que existem em uma escola que passa pela
transi¢do de periodo parcial para periodo integral e como os professores desenvolvem suas
atividades para que isso acontega.
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Neste texto apresentamos algumas reflexdes desencadeadas a partir do desenvolvimento de
uma pesquisa de mestrado cujos resultados conduziram a projeto de doutorado, atualmente em
andamento como parte de um projeto maior de formagao de professores. O objetivo da pesquisa
desenvolvida em nosso mestrado foi estudar como professores que lecionam matematica
incorporaram a modelagem para o ensino do conceito de fun¢do. Os resultados observados ¢ a
demanda atual por estudos sobre a implementa¢do da Educac¢ao Financeira nas escolas nos
levaram a delimitar ainda mais nosso tema. Dessa forma, a pesquisa atual ¢ desenvolvida no
contexto da utilizacdo da fun¢do afim e da fun¢do exponencial como modelos a serem
explorados pelo professor na resolucdo de problemas propostos com objetivo de instigar no
aluno a criticidade em relagdo as situagdes de decisdes que envolvem a varia¢ao do valor do
dinheiro no tempo.

Contetidos matematicos que poderiam ser relacionados a realidade em cursos
regulares, vém perdendo sua utilidade pelo fato de a grande maioria dos professores nao a
abordarem de maneira que poderia propiciar a sua aplicabilidade. D'Ambrosio (2002, apud
Bassanezi, 2002), escreve que teorias e técnicas matematicas sao muitas vezes apresentadas e
desenvolvidas sem um relacionamento com fatos reais e, mesmo quando sao ilustradas com
exemplos, apresentam- se de maneira artificial.

Este texto trata do recorte da primeira fase da pesquisa, desenvolvida segundo
procedimentos qualitativos. A coleta de dados foi feita por meio de observagao e entrevista
estruturada, que contou com a participagdo voluntaria de oito professores em “Hora de Trabalho
Pedagdgico Coletivo” (HTPC). O processo de modelagem utilizado em nossa pesquisa baseia-se
no segundo, dos trés casos propostos por Barbosa (2001), que o define da seguinte maneira: o
professor traz para a sala de aula um problema de outra area do conhecimento, cabendo aos
alunos a coleta das informagdes necessarias a sua resolucao.

A pesquisa de mestrado foi composta por trés fases: na primeira, desenvolvemos uma
atividade de modelagem para a introdu¢@o do conceito de fungdo. Essa fase foi desenvolvida em
dois encontros de duas horas cada, em que nos propusemos a apresentar condi¢des para que os
professores percebessem a possibilidade de construir o conhecimento desejado a partir da busca
de resolugdo de um problema real (problema efetivamente encontrado no cotidiano do aluno) ou
realistico (problema que simula um contexto que pode ou nao ser encontrado no cotidiano do
aluno). Na segunda fase estudamos o discurso dos professores em entrevista individual, sobre a
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apropriacdo da modelagem matematica e sua utilizacdo em suas praticas docentes. Na ultima
fase, utilizando as mesmas questdes utilizadas nas entrevistas individuais, realizamos uma
entrevista coletiva com os participantes, a fim de identificar possiveis divergéncias entre as
respostas dadas na primeira e nesta, bem como discutir semelhangas e divergéncias observadas
em relacdo as pesquisas analisadas em nossa revisao bibliografica.

Para a estruturacao do instrumento e analise dos dados obtidos, utilizamos a pesquisa
desenvolvida por Silveira (2006), que sintetiza 65 trabalhos sobre modelagem matematica no
Brasil (54 dissertagdes e 11 teses), a fim de realizar uma analise sobre elas. Na pesquisa de
mestrado, decidimos analisar a relagdo existente entre poténcias de motores automotivos quando
funcionados a alcool combustivel (etanol) e a gasolina com seus respectivos valores nos postos
juntamente com a quilometragem rodada. Para desenvolver a fase empirica, convidamos os doze
professores de matematica de uma escola estadual da Grande Sao Paulo, mas apenas oito deles
mostraram disponibilidade para participar.

Segundo Barbosa, para desenvolver o processo de modelagem ¢ necessario que haja
discussdo entre grupos, pois assim, as ideias vao se formando e se complementando. Sendo
assim, para nossa abordagem empirica, sugerimos aos participantes que formassem duplas, pois
facilitaria a andlise das representacdes graficas que seriam construidas por eles. Apds o processo
de modelagem, analisamos todas as respostas e interagdes realizadas pelos participantes, a fim de
compara-las com o objetivo individual de cada questdo, apresentada a eles pelo professor
mediador. Ao término das trés fases, mesmo com uma aparente aceitagdo dessa metodologia
pelos sujeitos de nossa pesquisa, ndo podemos assegurar que os mesmos realmente a utilizardo
em suas praticas docentes: tal aprofundamento estd em desenvolvimento na pesquisa atualmente
em andamento.

Para isso, desenvolveremos o trabalho de modelagdo com tais professores, para depois, a
partir dos dados levantados por um questiondrio, utilizaremos a Anélise Estatistica Implicativa
(ASI), efetivada pelo uso do software CHIC, para identificarmos categorias de apropriagcdo dessa
metodologia em suas praticas. Caracterizamos assim a metodologia do trabalho em andamento
como uma articulagdo entre pesquisa quantitativa e pesquisa qualitativa: partimos dos dados
levantados por procedimentos qualitativos para uma analise estatistica de dados (a analise
implicativa). Consideracoes: O presente trabalho encontra-se em andamento, e a partir dos
resultados observados e da observacao de novos grupos de professores voluntarios,
construiremos o instrumento a ser utilizado para o levantamento dos dados a serem analisados
por meio da Analise Estatistica Implicativa.
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O tema Analise de Projetos e Decisdes de Investimentos € apresentado como um tdpico da
disciplina Matematica Financeira, pois faz parte do curriculo das diversas modalidades dos
cursos de gestdo na maioria das instituicdes de ensino superior no Brasil.

Em todo processo de andlise de investimento, a matematica financeira possui um papel
fundamental pois, com a aplica¢do das técnicas certas, € possivel avaliar com maior clareza e
seguranca os riscos inerente a esses processos, sem contar que este tema aparece com grande
frequéncia, em problemas no cotidiano dos profissionais das areas de gestdo, mas também em
problemas pessoais e profissionais de pessoas nas mais diversas areas e idades. Conhecer e saber
mobilizar os conceitos envolvidos na resolug@o desses problemas ¢ de fundamental importancia
para o estudante dessa area.

Como docente desta disciplina h4 alguns anos no ensino superior, observo, em minhas
aulas, a dificuldade dos estudantes em perceber as conexdes necessarias entre algumas técnicas
de resolugdo apresentada no curso e o que acontece em situagdes reais no mercado financeiro.

Tradicionalmente, a disciplina supracitada ¢ oferecida ao discente durante o curso, por
meio de listas de exercicios propostos para a utilizacdo de formulas, sem a necessidade de uma
reflexao sobre o contexto e significados dos resultados observados, o que favorece uma
aprendizagem técnica e mecanizada. Isto pode provocar a constru¢do de conhecimentos apenas
procedimentais, que dificultam ou mesmo impedem a aplicagdo de tais conhecimentos em
problemas reais (fora de contexto escolar).

Neste contexto, D’ Ambrosio, no prefacio do livro Ensino-Aprendizagem com modelagem
matematica de Bassanezi, escreve que: Os sistemas educacionais t€ém sido dominados nos
ultimos duzentos anos pelo que se poderia chamar de uma fascinacdo pelo teodrico e abstrato.
Teorias e técnicas s3o muitas vezes apresentadas e desenvolvidas sem um relacionamento com
fatos reais e, mesmo quando sao ilustradas com exemplos apresentam-se de maneira artificial.
(Bassanezi, 2006, p.12).

Mesmo diante da complexidade de se trabalhar com fendmenos do mundo real, alguns
livros de histéria da Matematica nos mostram que muitos desses fendmenos podem ser
explicados por meio de “modelos matematicos”, ou seja, modelos que sdo formulados por um
processo chamado modelagem matematica.
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Bassanezi (2006, p. 32), expressa que a modelagem matemadtica considerada como
estratégia de ensino-aprendizagem, tem como foco todo o procedimento de construgao do
modelo, ou seja, a modelagem no ensino € apenas uma estratégia de aprendizagem, em que o
mais importante nao ¢ chegar imediatamente ao modelo bem sucedido, mas, caminhar seguindo
etapas nas quais o contetdo matematico vai sendo sistematizado e aplicado.

O autor salienta ainda que, com a modelagem, o processo de ensino-aprendizagem nao
mais se da no sentido unico do professor para o aluno, mas como resultado da interagdo do aluno
com o meio ambiente.

Em nosso trabalho a modelagem matematica ¢ adotada como estratégia de ensino e
aprendizagem, pois diante das argumentacgdes expostas fazemos a hipotese de que ela ¢ de suma
importancia para os estudos da matematica financeira em cursos superior de tecnologia em
gestdo de negdcios.

Sendo assim, visando esta outra abordagem de ensino, esta pesquisa tem por objetivo geral
apresentar a modelagem matematica como processo de ensino e aprendizagem, de modo a propor
uma intervencao de ensino para o estudo de analise de projetos e decisdes de investimentos,
usando trés técnicas conhecidas: periodo de payback, VPL — valor presente e TIR — taxa interna
de retorno. Com isto, esperamos possibilitar ao estudante de gestdo uma melhor visdo da
matematica como uma ferramenta, que o auxiliara na compreensao dos fendmenos encontrados
na vida profissional. Esse processo visa conduzir o aluno ao desenvolvimento dos elementos da
educacdo financeira, de forma a que perceba as ferramentas matematicas inseridas nas decisdes
pessoais e profissionais a serem tomadas.

Ao pesquisarmos sobre a modelagem matematica, percebemos suas contribuicdes efetivas,
ao ser utilizada como processo de ensino e aprendizagem (BASSANEZI, 2006). A discussao
sobre este assunto levou-nos a algumas questoes que pretendemos responder e que sao
apresentadas a seguir.

A modelagem matematica ¢ uma ferramenta que possibilita ao aluno do curso de Gestao
de Negocios relacionar as técnicas de analise de investimento com problemas ligados a
fendmenos reais, a fim de entendé-lo e tomar decisdes sobre eles?

Que contribui¢des a modelagem matematica, como metodologia de ensino e aprendizagem
de matematica financeira, pode trazer para o estudante do curso de gestao de negocios?
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Resumen

En el presente documento se muestran algunos avances de una investigacion mas
extensa que tiene por objetivo estudiar el proceso de matematizacion de situaciones o
fenémenos reales de /o cuadratico con un grupo de estudiantes del Nivel Medio
Superior. En particular en este documento, se retoma la perspectiva de la Educacion
Matematica Realista para analizar una situacion de modelacion. Los resultados del
analisis muestran la pertinencia de la situacion para los fines de la Educacion
Matematica Realista (EMR). Se determindé que aspectos de la EMR como el de
realidad y de reinvencidon guiada estdn presentes en la situacion; sin embargo, hay
otros de sus aspectos que no lo estan, quedando la necesidad de seguir indagando y
reorganizar la situacion.

Palabras clave: Educacion Matematica Realista, Modelacion, Analisis, Situacion, lo
Cuadratico.

La Educacion Matematica Realistica (EMR). Algunas consideraciones para el analisis

La EMR surge de la necesidad de reformar la ensefianza de las matematicas a comienzos
de la década de 1970; su idea central es que los estudiantes deben aprender matematicas
desarrollando y aplicando conceptos y herramientas en situaciones de la vida diaria (Heuvel-
Panhuizen, 2003). Segiin Gravemeijer (1999) algunas caracteristicas de la EMR son: (i) de
actividad, 1a matematica se considera como una actividad humana cuya finalidad es matematizar
tanto la realidad como la matematica misma; (ii) de realidad, la matematica se aprende haciendo
matematicas en contextos que son experiencialmente reales para los estudiantes, como pueden
ser contextos de la vida cotidiana o de fantasia (reales en la mente de los estudiantes); (iii) de
niveles, los estudiantes pasan por distintos niveles de compresion de un modelo durante el
proceso de matematizacion progresiva que consiste en la conexion de sus métodos de solucion
informal con su razonamiento matematico formal mediante situaciones con contexto real; (iv) de
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Situacion de Modelacion de lo cuadratico 14

reinvencion guiada, proceso de aprendizaje que permite reconstruir el conocimiento matematico
formal la busqueda abierta de estrategias de solucion y de la argumentacion de su validez.

Bajo esta serie de aspectos, se tiene como objetivo difundir mediante el poster el andlisis
de la pertinencia para los fines de la EMR de una situacién con contexto real donde suscita, entre
otros aspectos, el conocimiento de /o cuadrdtico, asi como presentar una adaptacion de la misma
y algunos resultados obtenidos con estudiantes. La situacion analizada se retoma de Villa-Ochoa
(2013, p. 3) y consiste en el analisis de modelos matematicos que se usan en el control prenatal,
el modelo (grafico y tabular) representa el tamafio y el peso en funcion al tiempo de gestacion.

Resultados y reflexiones finales

A través de la EMR puede determinarse que en la situacion estan presentes aspectos como
el de realidad, puesto que presenta un modelo usado en la cotidianidad de una profesion, en este
caso, de la medicina, y de reinvencion guiada pues al presentarse al interior del aula de clase, la
situacion no se agota solo en la informacion dada, sino que deja observar los propositos de
formacion, y en consecuencia, genera tres momentos con los cuales se pretende que los
estudiantes “construyan” conocimiento matematico derivado de sus comprensiones y estudio de
modelos matematicos. Otros aspectos de la EMR que conllevan a pensar en una reorganizacion
de la situacion, son el de actividad y el de niveles, puesto que la situacion demanda que los
estudiantes den cuenta de una exploracion del contexto, del establecimiento y validacion de
conjeturas, la produccion de otras representaciones para describir el fendmeno y validacion de
los resultados arrojados con el estudio del modelo. Todas estas acciones estan presentes en el
quehacer de un modelador matematico. Hay otras acciones inherentes a la actividad de
modelacidon que no se observan en esta situacion como por ejemplo todas las acciones que
conllevan a la necesidad de construir modelos matematicos, que a la luz de la EMR es una idea
central, puesto que establece que la actividad matematica ha de estar conectada con la realidad,
dado que permite un proceso de matematizacion (u organizacion) progresiva de la realidad
mediante modelos matematicos (Gravemejer, 1999). Vale la pena indagar si la actividad de
analisis de modelos descrita por Villa-Ochoa (2013), se puede reorganizar para otros fines de la
EMR, y estudiar su impacto mediante su aplicacion en el aula de matematicas.
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Consideracoes iniciais

Dentre os marcos presentes na implementagdo das politicas publicas de formacao inicial de
professores brasileira nas ultimas décadas, ganham destaque o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID) visando integrar o Ensino Superior de formagdo de professores com a
Educacao Basica.

O PIBID ¢ um programa de incentivo e valorizagdo do magistério e aprimoramento do processo de
formagdo de docentes para a Educagdo Basica que visa integrar o Ensino Superior (formagao de
professores) com a Educacdo Basica através da elevacdo da qualidade das a¢des académicas voltadas a
formagao inicial de professores nas Universidades publicas, bem como a inser¢ao dos licenciandos no
cotidiano de escolas da rede publica de ensino, proporcionando-lhes oportunidades de desenvolvimento
de estratégias metodoldgicas de carater inovador e interdisciplinar. (Souza; Miranda, 2014).

O primeiro aspecto a destacar, neste caso, diz respeito a articulagcdo promovida pelo PIBID entre
universidade e escola, cumprindo o papel de formagdo do discente e exercendo uma contribui¢do na
formag@o continuada do professor da Educagdo Basica. Essa perspectiva nos permitiu, também, fomentar
o processo de construg@o de novas metodologias para o ensino e aprendizagem de Matematica, por meio
das construgdes dos projetos de ensino, e consequentemente uma nova praxis pedagogica desse professor
conforme destacado por Souza et al. (2013).

O subprojeto PIBID de Matematica

A Universidade Federal Fluminense (UFF) participa dessa politica publica de formagao inicial de
professores desde 2009, e no Instituto do Noroeste Fluminense de Educagao Superior (INFES) desde
2011. O subprojeto do PIBID de Matematica foi implementado no periodo de agosto de 2012 a fevereiro
de 2014, os agentes que participaram desse programa foram: coordenador, coordenador de area, ¢
colaborador institucional, doze bolsistas da universidade, dois supervisores e alunos da Escola Municipal
Escola Viva, em Santo Antdnio de Padua, cujos focos de agdo foram: (i) a construgdo de identidades
sociais individuais integrando experiéncias e trajetorias passadas, onde cada momento presente € repleto
de apreciagdes e de agdes tornando se possivel a construgao e realizacao de tarefas diferenciadas, partindo
da realidade do educando; e (ii) a criagdo de um campo de atuagdo de educadores em formacao
envolvendo a pratica educacional e vivéncia do cotidiano escolar, bem como o desenvolvimento de
estratégias metodoldgicas inovadoras.

A escolha da Escola Viva deu-se pela possibilidade de ocupagdo dos bolsistas nos horarios vagos
da escola em todas as turmas do Ensino Fundamental no respectivo turno, obtendo, portanto, uma
autonomia importante para implementagdo das nossas situagdes de gestdo de aprendizagem de
Matematica, as quais proporcionaram aos nossos licenciandos uma relagdo dialética entre teoria e pratica.

E importante assinalar, também, que a dindmica do subprojeto do PIBID de Matematica
implementado construiu identidades sociais individuais, integrando todas as experiéncias e trajetdorias
passadas, onde cada momento presente fosse repleto de apreciacdes e de agdes. Dessa forma, tornou-se
possivel a construgdo e realizagdo de tarefas diferenciadas, partindo da realidade do educando. Podemos,
assim, afirmar que somente dessa forma, o ensino de Matematica por meio da Matematica Critica
(Skovsmose, 2004), Resolugdo de Problemas (Van de Walle, 2009), Investigacdo Matematica (Ponte;
Brocado; Oliveira, 2009), Jogos (Borin, 2007) e das situagoes de gestdo de aprendizagem com o
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envolvimento de todos os sujeitos e agentes nesse processo de ensino aprendizagem, proporcionaram uma
aprendizagem significativa na perspectiva de (Ausubel, 1982).

O trabalho inicial desse subprojeto baseou-se na construcdo de uma proposta didatico pedagdgica
que pudesse agregar uma formacao inicial ao discente da universidade e melhorar a aprendizagem do
aluno da escola. Nesse sentido, optamos pela metodologia da resolucdo de problemas por meio de roteiros
de agdo denominados Pibidiando Matematica. O Pibidiano Matematica possuia trés etapas: Trocando
Ideias, Aplicando e o Quiz. O objetivo do Trocando Ideias era fazer com que os alunos da Escola Basica
refletissem e construissem o conceito sobre o conteudo abordado na introdugdo da aula pelo bolsista. O
Aplicando instituia situagdes didaticas por meio da resolugdo de problemas fazendo uma ligagdo entre as
etapas do roteiro. A resolucdo de problemas, na perspectiva dos roteiros de agdo possibilitava aos alunos a
construcdo dos seus conhecimentos, desenvolvendo a capacidade de ampliagao acerca dos conceitos
matematicos trabalhados e de seus procedimentos, incentivando-os a pensar e refletir sobre os métodos
utilizados para a solugdo dos problemas. Van de Walle (2009) ressalta que quanto mais problemas sdo
resolvidos pelos alunos, a vontade resolver outros aumenta, desenvolvendo novos métodos para futuros
problemas. E por fim, o Quiz tinha por finalidade verificar se houve aprendizagem do roteiro, trazendo
sempre uma questdo de multipla escolha, selecionada de avaliagdes de larga escala, como por exemplo,
Saerjinho, ENEM, ou vestibulares.

Consideracoes Finais

Um ponto que nao pode deixar de ser destacado refere-se as a¢des previstas e implementadas neste
subprojeto se inseriram numa metodologia global do projeto institucional da universidade. Desta forma,
nossa atuacdo na escola constituiu através da participagdo dos licenciandos em classes regulares, como
tutores nas classes de recuperacdo de aprendizado, e em oficinas vinculadas as atividades pedagogicas da
escola, com horarios fixos dentro do quadro de horarios. Cabe ressaltar, nesta conclusio, que
contemplamos o nosso duplo objetivo: (i) promover entre nossos licenciandos praticas de ensino
motivadoras; (ii) possibilitar aos alunos da escola onde houve a implementacao do subprojeto um maior
espago de convivéncia com o saber especifico. Todavia, acreditamos que a aproximagado do professor da
escola basica com a universidade contribuiu fortemente tanto para a formacéo inicial do discente quanto a
formagao continuada do professor e, nesse sentido, cabe destacar que a possibilidade do desenvolvimento
de Politicas de Estado como o PIBID, implementadas e gerenciadas pelo Governo Federal por meio da
Capes tornaram possivel a existéncia de condigdes materiais de efetivagdo destas a¢des, reputadas como
de exceléncia no ambito da Formacédo de Professores.
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O presente estudo versa sobre as novas demandas para a formacao de professores de
Matematica frente as caracteristicas de uma sociedade que vem procurando cada vez mais
reconhecer as diferengas existentes entre sujeitos que compdem os cendrios escolares. Nesse
ambito, reconhece-se que muitas agdes politicas buscam mobilizar as sociedades para o
reconhecimento da diversidade cultural no ambito da educacdo. Como questao central o estudo
buscou responder quais as principais acdes e politicas publicas relativas a diversidade cultural
que influenciaram a elaboragao dos curriculos dos cursos de Licenciatura em Matematica no
Brasil.

O estudo se baseou no levantamento dos principais marcos internacionais € nacionais
acerca das politicas publicas, além da analise de 12 Projetos Pedagogicos de Cursos de
Licenciatura em Matematica localizados em trés regides brasileiras e apontou que os referidos
projetos apresentam fortes influéncias das politicas publicas, no entanto, em alguns casos tais
influéncias nao traduzem a conscientizagdo acerca da importancia do reconhecimento da
diversidade cultural como parte da formacao de professores de Matematica.
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O presente trabalho propde-se a tratar de aspectos da formacao inicial do professor de
Matematica a partir da apreciag@o das possibilidades de articulag@o entre as agdes realizadas no
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdao a Docéncia — PIBID de Matematica e na Atividade
Curricular Estadgio Supervisionado de Formagao de Professores — ESFP no Curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Neste sentido, traz
consideragdes a respeito do subprojeto de Matematica do PIBID da UFRN, catacterizando-o e
apresentando suas principais agoes, contribui¢des para formagao de professores de Matematica
(inicial e continuada), associagdes as atividades do Estagio e, ainda, resultados obtidos. Além
disso, discorre sobre as particularidades da Atividade Curricular de Estagio Supervisionando,
destacando sua esséncia, composi¢do e agdes, sobretudo articuladas ao PIBID, em prol da
formacao do professor de Matematica. Por fim, ressalta os principais pontos colocados como
exemplos de alianga potencial entre ambas as atividades.

Esclarecendo, considera-se que a formacao de futuros professores de Matematica com
efetiva participacao dos graduandos em pesquisas no campo da Educacdo Matematica
proporcionara uma formacao mais fértil e diversificada (Zabalza, 2004). Nessa perspectiva,
apontamos o PIBID e os ESFP, como ambientes propicios para a valorizagado e articulagdo desses
conhecimentos indicados anteriormente, pois ambos podem se constituir como espagos de
pesquisas tanto voltadas para elementos do ensino de Matematica, quanto para a propria pratica
pedagogica de professores de Matematica (Van de Walle, 2009).

O PIBID de Matematica da UFRN consiste num subprojeto deste programa da
universidade em parceria com a CAPES e as Secretarias de Educacao do Estado (RN) e
Municipio de Natal desde seu primeiro edital, em 2007, sendo um dos primeiros da area no
Brasil. O foco do PIBID de Matematica desdobra-se em trés frentes: formacao de graduandos,
atualizacdo pedagogica dos professores supervisores e melhoria da qualidade da educagao bésica.

Assim como o PIBID, os ESFP, tém contribuido, significativamente, para a formacao dos
licenciandos em Matematica da UFRN, por meio de elementos tedricos e praticos, perpassando
por: fundamentacao e orientagdes gerais sobre Estagio, inser¢ao na realidade escolar, elaboragao
e desenvolvimento de projetos de intervencao, observacao da pratica docente, planejamento e
docénciasupervisionada em sala de aula. Sdo realizados no periodo letivo regular e tém duragao
de no minimo 400 horas, conforme o estabelecido pelo Artigo 1o, da Resolugdo CNE/CP02, de
19 de fevereiro de 2002 e a Lei 11788 de 25 de setembro de 2008.

Dentre as conexdes e exemplos de parceria entre PIBID e ESFP, em prol da formagao dos
licenciandos, ressaltamos a oficina de Jogos no Ensino de Matematica realizada no ESFP II que
foi testada nas escolas do PIBID e exposta na Semana de Ciéncia, Tecnologia e Cultura —
CIENTEC de 2011. Vale ressaltar, ainda, que uma das principais a¢des do PIBID consiste na
implantagdo de Laboratdrios de Ensino de Matematica (LEM) nas escolas, que tém se traduzido
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num espaco vivo de producio de conhecimento e que também tem sido visto como mais um
espaco de experimentacao dos demais alunos da graduacgdo via Estagio. Além disso, em 2012, os
alunos de Estagio propuseram que fosse agregado ao estande de jogos um segundo, que
abordasse as potencialidades didaticas de Puzzles no Ensino de Matematica. Como preparacao
dessa atividade alguns puzzles foram aplicados e testados com alunos de uma das escolas na qual
o PIBID atua. Por outro lado, atividades que ja constituiam acdes do PIBID, comegaram a
inspirar os Projetos de Intervencdo que sdo elaborados e implementados pelos licenciandos como
atividade obrigatoria do Estagio IL

Mais um exemplo de parceria consiste no proprio olhar dos demais estudantes da
graduacao para as escolas de atuagdao do PIBID em funcao das agdes dos projetos divulgadas
pelos bolsistas nas turmas de Estagios para seus colegas, bem como, da parceria com as
professoras supervisoras. Este olhar proporcionou que essas escolas passassem a,
sistematicamente também receber, com maior volume e frequéncia, alunos de estagios, o que traz
contribui¢cdes de mao dupla, para a escola e universidade (Barreiro & Gebran, 2006).

A articulagdo entre as atividades realizadas nos Estagios e as agcdes desenvolvidas no
PIBID, iniciada espontaneamente pelos proprios alunos, foi posteriormente oficializada com a
inclusdo da orientadora de Estagio como colaboradora do PIBID. Vale enfatizar, entdo, que, em
tal colaboragdo, a professora de Estdgio passou a atuar e vivenciar ainda mais as a¢des do PIBID
participando, inclusive, de eventos como os Torneios de Matematica das escolas. Bem como, a
coordenadora do PIBID passou a contribuir em acdes do Estagio, por exemplo, proferindo
palestra — sobre o PIBID e suas a¢des na formagao do professor de Matematica — no Coléquio Da
Discéncia a Docéncia: agoes integradas na formagdo de professores, iniciativa dos professores
de Estagios de Ciéncias da Natureza e Matematica da UFRN.

Sinalizamos, pois, maiores e mais articulagdes futuras, no proximo edital da CAPES de
expansdo do projeto, onde ampliamos atuagdo para 06 escolas, tendo 06 supervisores, 45
bolsistas da licenciatura e 03 coordenadores de area, dentre estes uma professora orientadora de
Estagio. Em suma, essa parceria estabelecida entre os sujeitos envolvidos no PIBID e nos
Estagios Supervisionados nos tem mostrado que a construcao coletiva do ambiente e das ac¢des de
formagdo de professores torna o processo mais fecundo e eficiente. Some-se a isso a
implementacdo de praticas de pesquisa em Educacdo Matematica presentes nas agdes tanto dos
bolsistas do PIBID, quanto dos alunos estagiarios. Portanto, as agdes articuladas entre o PIBID
de Matematica da UFRN e o Estagio Supervisionado do curso tém contribuido isoladamente para
a formagao do professor de Matematica mas quando articuladas, podem potencializar essa
contribuicao por meio de acdes que se complementam, disponibilizacao de espagos de formacgao
(como LEM das escolas do PIBID) para outros licenciandos que ndo sdo do PIBID.
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Resumo

O presente trabalho apresenta a possibilidade de utilizagao de jogos de dados para a
pratica em sala de aula na introdu¢do a Curva de Gauss para alunos do ensino médio
por meio de atividades investigativas. A utiliza¢do de jogos no ensino de
probabilidade deixou a pratica mais atrativa, trazendo assim uma melhor assimilacao
pelos alunos sobre probabilidade e curva normal.

Palavras chave: Probabilidade; Educacao Matematica; Jogos; Dados.
Introducio

O uso de jogos nas aulas de Matematica ¢ uma boa ferramenta para o professor
desenvolver com o aluno idéias importantes sobre os conteidos matematicos. Por meio de
atividades ludicas e resolugdo de problemas relacionados ao jogo, os alunos terao maior
percepcao sobre a aplicagdo de determinados conteudo, facilitando a sua aprendizagem.

A Curva Normal

A curva normal, curva de Gauss, de Gauss-Moivre-Laplace ou ainda curva dos erros tem
importancia tanto pratica quanto teérica. Segundo DAW (1996, p. 25) coloca “parece que todos
acreditam na Lei dos Erros (isto ¢, na distribuicdo normal), os pesquisadores porque acham que
ela ¢ um teorema matematico € os matematicos porque pensam que ela ¢ um fato experimental.”.
Sua importancia pratica reside no fato de que muitos fendmenos ou variaveis naturais tém um
comportamento que segue esse modelo.

Metodologia

Optou-se por utilizar o caminho metodolédgico estabelecido por Ponte, Brocardo e Oliveira
(2009). Para esses autores, o conceito de investigacdo matematica, como atividade de ensino e de
aprendizagem, subsidia a trazer para a sala de aula o espirito de atividade matematica genuina,
constituindo, por isso, uma poderosa metafora educativa. O aluno ¢ chamado a agir como
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um matematico, ndo s6 na formulacao de questdes, conjecturas e na realizagdo de provas e
refutacdes, mas também na apresentacdo de resultados e na discussao e argumentagdo com seus
colegas e o professor (Ponte; Brocardo; Oliveira, 2009, p. 23).

Atividade Desenvolvida

Para que pudéssemos introduzir por meio de aulas investigativas o conceito de curva
normal, foi solicitada a turma de terceira serie do ensino médio as atividades: 1 - Jogue 3 dados e
some os pontos obtidos e anote todos os resultados. 2 - Repita essa jogada 20 vezes, anotando
quantas vezes voc€ conseguiu cada uma das somas.

Quais sdo as chances de ao jogar os dados a soma ser 9?7 Qual ¢ a probabilidade da soma
ser 9?7 O objetivo foi apresentar as questoes de desvio padrao, probabilidades, chances
comecando com o entretenimento do jogo de 3 dados. Os resultados foram apresentados
posteriormente através de animacao no laboratorio de informética da instituicao.

Consideracoes finais

Apos recolher as atividades, os alunos foram levados para o laboratorio de informatica
para que os graficos e as curvas fossem construidos para que pudéssemos apresentar os
conceitos de desvio padrao e da curva de Gauss. Fizemos o grafico das 216 possibilidades para o
langamento de trés dados, a ideia sempre foi apresentar os conceitos de aleatoriedade e também
falarmos sobre chances.

Os graficos utilizados seguem na figura abaixo.

Figura 1. Grafico das freqiiéncias acumuladas dos vinte langamentos dos alunos.
[ A ]
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Fonte: Dados da pesquisa.

Ap6s reflexdo sobre os conceitos de média, moda, mediana. Comegamos calculando o
desvio padrdo e mostrando que no intervalo [m-dp; m+dp], estdo 68% dos dados, isso facilitou a
introducdo dos conceitos de distribui¢ao normal, sem o uso da formula da fun¢do, que ¢ muito
dificil de ser compreendida, nunca explico a fun¢do, sempre uso a tabela z.

Referéncias e bibliografia

Bogdan, R.; Biklen, S. K. (1996). Investigacdo Qualitativa em Educa¢do: uma introdu¢do a teoria e aos
métodos. Porto: Porto Editora.

Daw, R. H. (1966). Why the Normal Distribution. Journal of the Institute of Actuaries Students’ Society
[JSS]. 8 (1), 2-15.

Ponte, J. P.; Brocardo, J. & Oliveira, H. (2009). Investigacoes Matematicas na Sala de Aula. Belo
Horizonte: Auténtica.

Poster X1V CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.



23

Design de problemas com as Tecnologias Digitais e a formacao
inicial de professores de Matematica

Fabiane Fischer Figueiredo
Universidade Luterana do Brasil
Brasil

fabianefisher@unisc.br

Rodrigo Dalla Vecchia
Universidade Luterana do Brasil
Brasil
rodrigovecchia@gmail.com

As Tecnologias Digitais (TD) estao alterando a forma de viver e aprender na atualidade,
em que “[...] comportamentos, praticas, informagdes e saberes se alteram com extrema
velocidade” (Kenski, 2003, p. 27). Essas alteragdes também trazem possibilidades de mudangas
nas formas de ensinar e aprender na Educagdo (Kenski, 2003), uma vez que podem dinamizar
os processos de acesso, compreensao e producdo de conhecimento (Arruda, 2009).

Os avangos tecnologicos e as constantes mudangas na sociedade e na Educagdo vém
influenciando a formagao de professores, podendo inclusive possibilitar processos formativos
que estabelecam uma maior relagdo entre a teoria e a pratica (Mizukami, 2008). A utilizagdo das
Tecnologias Digitais na formagao inicial de professores de matematica pode contribuir para que
os licenciandos possam “[...] aprender a explora-las de forma critica e inteligente na sua
formacao, refletindo sobre o uso dos mesmos” (Richit & Maltempi, 2005, p. 6).

Nessa perspectiva, destacamos o design de problemas que, ao ser realizado por parte do
licenciando, pode constituir-se como um meio para reflexdes que possibilitem a construcao de
conhecimento, “[...] que o permitam a melhor prepara-los para a docéncia na Educacao Basica”
(Figueiredo & Rosa, 2013, p. 4). Também, o design de problemas pode ser desenvolvido com o
proposito de possibilitar um ambiente de aprendizagem investigativo, que oportunize a
producdo de novos problemas a partir do problema inicial e que viabilize espagos para
questionamentos, criticas e debates entre alunos e o professor (Valente & Canhette, 1993).
Além disso, acreditamos que o design de problemas pode proporcionar “[...] ao licenciando em
Matematica aoportunidade de re(construir) conceitos matematicos, a0 mesmo tempo que
potencializa a producao de conhecimentos pedagogicos e tecnoldgicos” (Figueiredo & Rosa,
2013, p. 8).

Dessa forma, este trabalho descreve questdes investigativas acerca de quais horizontes
educacionais se abrem a formagao inicial de professores de matematica, quando licenciandos se
envolvem no design de problemas com as Tecnologias Digitais. Também, destacamos que a
investigacdo ocorrera em um Curso de Extensdo Semipresencial, a ser ofertado em 2015/01 pela
ULBRA-RS-Brasil, em que licenciandos de Cursos de Matematica, no seu processo formativo e
educacional, irdo realizar atividades que possibilitem espacos para reflexdes sobre problemas e,
contudo, se envolverao no design problemas.
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Introduccion

Esta investigacion se inscribe en el campo de la Educacion Matematica. La Trigonometria
juega un papel importante en la curricula escolar desde el NMS hasta el Nivel Superior, pues se
relaciona con materias que se trabajan en semestres posteriores como Geometria Analitica,
Célculo Diferencial e Integral. La experiencia docente y los resultados de investigacion en
Educacion Matematica nos muestran que la mayoria de los alumnos no recuerdan o no vieron
todos los contenidos que relacionan la Trigonometria con los tridngulos rectangulos y menos atin
las identidades trigonométricas. Los conocimientos previos con los que llegan los estudiantes al
NMS se remiten generalmente al estudio memoristico de definiciones y operaciones
matematicas. Ante esta situacion, nuestros estudiantes no parecen tener los elementos para
alcanzar las habilidades que les permitan lograr un razonamiento l6gico deductivo de los
conceptos trigonométricos. Es por ello que disefiamos una secuencia de aprendizaje que propicie
en los estudiantes el aprendizaje de temas relacionados con la trigonometria (funciones e
identidades trigonométricas), para, posteriormente aplicarla para evaluar los efectos que ésta
tiene en ellos.

Objetivo general

Disefiar una secuencia de aprendizaje que permita al estudiante, desarrollar las
competencias particulares de la ensefianza de la Trigonometria

Metodologia

1) Elaborar un estado del arte de la cuestion

2) Disefiar una secuencia de aprendizaje que permita desarrollar en los estudiantes, las habilidades
necesarias para mirar conceptos relacionados con la trigonometria de una manera logico-deductiva.

3) Aplicar esta secuencia de aprendizaje a un grupo de estudiantes de 2° semestre de Nivel Medio
Superior.

4) Evaluar los efectos que esta secuencia de aprendizaje ha tenido en la forma de pensar de los
estudiantes.

Desarrollo

Para el estado del arte realizamos la lectura y el analisis de articulos y libros sobre la
ensenanza de la Trigonometria con el objetivo de conocer qué es lo que se ha investigado hasta
ahora sobre este tema. Encontramos varias investigaciones centradas en diferentes fenomenos
didacticos que se presentan en la ensefianza-aprendizaje de algunos conceptos relacionados con
la trigonometria:

a) De Moura (2000) reporta incorrecciones en el uso de la notacion y aplicacion de leyes
que no son validas para las razones y funciones trigonométricas.
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b) Kee, Mura & Dionne (1996) reportan que el estado de comprension de las nociones seno
y coseno no estan bien cimentadas en los estudiantes, pues utilizan estas funciones
trigonométricas a cualquier tipo de triangulo (sabemos que sélo tienen sentido en los tridngulos
rectangulos)

¢) San Martin (2001) sefiala que la naturaleza de la trigonometria se manifiesta como
representacion grafica y como transformacion geométrica

d) Montiel (2005) menciona que en el nivel medio superior, el concepto de funcion
trigonométrica se ensefia como una extension de la trigonometria clasica y encuentra en el
circulo trigonométrico una explicacion necesaria y suficiente para dejar en claro la definicion de
dominio de una funcion.

Disefio y aplicacion de la secuencia de aprendizaje

Iniciamos con una actividad en la cual los estudiantes recuerdan que es la trigonometria y
para que sirve. Que conceptos se manejan y cual es la terminologia matematica que se emplea.
Después iniciamos con algunas actividades que tienen que ver con el significado de razon
trigonométrica y funcioén trigonométrica. Por ultimo, disefiamos problemas de aplicacion.

La secuencia se aplicé a un grupo de 9 estudiantes de 2° semestre; con estos estudiantes
formamos 3 equipo de tres. A cada equipo se le dio un tiempo determinado para resolver cada
una de las actividades. Con ello, verificamos si el tiempo que habiamos estimado para el trabajo
de las actividades era suficiente o no. Videograbamos el trabajo que realizaron cada uno de los
equipos, asi como la exposicion de cada uno de los resultados que obtuvieron en el pizarron.

Conclusiones

Se realizo el andlisis de las respuestas de los estudiantes y con los resultados que
encontramos se fueron corrigiendo algunos errores que detectamos en la elaboracion de la
secuencia. Con el andlisis observamos lo siguiente

a) Los estudiantes recuerdan la aplicacion que tiene la trigonometria en tridngulos y
generalizan para cualquier tipo de triangulo, no hacen diferencia entre los triangulos rectangulos.

b) Recuerdan cuales son las relaciones entre angulos y lados del triangulo rectangulo de las
tres primeras funciones trigonométricas (seno, coseno y tangente) pero no recuerdan las otras tres
funciones (cotangente, secante, cosecante).

¢)) El trabajo de situaciones manipulables en el cual se trabaje con actividades con
ejemplos mas “visuales” que ejemplos abstractos o matematicamente generalizados son mas
significativos y duraderos para el estudiante.
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El poster esta esencialmente dedicado a presentar de manera grafica (usando cuadros y un
simbolismo de colores) un marco teérico original de andlisis del saber matematico llamado
“analisis epistemografico”. No habra lugar para fundamentar detalladamente el marco, pero el
mismo serd ilustrado con ejemplos, se daran referencias tedricas y se mostraran resultados
extraidos de un trabajo reciente de investigacion (Benitez, 2014) realizado dentro de este marco.

El trabajo matematico requiere conocer conceptos matematicos, manejar los distintos
sistemas de representacion semidtica, utilizar recursos tanto conceptuales como semidticos como
materiales para resolver problemas practicamente, conocer, y aceptar de seguir, las reglas que
rigen la actividad matematica, etc. El Analisis Epistemografico nace del intento de modelizar esta
variedad de saberes que confluyen en la actividad matematica, para poder tomarla en cuenta en
la investigacion en educacion matematica. Tomamos del marco de los Espacios de Trabajo
Matematico (ver Drouhard & Kuzniak, 2015) la distinciéon entre dos “planos” para el analisis: el
epistemico y el cognitivo. Llamamos “saberes” a los elementos del plano epistémico y
“conocimientos” a los elementos del plano cognitivo.

En el plano epistémico el Analisis Epistemografico considera que los saberes matematicos
son caracterizados por una triple determinacion: son transmitidos de generacioén en generacion
por medio de la ensenanza, son compartidos (en un momento dado de la historia) por una
comunidad matematica y son regidos por las “regla del juego” vigentes. Se identifican tres
dimensiones en los saberes matematicos: nocional, semio-lingiiistica y practica. Cada dimension
corresponde a un sistema de saberes y ninguna de ellas puede ser reducida a las otras.

Los saberes Nocionales son los que tratan en términos estrictamente matematicos de las
relaciones entre objetos también definidos en términos estrictamente matematicos (teoremas...).

Los saberes Semio-lingiiisticos son los relativos a los Sistemas de Representacion
Semiotica (Duval, 2011) y, dentro de los mismos, a la clase muy particular de los lenguajes
simbolicos (Drouhard & Panizza, 2012). Los sistemas semio-lingiiisticos permiten representar
los objetos matematicos, formular los problemas, representar su resolucion y representar las
soluciones encontradas.

Los sistemas de saberes Prdcticos son los relativos a lo que se puede hacer y al como
hacerlo. Los saberes Practicos estan ligados a los cuatro tipos principales de herramientas en
matematica: 1) los artefactos materiales (reglas graduadas, calculadoras...); 2) las herramientas
semidticas y/o lingiiisticas, es decir, herramientas que operan directamente sobre las
representaciones semioticas; 3) las nociones matematicas utilizadas como herramientas; y 4) las
herramientas de orden “meta”, que son las que operan sobre herramientas (por ¢j. las estrategias).
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En el caso, por ejemplo, de la propiedad distributiva esta propiedad esta relacionada con,
entre otras, las definiciones de producto y de suma, y también con las nociones de linealidad y de
reduccion de un polinomio, lo que constituye su dimension nocional. Las formas de representar
esta propiedad (en castellano, en lenguaje simbolico o por un dibujo constituido de rectangulos)
constituyen su dimension semiolingiiistica. Finalmente, el uso de esta propiedad para factorizar y
las distintas técnicas de factorizacion forman parte de su dimension practica (Constantin, 2014).

En el plano cognitivo el Anélisis Epistemografico es fructifero para interpretar en términos
de distintas dimensiones los conocimientos puestos en acto por los alumnos, formular hipotesis
explicativas de sus errores, y concebir estrategias educativas ajustadas a sus producciones.

Finalmente, el analisis epistemografico toma en cuenta el hecho de que tanto los saberes
(en el plano epistémico) como los conocimientos (en el plano cognitivo) son sometidos a
“Reglas del Juego Matematico” que rigen la validez de los razonamientos, la aceptabilidad de
las representaciones, el uso legitimo de los instrumentos, etc. Las reglas del juego matematico
son de naturaleza convencional; no deben ser confundidas con los conocimientos instrumentales
pues mientras que éstos tratan de lo posible o imposible (o facil o dificil, etc.), las Reglas del

Juego tratan de lo permitido o lo prohibido. La importancia (escasamente estudiada) de
tomar en cuenta las Reglas del Juego en educacion matematica proviene de que el sujeto, para
que su trabajo matematico dé resultados, debe conocer, y aceptar de seguir, estas reglas.

Un primer aporte importante del analisis epistemografico es el de poner a la luz el hecho
de que las tres dimensiones, siendo de naturaleza diferente, corresponden a modos de
aprendizaje y de ensernianza diferentes, lo que a su vez sugiere retomar los debates sobre los
distintos tipos de constructivismo y sus limites en términos de su pertinencia para distintas
dimensiones del saber.
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Resumo

O presente trabalho apresenta o livro “Resumo de Algebra”, publicado na cidade de
Sao Luis, no periodo oitocentista. Para esta analise, considerou-se a pratica leitora na
cidade, neste tempo, segundo Castellanos (2010), e os comentarios de Schubring
(2003) acerca da analise histérica de livros de matematica.

Palavras chave: Historia da educagao, Ensino de matematica, Livro didatico.
Introducio

A literatura fez a cidade de Sao Luis ficar conhecida, na segunda metade do século XIX,
como Athenas Brasileira, devido ao grande niimero de literarios que nela viveu e suas producdes.
Em meio a esse contexto, observou-se a presenca de matematicos e suas obras. Para ese trabalho,
apresenta-se o livro “Resumo de Algebra”, publicado na cidade de Sao Luis, em 1886, por José
Augusto Corréa. Busca-se responder a questao: como o autor desenvolvia o conteudo de algebra
na obra investigada? Vé-se a relevancia desse trabalho para as discussdes acerca da historia do
ensino de matematica a partir da producao de livros de matematica no Brasil, no periodo
oitocentista.

Objetivo

Apresentar e analisar o livro “Resumo de Algebra”, publicado em 1886, na cidade de Séo
Luis.

Metodologia

A metodologia qualitativa, de abordagem historica, envolve analise documental e anélise
de conteudo, a partir de fontes primdrias.

Resultados

Sobre José Augusto Corréa, sabe-se que era maranhense, vivia em S3o Luis na segunda
metade do século XIX, era professor de matematica em varias escolas, como o Liceu
maranhense. Ja no inicio do século XX, foi o fundador da cadeira de n° 17, da Academia
Maranhense de Letras, publicando, inclusive, livros para o ensino de lingua portuguesa. Sobre o
livro “Resumo de Algebra”, escrito por José Augusto Corréa, foi publicado em 1886, em Sio
Luis, Maranhao, pela tipografia Popular Maranhense. Foi oferecido a sua mae, Ignez Pessoa
Corréa, e a sua esposa, Emilia Bayma Corréa. O livro era vendido na Rua da Palma, n° 25,
endereco localizado nocentro comercial ludovicense, durante o século XIX. O livro inicia com
uma apresentagao que Corréa faz sobre seus sentimentos com relagao a educacao. Ele fala da sua
angustia ao observar na atual geragdo, o pouco interesse pelos estudos. Compara suas opinides
com a de Augusto Tierry, sobre o valor do sacrificio a ciéncia sobre as coisas materiais; € com a
de Guizot, sobre o desapego das defini¢des. Corréa se desculpa pelos erros que podem aparecer
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na compilagdo do texto, mas ressalta que serdo mais tarde corrigidos. E ainda, comenta sobre a
sua dedicagdo ao ensino que chega a ocupar a maior parte de seu tempo e que ainda assim € o
que lhe da prazer; logo, vé€ esta obra como o minimo que pode fazer pelos meninos com os quais
convivia.

Sobre a Algebra a ser ensinada através do livro, destaca-se que antes de apresentar os
conteudos, Corréa traz a definicdo de alguns conceitos que serdo de suma importancia para o
entendimento dos mesmos. Assim, apresenta a defini¢do de algebra como a parte da matematica
que tem por fim facilitar e generalizar as questoes relativas aos nimeros. Em seguida, fala da
importancia da resolu¢do das equacdes para o desenvolvimento da algebra, assim como ressalta
conceitos, como: quantidade algébrica ou literal; sinais algébricos; termos algébricos e sua
identificacdo, classificacdo, semelhanca e reducao; valor numérico de uma expressao algébrica;
formulas algébricas; grau de monomios e polinomios; dimensao de um termo algébrico; e,
exemplo de enunciado de problema com a sua resolucao, construida através da relacdo entre a
linguagem comum e a linguagem algébrica. Tomando por base esses conhecimentos algébricos,
Corréa desenvolve os seguintes topicos sobre os mondmios e polinomios: Adi¢ao; Subtragdo;
Multiplicagdo; Divisao; Fragdo; Maior Divisor Comum; Das Equagdes em geral; Equagdes e
problemas do 1° grau a uma incognita; Equagdes e problemas do 1° grau a duas ou mais
incognitas; Formulas gerais; Desigualdades; Valores que podem ter as incognitas; Quantidade
negativa; Problema dos correios; Calculo dos radicais; Quarado e raiz quadrada; Equagdes do 2°
grau a uma incognita; Problemas indeterminados; e, Bindmio de Newton. Ao final do livro,
Corréa apresenta uma errata em que ressalta que estdo destacados apenas os erros mais graves.

Consideracoes

Conhecer um pouco da historia do ensino da matematica através de um livro publicado na cidade
de Sao Luis, num periodo em que poesia, literatura e cultura floresciam, ajuda-nos a conhecer
uma historia pouco explorada, neste local: a da produ¢ao matematica. Entdo, vé-se a relevancia
desse trabalho para as discussoes acerca da histéria do ensino de matematica a partir da produgao
de livros de matematica no Maranhao e no Brasil, no periodo oitocentista. E ainda, a escrita aqui
apresentada nos proporciona compreender e reconsiderar o lugar da matematica na educagao do
passado e quem sabe, compreendé-la no presente.
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A pesquisa que aqui apresentamos ¢ parte de um trabalho maior que esta sendo
desenvolvido no Centro Federal de Educagao Tecnologica de Minas Gerais-CEFET-
MG/BRASIL e que investiga metodologias para o ensino de derivadas no Ensino Médio
integrado ao técnico, particularmente, a metodologia de ensino de Matematica através da
Resolugdo de Problemas. Além das dificuldades no ensino e aprendizagem dos contetdos de
Célculo ja debatidos por varios pesquisadores (Escarlate, 2008; Rezende, 2003), no contexto da
presente pesquisa, os debates vao além, passando por questionamentos sobre a real necessidade
de se ensinar esses contetidos no Ensino Médio técnico no CEFET-MG. Rezende (2003) conclui,
em seu trabalho de doutorado, que os obstaculos epistemoldgicos que surgem no ensino de
Célculo na esfera da Educagao Superior tém, como fonte principal, a auséncia de idéias e
problemas essenciais desses contetidos no ensino basico de Matematica. Um mapeamento das
teses e dissertagdes produzidas no Brasil sobre o ensino de aprendizagem de Calculo nos indicou
que hé caréncia de investigagdes sobre o ensino desses contetidos no Ensino Técnico. Em nossa
pesquisa, julgamos adequado, antes de mais nada, ouvir a opinido de professores e alunos desses
cursos sobre a importancia dos conteudos de Calculo na grade curricular e suas aplicabilidades
na area técnica. Pereira (2009) conclui, em sua dissertagdo de mestrado, que € possivel tratar
conceitos e idéias do Célculo no Ensino Médio e que sua inser¢ao possibilitara ao aluno
enriquecer a imagem conceitual de outros contetdos matematicos.

A pesquisa em que se insere este trabalho ¢ de natureza qualitativa. Os dados da pesquisa
foram coletados através de questiondrio com questdes fechadas e abertas que foi respondido por
professores das disciplinas técnicas; e um outro, que foi respondido por alunos do 3° ano do
curso técnico de eletronica na modalidade integrada. Com as questdes dos questionarios,
buscamos averiguar, dentre outras coisas, se 0s colaboradores tinham clareza dos momentos em
que eles precisam e utilizam os conteudos de calculo no seu curso técnico, o que pensam a
respeito do ensino desses conteudos no CEFET-MG e que aspectos julgam relevantes a respeito
desse assunto.

Os estudantes participantes dessa coleta cursaram o 1° e 2° anos do Ensino Médio no
CEFET-MG, onde estudaram os conteudos de derivadas e integrais na disciplina de Matematica.
Com relacdo aos profesores, constatamos que a maioria trabalha na instituicdo ha mais de 20
anos e que quase a totalidade deles ministra aulas apenas no curso técnico. Tendo em vista que
os professores que participaram dessa coleta tém um longo tempo de servico na institui¢ao e
ampla experiéncia com o ensino de disciplinas técnicas; e que os alunos colaboradores iniciaram
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o curso técnico no CEFET-MG, representando, assim, um grupo que “caminha junto” desde o 1°
ano, supomos que as respostas apresentadas por eles retratam, com propriedade, a cultura e o
pensamento desse curso e talvez, da propria instituigdo. Através dos questiondrios, percebemos
que alunos e professores concordam em muitos pontos e sao precisos ao identificar problemas e
fornecer respostas. Eles tém clareza ao identificarem os momentos e de que forma sao utilizados
os conhecimentos de derivadas e integrais. Ao indicar, nos questiondrios, as disciplinas técnicas,
como Circuitos Elétricos e Eletronica Analogica, em que utilizam esse conhecimento, também
apresentam os aspectos especificos dos assuntos ratificando o carater utilitario do Calculo.

Dentre os aspectos especificos apresentados pelos colaboradores da pesquisa, podemos
citar aqui o uso desses conteudos para o célculo da area sob graficos de fung¢des, solucdo de
problemas envolvendo valores médios e eficazes de grandezas continuas (tensdo, corrente,
potencia) e estudo do comportamento de sistemas de controle dindmicos de 1* ordem. Uma
minoria desses professores ressalta a importancia formativa desses conteudos para os alunos.
Observamos que a maioria (algo em torno de 87%) dos professores e alunos julgam importante o
ensino dos conteudos de derivadas e integrais no ensino técnico no CEFET-MG. Através dos
dados coletados, também identificamos elementos que nos mostram que o ensino desses
contetidos ainda ¢ fragil e carece de uma interlocug@o entre professores de Matematica e da area
técnica.

De maneira geral, a nossa analise sugere, ainda, que professores e alunos acreditam ser
importante o ensino dos contetidos de Calculo pelos professores de Matematica.

Nos questionarios aplicados, professores e alunos registraram suas inquietagoes,
percepgoes e crengas a respeito do ensino de Calculo. Os dados obtidos ratificam a necessidade
da permanéncia desses conteudos na grade curricular desse curso técnico de Eletronica, e nos
revelaram que professores e alunos estao engajados em contribuir para melhoria do ensino e
aprendizagem dos mesmos.
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Ensino de Matematica, cotidiano e avaliacao

Quando a discussao tem como tema central a Matematica e seu ensino, muitas sao as
criticas em relagdo aos resultados que se tem em termos de aprendizagem matematica. E
bastante comum atribuir &8 Matematica o fardo de disciplina mais dificil de aprender, da
disciplina que os alunos menos gostam e ¢ claro, da disciplina que mais reprova alunos.

E importante discutir, inicialmente, que a Matemética é, provavelmente, a ciéncia mais
antiga que se possa ter noticia, ¢ facil observar que a Matematica esta presente no cotidiano
proximo, seja nas obras realizadas pelo homem, seja na natureza ou em eventos naturais ou
provocados pelo ser humano. Se for efetuada uma busca na historia, muitos pensadores,
matematicos ou ndo, atribuiam a Matematica muitos eventos, nesse sentido, se pode ter uma
certeza, ela estd com o homem desde seu surgimento (Basso, 2013).

Por isso, ¢ importante aproveitar o contexto cotidiano para ensinar Matematica, tragando
uma linha do tempo, mostrando esta ciéncia desde o homem das cavernas a atualidade. E preciso
destacar sempre e em qualquer grau de ensino que toda obra, evento ou conduta humana esta
relacionada com a Matematica, permitindo que o homem possa agir em seu cotidiano,
compreendendo-o, transformando-o, tornando um lugar melhor de se viver e, por fim,
deixando- o mais belo, ou seja, a Matematica permite a0 homem organizar, dar forma e
embelezar o ambiente, deixando-o mais humano.

Nesse contexto, ¢ importante recordar que as aulas de Matematica deverdo modificar-se
para transformar o trabalho do professor, que passaria de transmissor de conhecimentos a
colaborador. Também modificaria o papel do aluno como agente passivo, para enfatizar a
aprendizagem matematica através de praticas que impliquem na atividade do aluno. Em
sinteseuma aprendizagem onde o aluno ¢ agente de seu processo de ensino e aprendizagem e
o professor ¢ um orientador desse processo.

Dessa forma, o ensino tradicional de Matematica, que foi e ainda ¢ muito importante na
evolugdo desta disciplina, ndo ¢ suficiente para dar conta desse processo. E necessario, neste
contexto, utilizar inimeras estratégias para ensinar, estratégias como as Tendéncias em Educacao
Matematica, a saber: Resolu¢do de Problemas, Modelagem Matematica, Etnomatematica,
Comunicagao em Matematica, dentre outras (Basso, 2010). Toda estratégia utilizada para
garantir uma melhor aprendizagem matematica dos alunos.

Em resumo, existem inumeras estratégias que devem ser utilizadas para melhorar o fazer
matematico, mas o simples fato de utiliza-las ndo significa que houve uma mudanga na maneira
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de ensinar, muitas vezes, se mantém, ainda a mesma maneira tradicional de ensino apesar da
estratégia. E importante recordar, que independente da tendéncia ou estratégia utilizada para
ensinar Matematica, o mais importante ¢ garantir que o conhecimento matematico ocorra.

Ao discutir a Educagao Matematica, nao hd como fugir da discussdo sobre a avaliacdo em
Matematica. Os instrumentos habituais de avaliacdo que sdo usados com uma perspectiva
classificatoria e excludente, estdo ligados geralmente a provas ou exames, que sao situagdes
pontuais e isoladas do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, os professores usam este
instrumento como exclusivo para recolher dados sobre o encaminhamento do processo, a
avaliagdo dessa forma, se torna exclusivamente somativa e quantitativa (Azcéarate, Serradé &
Cardefioso, 2005).

Em uma discussdo mais ampla, sugere-se que a avaliacdo em Matematica deva fazer parte
do processo € ndo pode e nem deve ser dissociado deste, ou seja, a avaliagdo nesta disciplina
deve ocorrer junto com o processo de ensino, deve-se, portanto, ensinar avaliando e avaliar
ensinando. Por este mesmo motivo ¢ de extrema importancia utilizar em Matematica inimeros
instrumentos para recolher informagdes sobre o aprendizado do aluno e sobre o trabalho do
professor, instrumentos diversificados para alunos que possuem caracteristicas distintas. Em
outras palavras, em novos tempos, se necessita de novas praticas avaliativas (Basso, 2010).

Enfim, em qualquer discussao sobre o ensino de Matematica deve-se recordar que ¢
possivel ensinar de maneira distinta a tradicional, utilizando-se das Tendéncias em Educagao
Matematica e relacionando os conhecimentos com o cotidiano. Ndo obstante, se deve utilizar de
inimeros instrumentos para avaliar os conhecimentos dos alunos e o trabalho do professor.
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Este estudo apresenta parte de uma pesquisa mais ampla de doutorado do primeiro autor,
orientada pelo segundo autor, cujo objetivo maior ¢ investigar como ocorre o Estagio
Supervisionado em licenciaturas matematicas de universidades publicas brasileiras. O recorte
para o presente trabalho refere-se sobre a visdo de alunos estagiarios de licenciatura em
matematica, de uma instituicao publica do Sul do Brasil, sobre a vivéncia no estagio
supervisionado.

Analisamos o que dizem as leis brasileiras sobre o assunto, como o projeto pedagdgico do
curso interpreta e estabelece esse estagio, para finalmente abordarmos como os estudantes do
curso pensam e vivenciam esse estagio. A coleta de dados envolveu um estudo documental, cujo
corpus constou de analise de leis federais, do projeto pedagogico de um curso de licenciatura e
entrevistas. Metodologicamente, a pesquisa caminhou para uma abordagem qualitativa, conforme
Liidke e André (1986) e Creswell (2010). Dessa forma, a coleta se resume a um estudo de caso, €
para isso, realizamos entrevistas semiestruturadas com quatro estagiarios do curso em questao.

Entendemos que o Estagio ¢ componente curricular essencial nos cursos de formagao
inicial de professores de Matematica, pois ele possibilita desenvolver agdes onde o aluno-
estagidrio possa se tornar responsavel por tarefas em ordem crescente de complexidade e va
tomando ciéncia dos processos formadores, bem como uma aprendizagem sob a supervisdo de
profissionais experientes € competentes.

O Projeto Pedagdgico, do curso em questdo, descreve que o perfil almejado do formando ¢
o de um profissional com s6lida formagao matematica e didatico-pedagogica, criativo e
autonomo, capaz de enfrentar e transformar a precdria situagdo da educagdo no pais. Para tanto,
consta que a formagao serd sustentada por um tripé: o saber matematico; o saber didatico e a
relagdo teoria-pratica, que possibilite o aluno adquirir estas habilidades. O curriculo deste curso
esta estruturado em nticleos de disciplinas. Destaca que o Estagio ¢ essencial nesse curso
possibilitando seu desenvolvimento sendo realizado em trés diferentes momentos: o Estagio I,
com carga horaria de 72 h/a, tem o objetivo de inserir o aluno na rotina da escola, dando-lhe
oportunidade de observar as aulas em todos os niveis e de efetuar pequenas tarefas relacionadas
com a docéncia, com observagao direta in loco dispondo; os Estagios II e III, tem cada um, carga
horéria de 204 h/a, e a funcao de fornecer uma experiéncia de docéncia propriamente dita.

Assim, observamos que o referido curso tem uma carga horaria total de 480h, superior ao
estabelecido na resolucdo que ¢ de 400h. Os estagios se concretizam em escolas publicas o que
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na visdo dos entrevistados € relevante como o primeiro contato com uma classe da educagao
basica em provavel futuro local de sua docéncia.

As analises feitas nos possibilitou concluir que na visdo dos entrevistados o estagio
supervisionado propiciou refletir sobre seus saberes relacionados as varias situagdes. Por outro
lado, alguns dos estagiarios mostraram desconhecer a importancia da observagdo, o que nos
permite sugerir que as disciplinas mais ligadas a pratica propiciem uma reflexao mais profunda
sobre o tema da observacdo. E importante ressaltar as falas de mais de um dos estagiarios sobre o
que consideram um ‘bom professor’: aquele que domina o conteudo e impoe sua autoridade
dominando a classe.
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Experiéncia e formacao: construindo elos

Renata Camacho Bezerra

Universidade Estadual do Oeste do Parana-Foz do Iguacu
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renatacamachobezerra@gmail.com

Este artigo ¢ parte da dissertacdo de mestrado “Experiéncias e Vivéncias no CEFAM:
Algumas contribui¢des para a Formagdo de Educadores” e tem por objetivo discutir o fato de que
a formagao se da a partir das experiéncias vivenciadas em contextos sociais multiplos e
heterogéneos, € que vivenciamos diversas experiéncias formativas em diferentes tempos de nossa
vida e devido a isso diferentes espagos e momentos formativos vao exercer influéncia
significativa na pratica profissional do professor. Diante disso ¢ impossivel separar a pessoa, da
experiéncia e de seus contextos.

Experiéncia, para Mora (1996), ¢ apreensao por parte de um sujeito de uma realidade, uma
forma de ser, um modo de fazer, uma maneira de viver. Ja Lalande (1996) classifica a
experiéncia externa, como sendo a percep¢do e a experiéncia interna, com sendo a consciéncia e
Japiassu (1996) define a experiéncia de forma geral, como sendo o conhecimento espontaneo ou
vivido, adquirido pelo individuo ao longo de sua vida, de forma técnica como sendo a agao de
observar ou de experimentar com a finalidade de domar ou de controlar uma hipétese.

O autor Teixeira (1971), no estudo introdutorio do livro Vida e Educagao de John
Dewey (1971), definiu experiéncia como o “agir sobre outro corpo e sofrer de outro corpo uma
reacao.”.

Sabemos que desde a infancia aprendemos coisas pela experiéncia. Das mais elementares
e fundamentais fungdes do ser humano até as técnicas mais complexas, a experiéncia ¢ quem
ampara o aprendizado das pessoas — Torbet (1944) e Dewey (1971).

No inicio, estas experiéncias podem nao ser propriamente cognitivas, sendo apenas
organicas, e se ndo houver percepcao das modificagdes que se processaram, elas passam a ser
pouco significativa.

Dewey, ja em 1938, alertava para o fato de que nao se deve apenas proporcionar diversas
experiéncias, mas se preocupar com a qualidade das mesmas. E importante que haja reflexao.

Vivem-se diversas experiéncias o tempo todo, através da reflexdo pode-se ter a
percep¢ao do que ocorre conosco. A experiéncia por si s6 ndo ¢ o bastante para determinar
mudangas. E importante que a experiéncia, a reflexdo e a percepgio estejam interligadas, pois
para Dewey (1971), as pessoas se educam a partir das experiéncias vividas inteligentemente e
a educacao ¢ um continuo organizar e reorganizar de experiéncias através da reflexdo. “4
experiencia alarga..., os conhecimentos, enriquece o nosso espirito e da dia-a-dia, significagdo
mais profunda a vida”. (Teixeira, 1971)

Quando se fala em experiéncias passadas, estd se pensando em reconstru¢ao e nao
apenas numa simples lembranga, pois para Polettini (1999), refletir sobre experiéncias passadas
ndo ¢ 0 mesmo que passar por uma experiéncia. Para autora, memoria e consciéncia trabalham
juntas nesta volta ou reconstrugao.
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Sabe-se que ao longo dos anos as pessoas vivenciam diversas experiéncias. Pois
segundo Polettini (1999), como pesquisadores ou observadores, analisa-se a historia de vida das
pessoas, mas o mais importante ¢ enfatizar, neste processo, a analise da propria pessoa sobre
suas experiéncias.

O fato isolado de viver uma experiéncia, ndo garante por si s6, que haja transformagdes e,
nesse caso, o periodo gasto pouco importa. Mais importante do que vivenciar uma experiéncia,
sera refletir sobre ela.

Neste processo, reflexao € a capacidade de analisar, de verificar o antes e o depois de
certa situagdo, e colocar-se, com base na vivéncia de cada individuo, diante disso, a reflexao
podera acontecer em resposta a anseios internos, porém nada impede que ela venha como
resposta a uma inquietagdo externa.

Ja a “Percepc¢do” ¢ entendida como o resultado dessa reflexao, sendo elemento pelo qual se
podera sofrer ou provocar transformagdes. Transformagdes estas entendidas como sendo
interiores, do proprio sujeito, ou de uma realidade concreta, como o ambiente da sala de aula e
as relagdes sociais inclusas.

Por isso, ¢ tdo importante refletir sobre as experiéncias vivenciadas dentro e fora do
ambiente escolar e tracar elos entre a formacdo (inicial e continuada) e a experiéncia, mas elos
que sejam refletidos coletivamente e individualmente na busca de melhoria ndo sé na formacgao
dos professores, mas do processo de ensino e aprendizagem.
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Jiirgen Habermas, socidlogo e filosofo desenvolve uma teoria comunicacional defendendo
que a comunicagao entre os interlocutores sociais seja analisada segundo as relagdes que as
subjazem (Habermas, 1979). Com relagdo a coordenacdo de agdes entre sujeitos de um discurso
num processo de intera¢do social, Habermas admite duas formas de interagdo: estratégica e
comunicativa. Nesse processo, as relagdes entre acao e discurso podem evoluir de maneiras
distintas dependendo da forma como as ag¢des sdo orientadas: se objetivando unicamente o €xito
(acdo estratégica) ou objetivando o Entendimento (acdo comunicativa). Dentro dessa logica,
Habermas (2006) apresenta a racionalidade comunicativa em oposicao a racionalidade
instrumental. A primeira surge como norteadora as interagdes mediadas simbolica-mente, nao
excluindo a possibilidade de uma racionalidade teleoldgica. A segunda pode assumir a forma
de racionalidade estratégica quando orienta as agdes dos sujeitos no mundo no que diz a organi-
zagao dos meios de interacao ou a escolha de possibilidades. Pensando nos dominios da Agao
Estratégica na rede de ensino do estado de Sao Paulo -Brasil, o SARESP, em alguma medida,
talvez possa ser tomado como exemplo. O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo — SARESP — ¢ uma avaliag¢do externa e em larga escala realizada desde
1996, pela Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo — SEE/SP e, segundo seus idea-
lizadores, tem como finalidade fornecer informagdes consistentes, periddicas e comparaveis
sobre a situagdo da escolaridade basica na rede publica de ensino paulista, objetivando orientar
os gestores do ensino em politicas voltadas para a melhoria da qualidade educacional. O SARESP
deveria ainda ajudar a compreender a diferenca entre o que a escola diz que ensina € o que o
aluno faz em interag¢do com as condi¢des de ensino e avaliagdo efetivamente dispostas por ela.

Objetivo

Verificar se orientacdes empregadas pelas Matrizes de Referéncia de Avaliagdo do
SARESP cumprem o papel de auxiliar o professor a planejar como avaliar aprendizagem, bem
como ampliar a visibilidade sobre formas de elaboragdo de orientagdes didaticas a praticas
docentes para o ensino de matematica.

Participante

Uma professora licenciada em Matematica, com 12 anos de efetivo exercicio.

Procedimento Metodologico, Descricio e Analise dos Resultados

Etapa 01/Fase 01: Dois encontros, de 2h cada, que objetivaram a caracterizagdo da
formagdo da professora e de suas concepgdes sobre avaliagdo. Ao relatar sobre a formacao
que recebeu a professora descreveu apenas caracteristicas técnicas e praticas, numa clara
evidéncia de terem sido formadas num modelo de racionalidade instrumental que passa a
fundamentar, inclusive, suas expectativas em relagdo a ser professora

Etapa 01/:Fase 02

Trés encontros de 2h cada que objetivaram a caracteriza¢do do discurso do professor
sobre as orientagdes expressas nas Matrizes de Referéncia para Avaliagao do SARESP: O
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Sistema parece ter incutido na participante a necessidade de seguir regras impostas como algo
inerente a pratica docente, gerando, inclusive, sentimentos de frustracdo quando a tentativa de
seguir as orientagdes nao parece ser bem sucedida.

Etapa 02

Nesta etapa houve a caracterizacdo da pratica docente, que segundo a professora era,
orientada pelos Cadernos e pelas Matrizes de Referéncia para Avaliagdo do SARESP,
através do registro em video de cinco aulas consecutivas. O levantamento de campo nos traz
ainda uma evidéncia importante: a pratica pedagogica da professora participante também nao
contempla um agir comunicativo, ou seja, reproduz a racionalidade presente nas historias de
formacao que recebeu (graduagdo e cursos) e nas orientagdoes advindas das Matrizes do SARESP.

Etapa 03

Através de didlogo, de acordo com os principios habermasianos, em dois encontros, de
2h cada, a professora analisou as suas aulas registradas em video. A professora descreveu o
desempenho dos alunos em fun¢ao das agdes docentes. Diante dos videos das aulas foi possivel
evidenciar a falta compreensdo da docente a respeito dos conceitos que norteiam as Matrizes de
Referéncia para Avaliagdo do SARESP. Fora relatado que a linguagem utilizada ndo sdo claras o
bastante, do ponto de vista descritivo, para cumprir a funcdo de orientar a professora sobre
formas de avaliar aprendizagem ou até mesmo para elaborar estratégias de ensino.

Conclusao

O procedimento de coleta de dados desta pesquisa ofereceu vez e voz a professora, para
que ela pudesse problematizar, acerca das concepg¢des de avaliar que permeiam o cotidiano da
escola em contexto de sistemas de avaliagdo em larga escala. O trabalho desenvolvido com a
professora mostrou uma face, que pode ser considerada, colaborativa cunhada nos principios da
Ac¢ao Comunicativa, enquanto o que vem ocorrendo com o processo de orientacao para
avaliagdes em larga tem se constituido em uma imposi¢ao nos moldes da A¢do Estratégica. A
percepgao da professora demonstra que nunca teve a chance de discutir conceitos, de discutir o
que conduziria a vida em sala de aula. A percepc¢ao da professora participante desta pesquisa ¢
que seu papel no contexto da escola publica atual ¢ de executor de um Curriculo, que prepara
alunos para avaliagdes em larga escala, idealizado por uma elite que entende de teorias sobre
ensino, que entende de terias sobre avaliacdo, mas que nao entende das condi¢des que ela tem
pra ensinar ¢ nem das condigdes que os seus alunos tém pra aprender. Ha evidéncias de,
segundo principios Habermasianos, A¢ao Estratégia imperando em processos de Avaliacdo em
Larga Escala e conduzindo elaboracdo de orientagdes didaticas a praticas docentes para o ensino
de matematica.
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Formacion inicial de profesores y disefios prehispanicos en el circulo’
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Resumen

En la investigacion, se hizo un acercamiento a la logica del disefio empleado en los
platos o copas de las culturas prehispanicas de los Pastos o Quillacingas, ubicadas al
sur de Colombia. Los resultados permitieron la construccion de algunas actividades
en clases bajo el titulo de movimientos y transformaciones en el circulo, lo que
implico una propuesta metodoldgica de adaptacion de disefios prehispanicos a un
ambiente escolar y una nueva propuesta de trabajo en regiones circulares. En estas
clases, se presentaron cinco actividades que se realizaron con profesores de
matematicas en formacion. Se esperaba una experiencia innovadora de adaptaciones
en el circulo, y en un plato de poliestireno expandido, de los cuatro movimientos, la
homotecia y los siete frisos, pero esta actividad termin6 develando algunos
obstaculos al momento de hacer movimientos sobre la curva o espacios delimitados
por una circunferencia.

Palabras clave: Disefios prehispanicos. Logica de construccion. Actividades en el
circulo. Educacion geométrica. Obstaculos.

Descripcion

La l6gica de disefio en dichos objetos se expresa en cuatro momentos: La delimitacion de
la superficie puede ser toda la superficie concava del recipiente o aquella que es delimitada por
las franjas de separacion. Las formas, son las figuras que se pintan: triangulo, circulos, figuras
irregulares que podrian ser zoomorfas o antropomorfas, etc. Las configuraciones son los
movimientos que se hacen con las formas, como giros, reflexion concava, entre otros. El disefio
es el resultado de una configuracion o la combinacion de varias de ellas, ver Figura 1-b.

Franjas de

Separacion Forma
Configuracion
Especifica.

S~

Figura 1. I-a. Muestra arqueologica de los platos y copas. 1- b. Visualizacion de las dimensiones
secuenciales de la l6gica de disefio. Pastos y Quillacingas.

Analisis y resultados

Después de un riguroso andlisis, que tuvo en cuenta a Albis (1986, 1987b, 1990a), se pudo
hacer una tipologia de la muestra arqueoldgica que se describe a continuacion. Tipo 1. Diseflos

'Una version mas extensa de este poster, en version de articulo, fue presentada y aprobada en el Boletim
de ducacdo Matematica, Bolema
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que solo involucran figuras zoomoforzas, antropoformas o abstracciones de objetos reales o
imaginarios. Tipo II. Disefios que involucran la intencion de mostrar s6lo movimiento circular.
Tipo III. Disefios que involucran rotaciones perpendiculares y traslacion circular. Tipo IV. Tipo
IV-1. Disefios que solo implican movimientos circulares (traslacion continua en la banda
concava). Tipo IV-2. Disefios que solo implican movimientos circulares (traslacion discontinua
en la banda concava). Tipo V. Tipo V-1. Disefio con los opuestos directamente. Flecos. Tipo V-
2. Reflexion concava rotada. Esta tipologia fue esencial en la construccion de las situaciones
didacticas. Tipo VI. Con formas que se contraen sucesivamente. Tipo VII. Disefios que se
combinan entre los Tipos. Esta tipologia fue esencial a la hora de construir las Situaciones
didacticas.

Aspectos problematicos

(Existe otra forma de ensefiar los cuatro movimientos, frisos y homotecias en el plano?
Normalmente los libros de textos escolares presentan una sola alternativa de ensefiar dichos
conceptos, y se generan problemas (aprendizaje, trayectoria de objetos, la clasificacion de los
movimientos, transformaciones o tipos de simetrias, entre otros), descritos en Moyer (1974) y
Schultz (1977).

Algunas conclusiones

1. Los profesores en formacion vieron como novedosas las actividades realizadas en el
salon de clases, se interesaron por conocer mas sobre las culturas Pastos y Quillacingas y
pudieron comprender mejor la 16gica que dichas culturas emplearon en los disefios decorativos
de los platos y copas.

2. Hacer movimientos de la unidad de trabajo sobre una curva, genera un problema en la
comprension de éste movimiento especifico, pues la geometria escolar ha privilegiado solo
aquellos movimientos que se realizan horizontal, vertical u oblicuamente.

3. Los colores al aplicarse pueden superar la expectativa que tiene el estudiante en torno a
la configuracion.

4. Adaptar los movimientos en el plano, la homotecia y los frisos en regiones planas que no
sean abiertas, como una region circular de radio n, puede conllevar a explorar una geometria que
hasta el momento empieza a develar sus propiedades y caracteristicas.
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Discutir a formagao de professores ndo € algo simples, pois envolve varios condicionantes.
No entanto, a literatura tem nos mostrado que ¢ importante e devemos cada vez mais discutir,
refletir e propor alternativas para a formacao do professor seja ela uma formagao inicial ou
continuada.

De acordo com Damiani (2008), a profissao docente ¢ em sua esséncia uma atividade
solitaria e afirma isso ao fazer uma retrospectiva historica que culmina com a seguinte citagao:
“Engestrom (1994) — da Finlandia — Hargreaves (1998) e Fullan e Hargreaves (2000) —
do Canada — e Thurler (2001) — da Suica descrevem a profissdo docente como solitaria. Fullan e
Hargreaves (2000) sugerem que o isolamento docente tem raizes em fatores como a arquitetura
das escolas, a estrutura dos seus horarios, a sobrecarga de trabalho e apropria historia da
profissao docente. Essa ideia ¢ também corroborada por Engestrom (1994) e por Pimenta (2005)
— esta se referindo ao nosso pais. , (Damiani, 2008: 219).

Pensando nisto este artigo tem por objetivo sugerir os grupos colaborativos como uma
estratégia que pode efetivamente colaborar com a formacdo continuada e o desenvolvimento
profissional do professor. Esta discussdo ¢ desenvolvida no ambito da tese de doutorado, que
busca compreender a interferéncia de um grupo de estudo/pesquisa e de apoio na formagao
continuada do professor que leciona matematica nos anos iniciais na sua formagao € no processo
de ensino da Matematica.

De inicio ¢ necessario lembrar que muitos autores utilizam o termo colaboragao e
cooperacdo quase no mesmo contexto, mas ¢ importante que facamos a diferenciagdo entre
ambos.

Damiani (2008) indica que, alguns autores contextualizam a cooperagdo como sendo
algo no qual ha ajuda mutua na execugdo de tarefas, no entanto podem existir relagdes
hierarquicas e desiguais entre seus membros; ndo ha autonomia e nem poder para decisdo por
parte dos participantes. Ja na colaboragdo, os membros se apoiam visando atingir objetivos
comuns e que sdo negociados no coletivo; as relagdes ndo sdo hierdrquicas, a lideranca ¢
compartilhada, existe confianga mutua, a linguagem ¢ um instrumento mediador e fundamental;
e ha co- responsabilidade sobre todas as agcdes. Além disso, Ibiapina (2008) indica que € no
trabalho colaborativo que professores e pesquisadores podem produzir saberes, € compartilhar
estratégias que promovem o desenvolvimento profissional.
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Para Damiani (2008), “... ao valorizar o trabalho colaborativo, ndo se nega a importancia
da atividade individual da docéncia.”, (Damiani, 2008: 219), mas como afirma Ferreira (2003), ¢
uma possibilidade de superar “a lacuna existente entre as discussdes e pesquisas produzidas
nas universidades e a realidade das escolas ... através do didlogo e intercambio entre ambas
esferas de producao de saberes”. (Ferreira, 2003:32)

Diante disso, ndo restam duvidas de que a colaboragao ¢ “...um processo que cria
possibilidades de transformagdo por meio da negociacdo dos sentidos e compartilhamento de
significados”, (Damasceno, 2013:41).

Os grupos colaborativos sdo uma possibilidade de reflexdo coletiva, reflexao individual,
construcdo e (re) construcao de conceitos, através da pratica de compartilhar erros e acertos, de
negociar e confrontar pontos de vista, com isso surge um elemento fundamental para a
construgdo do “ser” professor e consequentemente para o “desenvolvimento profissional” o que
sem duvidas tera reflexos importantes na sala de aula.

Junta se a todos os argumentos ja apresentado o fato de que o “trabalho colaborativo
possibilita, além disso, 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”, (Damiani, 2008: 225).

Por fim, resta nos reforgar a ideia amplamente difundida e defendida pela literatura, de
que o trabalho com grupos colaborativos ¢ importante ndo sé para a formagdo continuada, mas
também para formagao inicial, pois ¢ neste momento que podemos trabalhar coletivamente na
constru¢ao da autonomia do professor, bem como, no auxilio para desencadear processos de
reflexdo individual e coletiva e consequentemente colaborar para a mudanga necessaria em
nossas salas de aula frente a nova demanda social que temos e a escola que se apresenta nos dias
atuais.
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Las investigaciones actuales acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje de la Matematica
enfatizan la busqueda de estrategias centradas en el aprendizaje en donde el alumno participe
activamente en la adquisicion de su conocimiento (Bonwell y Eison, 1991; Mayer, 2004;
Margalef y Pareja, 2008; Schwartz y Pollishuke,1998), por lo que es innegable la necesidad de
redirigir la ensefianza tradicional de las matematicas hacia un modelo donde el alumno se
convierta en el eje del proceso de ensefianza-aprendizaje (Veliz & Isaya, 2002). La presente
investigacion desea comunicar los efectos en las actitudes de los estudiantes hacia las
matematicas (Gomez Chacon, 2000) de una propuesta didactica que promueve el aprendizaje
activo (Mayer, 2004) basado en la técnica de la pregunta (Lozano, 2005). Las experiencias
vividas en un entorno escolar estan relacionadas con las actitudes (Cardoso, 2012), por ejemplo,
un estudiante puede adquirir una actitud negativa hacia las Matematicas a medida que sus
fracasos escolares se repiten, lo que provoca una pérdida de confianza en si mismo (Blanco y
Guerrero, 2002). El estudio se llevo a cabo durante un semestre en un curso de Calculo
Diferencial para Ciencias Sociales y Negocios, generalmente estos estudiantes tienen una
percepcion negativa hacia las matematicas, por lo que se consider6 relevante estudiar si su
actitud mejoraba ante la propuesta didactica. Para medir el cambio en la actitud hacia las
matematicas se aplico un instrumento desarrollado por Bazan y Sotero (1997), el cual mide
cuatro dimensiones; afectividad, aplicabilidad, habilidad y ansiedad, la prueba se aplico al inicio
y al final del curso, participaron 257 alumnos de distintas carreras. Los resultados se procesaron
por dimension de forma global, por carrera y por algunas preguntas seleccionadas. Se hicieron
pruebas ANOVA y Kruskal Wallis y no se encontraron diferencias significativas entre las
dimensiones y las profesoras, sin embargo, a pesar de que en un estudio cuantitativo anterior se
mostro que la propuesta didéctica antes mencionada mejora el desempetio de los estudiantes
(Rincon, Cienfuegos, Galvan y Fabela, 2014) no se encontraron cambios significativos (positivos
o negativos) en la actitud de manera global solo en algunas carreras (Relaciones Internacionales
o Derecho) y en algunos reactivos se obtuvieron resultados positivos, por ejemplo: “Puedo
aprender cualquier concepto matematico si lo explican bien”, “Sélo en los exdmenes me
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matematicas me sudan las manos o me duele el estobmago. Ante estos hallazgos han surgido
nuevas interrogantes, ¢ es posible que los alumnos de alto desempefio tengan una actitud menos
favorable que los alumnos de bajo desempefio después la propuesta?, ;la seleccion de alumnos
para homogenizar las aulas puede favorecer la actitud y el aprendizaje de las matematicas?
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O presente trabalho foi projetado a partir de estudos teodricos relacionados a utilizagao do
jogo no processos de ensino e aprendizagem da Matematica. As ideias de Costa (2010) acerca do
ensino desta disciplina por meio da resolucao de problemas também sao consideradas, pois
explicam o desenvolvimento dos conceitos matematicos através de atividade e a sua importancia
para o desenvolvimento da habilidade de calculo mental. O objetivo deste trabalho foi
compreender de que maneira o aluno pode aprender, por meio de resolucdo de problema, pelo
uso de jogos na constru¢do das competéncias necessarias, para solucionar situagdes
diversificadas no ambito da matematica; e, também, pelo uso de atividades interdisciplinares ou
transversais com foco na matematica. Quanto ao percurso metodoldgico utilizado, a pesquisa foi
bibliografica e quanti- qualitativa . Inicialmente, foi realizada uma revisao da literatura referente
ao uso de jogos e resolugdo de situagdes-problema nas aulas de matematica e sua potencialidade
em fazer com que o professor utilize essas formas de aprendizagem junto as nossas criancas. Em
seguida, recorreu- se as bases do Método que associa analise estatistica a investigagdo dos
significados das relagcdes humanas, privilegiando a melhor compreensao do tema a ser estudado,
facilitando, assim, a interpretacdo dos dados obtidos, integrando dados qualitativos e
quantitativos em um Unico estudo, e permite que cada método ofereca o que tem de melhor, e
evita, assim, as limitacdes de cada abordagem. Foi realizada a pesquisa de campo para
compreender e analisar se realmente os jogos em sala de aula ¢ uma forma de despertar o
interesse do aluno, através dos quais o educador o desafia a resolver questdes de raciocinio
logico, faz interagir em equipe, criar suas proprias estratégias para chegar a resolucdo dos
problemas. Porém, o jogo tem que ser direcionado, € para obter €xito o professor tem que saber
aplica-lo com clareza, para o melhor desempenho do aluno. Recorremos aos dados de Brasil
(1997) que mostram que os jogos sdao importantes por fazerem parte da cultura escolar, cabendo
ao professor analisar e avaliar a potencialidade educativa dos diferentes jogos e o aspecto que
esta inserido no curriculo. A pesquisa fundamentou-se em: Kishimoto (2010), ao mostrar sobre a
potencialidade dos jogos infantis para o processo de aprendizagem; Borin (2000) que mostra de
que maneira a resolucao de problemas pode ser associada aos jogos no ensino de matematica;
Smole (2007), no sentido de utilizar os jogos como formas de potencializar as multiplas
inteligéncias nos educandos, em especial as de carater 16gico-matematico e espaciais e nas ideias
de Costa (2010), no que tange ao trabalho com resolug@o de problemas como metodologia
adequada ao professor da educacao basica ensinar. Nesta revisao, foi possivel também
compreender as multiplas formas de trabalho com jogos estratégicos para o ensino, bem como as
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diversas maneiras de uso de situagdes- problema para desenvolver nos alunos habilidades ligadas
a reflexao e criagdo de um processo formativo continuo por meio de desafios constantes
apresentados pelo professor. Conforme os professores pesquisados, neste panorama, a maior
dificuldade estd em encontrar problemas contextualizados e de 16gica nos livros didaticos
disponiveis. Consequentemente, foi possivel confrontar com a realidade de uma institui¢ao de
ensino da regido pesquisada e verificar que ha potencialidade de fazer um 6timo uso dos jogos
neste nivel de ensino, pois no /ocus da pesquisa percebeu-se o quanto os docentes tém a
preocupacao em motivar seus alunos, utilizar atividades significativas no desenvolvimento das
competéncias necessdrias a faixa etaria.
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Resumen

Este trabajo presenta el avance del Marco Curricular de Perti en el area de
Matematica que el Ministerio de Educacion validard en el 2015. En matematica se
propone reajustar las competencias, capacidades, estandares de aprendizaje y Rutas
de Aprendizaje; resaltando el desarrollo de formas de actuar y pensar
matematicamente en diversas situaciones, y describiendo como progresan las
distintas competencias matematicas en la Educacion Bésica Regular. El poster
presenta los principales elementos que se consideraron en la propuesta curricular de
matematica y la metodologia empleada para su elaboracion. El proposito final es
contar con un documento curricular oficial validado que considera que un estudiante
es competente en matematica cuando formula, emplea e interpreta situaciones de
cantidad; regularidad, equivalencia y cambio; forma, movimiento y localizacion; y
gestion de datos e incertidumbre; evidenciando sus capacidades matematicas para
matematizar, comunicar y representar, elaborar y usar estrategias y recursos, y
razonar y argumentar.

Palabras clave: Competencia matematica, capacidades matemadticas, comprension
matematica, procesos matematicos.
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A Universidade de Passo Fundo — UPF, situada no municipio de Passo Fundo, estado do
Rio Grande do Sul — Brasil, caracteriza-se por ser uma instituigdo de cardter comunitario. A
institui¢do possui uma estrutura multicampi, sendo o Curso de Matematica — L oferecido na sede
e em dois campi. Entre as varias acdes de extensdo que este curso vem realizando, se destaca o
Projeto Integracao da Universidade com a Educagao Bésica o qual tem como um dos objetivos
oferecer apoio pedagdgico e metodoldgico por meio de oficinas de aprendizagem para
professores, criangas ou jovens, deficientes ou nao, visando potencializar a relagao entre o ensino
e a aprendizagem, tendo em vista o aperfeicoamento das praticas educacionais, a integracao, o
desenvolvimento cognitivo e a inser¢ao social.

As atividades desenvolvidas por este projeto se estendem ao campus da UPF do municipio
de Carazinho envolvendo alunos do Ensino Fundamental 1I? em oficinas que buscaram ampliar a
compreensdo da importancia e dos beneficios que a utilizagdo do computador proporciona aos
usudrios por meio do estudo de nogdes iniciais sobre ciéncia da computacao e linguagem de
programacao, destacando a matematica envolvida nesses processos.

O trabalho realizado nas oficinas leva em consideragao a concepcao de Nacarato (2013, p.
22) de que a matematica precisa ser vista como situagdes de resolugdo de problemas e, quando
esta estratégia ¢ utilizada na sala de aula, os alunos devem apontar dire¢des, formular questdes e
tomar decisdes. Neste sentido, o trabalho de Sobreira ef al/ (2013) destaca o potencial pedagogico
e significativo do Scratch ao verificar que o contato com multiplas linguagens favorece o
desenvolvimento critico na analise de midias pelos alunos e que o incentivo ao pensamento
criativo e a curiosidade na busca de solugdes inovadoras para problemas inesperados exigem,
além do conhecimento, postura reflexiva, autonoma, critica e colaborativa. Estas potencialidades
do uso do Scratch levam as autoras a afirmar que desenvolver atividades com esta linguagem
cotextualizadas ao curriculo escolar possibilita o desenvolvimento de competéncias e habilidades
necessarias a formacao do cidadao no século XXI.

Considerando as relagdes entre o pensamento computacional e as disciplinas ja presentes
no curriculo escolar Barcelos (2014) confirma que existem beneficios no desenvolvimento de
estratégias didaticas conjuntas, na medida em que € necessaria a mobiliza¢do de conceitos ao
programar com Scratch. Ao compreender uma nova linguagem os alunos dispdem de um recurso
que, ao ser utilizado na realizacdo de tarefas que podem envolver desde a criagdo de figuras e

2 O nivel de ensino Fundamental II envolve alunos na faixa etaria de 11 a 14 anos de idade.
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textos até a movimentacgao de personagens, permite-lhes que construam seus conhecimentos
através da resolucao de situagdes problemas para a qual necessitam explicitar seu raciocinio, em
termos de uma linguagem precisa e formal (Valente, 1999, p. 74).

As atividades sdo desenvolvidas por componentes da equipe do projeto e acontecem no
laboratério de informatica da UPF — Campus Carazinho que recebe um grupo de alunos da
Escola de Ensino Fundamental Patronato Santo Antdnio, que se caracterizam por estarem
expostos a condi¢des precarias quanto a aspectos socioculturais.

Cada encontro possibilita perceber o crescente interesse dos alunos em participar das
atividades propostas, o que revelou o potencial de ensino desse tema especifico em espacos de
aprendizagem diferenciados. A motivagao dos alunos se manifesta na incorporacao de
funcionalidades adicionais na constru¢ao dos jogos € animagdes.

Os professores da escola frequentada pelos alunos participantes das oficinas declararam em
questionario de coleta de dados que os mesmos estdo demonstrando maior dominio da linguagem
matematica e conseguindo se expressar de forma coesa e coerente na sala de aula nas diferentes
disciplinas do curriculo. Além disso, afirmaram que os alunos demonstraram maior autonomia,
segurancga, organizacao e agilidade na realizacao de tarefas propostas nas aulas.

Em relacdo a participacdo dos académicos bolsistas de extensdo em projetos dessa
natureza, vale destacar que essa oportunidade desencadeia uma série de competéncia que
somente sdo desenvolvidas nas experiéncias vivenciadas na sala de aula e que conduzirdo para a
reflexdo sobre suas atitudes docentes em relagdo a teoria e a pratica.
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O poster apresentara resultados preliminares de uma investigagao que encontra-se em fase inicial
de desenvolvimento junto & PUC-SP (Brasil). A partir da caracterizacao de sistemas de ensino de
paises latino-americanos (Argentina, Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai), a pesquisa visa analisar a
organizagdo curricular da Matematica, no ambito do Ensino Médio, identificando em suas orientagdes
os impactos de teorizagdes da Educagdo Matematica na elaboracao de tais curriculos. Tem-se os
seguintes objetivos especificos: descrever o arcabougo legal, bem como normatizagdes e prescricdes
curriculares, dos sistemas de ensino estudados; caracterizar os objetivos e conteudos propostos para a
Matematica de Ensino Médio — constituindo, para tanto, um quadro comparativo dos paises estudados;
identificar nos curriculos oficiais dos paises estudados os pressupostos tedricos e metodologicos da
Educacdo Matemética presentes nesses curriculos. A investigagao trata-se de pesquisa qualitativa,
tendo como procedimentos: (i) a analise documental de curriculos dos paises investigados; (ii) andlise
bibliografica (meta-analise) de seis teses de doutorados desenvolvidas no ambito do projeto de pesquisa
o projeto “Pesquisas comparativas sobre organizacdo e desenvolvimento curricular na area de
Educagdo Matematica em paises da América Latina: curriculos prescritos e curriculos praticados”
(Pires, 2013).

Distribui¢ao dos contetidos matematicos: Argentina — Numeros y funciones, Algebra y
geometria, Estadistica y probabilidade, Contenidos procedimentales del quehacer matematico,
Contenidos actitudinales; Brasil - Algebra: niimeros e fungdes (Variagio de grandezas e
Trigonometria), Geometria e medidas (Geometria plana, Geometria espacial, Métrica e Geometria
analitica), Analise de dados (Estatistica, Contagem e Probabilidade); Chile — Ntimeros, Algebra y
Funciones, Geometria, Dados e Azar, Algebra; Paraguai — Algebra, Trigonometria, Geometria
Analitica. Célculo Infinitesimal, Estadistica y Probabilidad. Observa-se uma dada coeréncia entre os
conteudos propostos para o Ensino Médio dos paises investigados, ressaltando-se a presenga no sistema
paraguaio do ensino de Calculo Infinitesimal neste nivel de ensino.

No estudo comparativo Brasil e Uruguai, observou-se a influéncia das teorias curriculares que
tém preocupacao com um curriculo acessivel, rico e enculturador, a fim de se empenhar em superar as
marcas das injusticas e desigualdades sociais em especial, nas duas na¢des com a democratizacdo dos
anos 80 apos décadas de ditadura. Para Rosenbaum (2014), o reconhecimento do papel do curriculo na
formacao da sociedade que se espera, com a preocupacgao de atender aos interesses sociais, €
caracteristica das prescri¢oes curriculares dos paises. O Ensino Médio no Brasil com trés anos de
duracdo, tem como equivalente no Uruguai a Educagdo Média Superior ou Bachillerato com a mesma
extensdo. Uma singularidade encontrada no estudo refere-se ao processo de organizacao curricular dos
paises; o Bachillerato no Uruguai sofreu uma mudanga em 2006 na tentativa de superar problemas
semelhantes aos brasileiros, no que tange ao nimero de reprovagdes, evasao ¢ abandono dos bancos
escolares nesta etapa de ensino. O primeiro ano do Bachillerato apresenta uma formac¢ao comum aos
estudantes uruguaios, a partir do segundo ano, a Educacao Média uruguaia oferece quatro opgdes de
formacao aos alunos e, no ultimo ano as opgdes se diversificam em sete modalidades. Tal configuragao
representa uma preocupacgao em atender a diversidade dos alunos. Em relagao ao estudo sobre Brasil e
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Chile, a partir do estudo de Cerqueira (2012), percebe-se que no Chile, os profissionais de ensino
conhecem o curriculo oficial da Educagao Basica e Média. Enquanto que no Brasil, ndo hé definicao
por parte do MEC, de qual ¢ o documento oficial, prescrito e aplicavel, que o professor devera apoiar-
se. Para os que atuam no Ensino Médio t€ém-se PCNEM, PCNEM + ¢ as Diretrizes Curriculares. Em
relagdo ao estudo sobre Brasil e Paraguai, a investigacao de Dias (2012) evidenciou que os objetivos do
Ensino Médio nos paises investigados, apresentam-se como ampliagcao daqueles colocados ao Ensino
Fundamental, na perspectiva de que o estudante se insira no mundo do trabalho e tenha autonomia para
continuar os estudos em nivel superior. As concepgoes de escola e curriculo, tal como os curriculos
prescritos em ambos 0s paises investigados, revelaram, no que diz respeito as finalidades para a
Educagao, em particular da Educagdo Matematica, que ha a necessidade de enfatizar o pleno exercicio
da cidadania. Nesse sentido, apontam o conhecimento especifico matematico como ferramenta
sublimar e indispensavel para o desenvolvimento de capacidades e competéncias inerentes ao aspecto
profissional, cientifico e tecnologico. Em relagdo ao seu estudo sobre Brasil e Argentina, o estudo de
Oliveira (2012) evidenciou que nos dois paises, 0 Ensino Médio tem trés anos e retengdo anual. Para o
pesquisador, tanto no Brasil quanto da Argentina, ha descontinuidades entre essas modalidades de
ensino, porque os alunos que iniciam com seis anos ndo conseguem completar o percurso educativo até
o Ensino Médio, devido ao alto indice de evasao ou repeténcia. Nos ultimos anos, os dois paises
procuram, por meio de algumas iniciativas, entre elas mudancas curriculares que repensassem o Ensino
Meédio, uma forma de garantir o acesso € a permanéncia dos alunos na escola.

E importante ressaltar a preocupagdo em se estabelecer nos estudos comparativos a viabilizagio
de estratégias e agdes que promovam relagdes em prol do fortalecimento da identidade latino-
americana — aspectos politicos, econdmicos e culturais. Assim sendo, valoriza-se a constituicdo de um
legado que se consolide para além dos limites burocraticos permitidos pela investigagao, que se
estimule relagdes entre grupos de investigagao dos paises envolvidos, publicagdes nos idiomas
portugués e espanhol para ampla apropria¢do dos estudos, estreitamento de didlogos que sinalizem um
compromisso que se assume como pesquisadores latino-americanos sobre a sua realidade.
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O Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE foi instituido no estado do Parana
através da Lei complementar n® 130, de 14 de julho de 2010, e ¢ uma parceria entre a Secretaria
de Estado da Educacdo - SEED e a Secretaria da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior - SETI e
tem por objetivo principal estabelecer parceria entre a educag@o bésica e as universidades
publicas do Parana, nas mais diferentes areas do conhecimento com o objetivo claro de promover
a melhora na educagdo basica do Estado do Parana e permitir a progressao na carreira dos
professores da educagdo basica.

Através do Programa PDE e do trabalho coletivo entre universidades e educacgdo basica ¢
possivel fornecer aos professores da rede publica de ensino do estado do Parand subsidios
teoricos metodologicos que visem o desenvolvimento de agdes educacionais sistematizadas que
possam resultar na mudanga pratica de nossos professores e consequentemente alterar
qualitativamente e quantitativamente o processo de ensino e aprendizagem das mais diferentes
disciplinas. Neste trabalho vamos nos deter a discutir e apresentar os resultados parciais de
pesquisas empiricas realizadas pelos autores no ambito da disciplina de Matematica e do espago
em que trabalham na Universidade Estadual do Oeste do Parana Campus de Foz do Iguacgu.

Para contextualizar o programa ¢ importante ressaltar que os professores do quadro
proprio do magistério que se encontram no nivel II, classe 8 a 11, da tabela de vencimentos do
plano de carreira (Lei Complementar 103 de 15 de margo de 2004), podem participar do
processo de selegdo que ¢ executado e coordenado pela SEED, e ainda, o professor da educacao
basica que participa do projeto por dois anos, a partir do momento que ¢ aprovado ele tem
garantido o direito do afastamento remunerado de 100% das suas atividades no primeiro ano e
de 25% no segundo ano. O professor da educagdo basica deve passar por oito orientacdes
com o professor da universidade por semestre.

O professor da universidade recebe recursos financeiros por cada orientagdo, e o professor
da educacao bésica recebe também recursos financeiros para custear o seu deslocamento em
cada uma das orientagoes.

Professores que tenham mestrado e/ou doutorado podem contar a carga horaria e ficam
dispensados de participar do programa, mas a pratica mostra que muitos professores participam
mesmo podendo ndo participar, pois entendem que ¢ um momento importante de reflexao tedrica
e de mudanca pratica.

Quando os professores sdo selecionados e chegam a universidade, especificamente na
disciplina de Matematica, fazemos uma discussdo dos temas que se pretendem trabalhar e a
partir dai ha uma distribui¢do para a orientacao.

Poster X1V CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.


mailto:josericardo1012@gmail.com
mailto:renatacamachobezerra@gmail.com

PDE: articulando a formagdo inicial e a formagdo continuada 56

No primeiro semestre os professores se dedicam a elaborar um projeto, no segundo
semestre a preparar o material necessario para a execu¢ao do projeto, no terceiro semestre ha a
aplicacdo do projeto e no quarto semestre o professor e seu orientador trabalham na elaboracao
de um artigo que reflita e apresente o trabalho realizado ao longo dos dois anos de trabalho.

Durante o primeiro e segundo semestre os professores realizam cursos especificos de
Matematica, cursos Pedagogicos, participam de foruns de discussdo e tem a oportunidade de ler,
refletir e aprofundar conhecimentos.

Os resultados parciais de nossas pesquisas tém nos mostrado que a maioria dos
professores que participam do PDE muda suas concepgdes e consequentemente alteram suas
praticas. Muitos desses professores, depois do curso de graduagdo nao voltaram mais as
universidades, dessa forma, o programa ¢ uma oportunidade importante de atualizagao.

Vale ainda ressaltar, que o PDE além de despertar o interesse em muitos professores pelo
constante aperfeicoamento, também despertou o interesse pela pesquisa. Alguns professores apos
participarem do programa decidiram cursar mestrados e doutorados € em parceria com seus
orientadores decidiram desenvolver projetos de extensdo nas escolas e comunidades que estdao
inseridos.

Esta ¢ apenas uma acdo e ainda hd muito por fazer, mas relatar este programa e os
resultados parciais de nossas pesquisas nos faz acreditar que o estado do Parand deu um salto
importante na aproximacao entre os niveis de ensino, bem como, na possibilidade de
universidade e educacao basica publica dialogarem na busca de um ensino de melhor qualidade.
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O PIBID — Programa Institucional de Bolsa de iniciacao a Docéncia — de Matematica da
UFRN/Natal consiste num subprojeto desse programa da referida Universidade em parceria com
a CAPES desenvolvido em escolas das redes estadual e municipal, em Natal. A primeira edigao
deste projeto, vinculado a um edital de 2007, consistiu em um dos primeiros da area no Brasil.
As atividades foram iniciadas em 2008 na Escola Estadual (E. E.) Poeta Castro Alves com oito
bolsistas da licenciatura e uma profesora supervisora. Posteriormente, o Programa passou por sua
primeira expansao, passando a atuar também na E. E. Governador Walfredo Gurgel, com um
total de 16 bolsistas e 02 professoras supervioras. Em 2011 e 2013, seguiram-se mais duas
expansdes contemplando, atualmente, 45 bolsistas da licenciatura, 06 supervisores ¢ 03
coordenadores de area, distribuidos em 06 escolas da cidade de Natal. Assim, acrescenta-se as
escolas citadas anteriormente, as E.E. Nestor Lima e E.E. Lourdes Guilherme ¢ as Escolas
Municipais Mario Eugénio Lira e E. M. Professor Ulisses de Gois.

Desde seu inicio o subprojeto de Matematica funciou atendendo as Tendéncias em
Educacdo Matematica, isto €, areas de pesquisa em ensino de Matematica — Jogos e Materiais
Manipulativos, Historia da Matematica, Tecnologias de Informagdo e Comunicagao,
Etnomatematica e Resolu¢ao de Problemas, dentre outras — que norteiam agdes que tém gerado
resultados positivos. Assim, tem como propoésito atender ao tripé voltado a melhoria da formagao
inicial de professores de Matemadtica, formagao continuada de professores desta area e melhoria
do ensino de Matematica na educacgao bésica. Para tanto, respalda-se nas concepgdes de
Lorenzato (2009), Miguel e Miorim (2004), Borba e Penteado (2010), D" Ambrosio (1990),
dentre outros autores, além de documentos oficiais como Brasil (1998) e Brasil (1996). Na atual
edigdo, os bolsistas desenvolvem agdes em diferentes perspectivas: na universidade ha reunides
semanais que envolvem planejamento de atividades e estudos tedricos/praticos para todo o
grupo, incluindo licenciandos, supervisores e coordenadores. Parte da carga horaria dos
licenciandos ¢ destinada a atuacdo como monitores no Laboratério de Ensino de Matematica —
LEM, permitindo a experimentagdo do uso de materiais manipulativos para o ensino de

Matematica, inclusive, desenvolvendo atividades com grupos de visitantes ao LEM
(estudantes da escola basica, grupos da terceira idade de projetos de extensdo e alunos de outras
institui¢des de ensino superior). Nas escolas, as atividades contemplam iniciagao a docéncia,
apoio a aulas dos supervisores, atividades ludicas no intervalo das aulas ,atendendo toda a
comunidade escolar, e/ou projetos desenvolvidos no contraturno.

Entre os projetos nas escolas desenvolvidos destacam-se a Implanta¢do de Laboratorio de
Ensino de Matematica e a realizacdo de Torneios de Matematica. A implantagdo do LEM resulta
de diversas agoes articuladas como a produgdo de materiais manipulativos (poliedros, tangram,
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ciclo trigronométrico, geoplano entre outros), jogos (por parte de licenciandos e alunos das
escolas) e realizacdo de oficinas ministradas pelos licenciandos. Os Torneios sao eventos anuais
de culminancia das a¢des do PIBID que envolvem toda a escola. S3o gincanas em que as turmas
sao divididas em equipes para realizar diversas tarefas com énfase na Matematica e aspectos
interdisciplinares. Produ¢ao de parddias e/ou versdes, quiz, desenhos com simetria, desfile da
Matematica nas profissoes, construgao de figuras planas e espaciais, montagem de quebra-
cabecas, atividades envolvendo estimativa sdo exemplos de provas realizadas nesses Torneios.

Como fruto dessas e outras agdes, sao notdrios resultados de impacto na formagao dos
licenciandos e na rede de ensino. Sobre a formagao destacamos a expressiva participacao de
bolsistas em eventos nacionais e internacionais da area com apresentagdo de trabalhos,
publicagdo de artigos em revistas, aprovacdo em concursos publicos para cargo de professor,
aprovacao em programas de mestrado, além da oportunidade de experimentar praticas
pedagdgicas inovadoras vivenciadas no cotidiano da comunidade escolar. Um caso a destacar € o
de um ex-bolsista licenciando que atualmente atua como supervisor do projeto e acabou de
concluir o curso de mestrado. Como impacto na rede de ensino observam-se a melhoria de
indicadores das escolas atendidas como o aumento da aprovagao dos alunos, reducao do indice
de evasdo e aumento do IDEB (em uma das escolas este indice aumentou de 2,9 para 3,2).
Contudo, somos cientes que nao somos unicos responsaveis por tal feito. Em particular, ha o
caso de um aluno que foi atendido pelas a¢des do Projeto em uma de nossas escolas convenidas e
que ingressou, posteriormente, na licenciatura em Matematica da UFRN, tornando-se ainda
bolsista do PIBID.

Dessa forma, o subprojeto PIBID de Matematica da UFRN/Natal pretende continuar
contribuindo para melhoria do ensino de Matematica na educagdo basica com foco na formacao
inicial e continuada de professores.
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En este poster presentamos un estudio comparativo sobre la propiedad distributiva, los
productos notables, la factorizacion y el desarrollo de las expresiones algebraicas, en el seno de
dos instituciones de ensefianza: Francia y Chile. Para esto se realiz6 un analisis praxeoldgico
(Chevallard, 1998), basado en el estudio de programas y manuales en relacion con las
organizaciones matematicas a ensefiar establecidas en dichos programas. Asimismo, se realizo
un andlisis sobre las praxeologias ensefiadas por medio de un cuestionario, el cual fue elaborado
a partir del andlisis de los manuales. El objetivo del cuestionario era comparar las praxeologias
entre las dos instituciones de ensefianza, la francesa y la chilena, con el fin de establecer las
principales diferencias y similitudes, y complementar lo que le falta a una con la que tiene la otra
y viceversa.

Como resultado general, se establece que las principales diferencias entre ambas
instituciones son: en la chilena se realiza un trabajo bastante teorico basado en la manipulacion
de expresiones puramente algebraicas (con escaso uso de herramientas numéricas), mientras que
en la francesa se realiza un trabajo mas focalizado en expresiones numéricas (con escaso uso de
expresiones puramente literales). Adicionalmente se ha importado un tipo de tareas “praxeologia
local” desde la institucion chilena hacia la francesa; se trata de un tipo de tarea de factorizacion
por medio de un cambio de cuadro geométrico-algebraico. Esto se hizo con el objetivo de
establecer las condiciones de viabilidad y existencia de las praxeologias matematicas a ensefar y
ensefiadas en relacion a este cambio de cuadro con respecto a la distributividad. Se tiene que si es
viable implementar el cambio de cuadro en el seno de la institucion francesa, bajo ciertas
condiciones, lo cual seria deseable para la ensefianza de este contenido en dicho pais. Ademas,
desde el punto de vista chileno, existe la necesidad de completar praxeologias algebraicas con
aquellas que utilizan el calculo numérico, caracteristicas de la institucion francesa, y por ultimo
de completar las praxeologia numéricas francesas con las puramente algebraicas, caracteristicas
de la institucion chilena.

A partir del trabajo anterior, nace la inquietud de extender el estudio de la propiedad
distributiva, a las propiedades algebraicas en general, por lo que nos parecid interesante mirar el
uso de aquellas propiedades algebraicas en el trabajo matematico en general y no solamente en el
trabajo algebraico. Ahora bien, ocurre que existe alrededor de un 50% de reprobacion en los
primeros afios de universidad, produciéndose mayoritariamente en las asignaturas de Analisis y
Célculo. Nuestra hipdtesis es que esta elevada tasa de reprobacion se debe a las dificultades de
orden algebraico en las materias matematicas de la universidad, en la transicion secundaria y
universitaria. Nos ha parecido un campo de estudio privilegiado, por lo que nos hemos propuesto
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como objetivo principal estudiar la transicion entre la ensefianza secundaria y la universitaria,
especificamente enfocado en el estudio de cambio de marco y/o cambio de registro entre lo
algebraico y lo analitico en torno a las sucesiones.

Para continuar con este estudio, se ha considerado como marco teérico el Espacio de
Trabajo Matematico (ETM), introducido inicialmente por Kuzniak (2011) para la geometria, el
cual es un medio donde tienen lugar las reflexiones e interaccion entre un individuo y los
problemas que se le proponen para su resolucion, lo que nos conduce a estudiar la obra
matematica, vista como una puesta en accion de los conceptos abstractos que necesitan ser
representados por un discurso.

Para definir el ETM se introducen dos planos; el plano epistemologico que consiste en tres
componentes caracteristicas en interaccion en un contexto determinado: representamen,
artefactos y un referencial teorico. El plano cognitivo que consta de tres componentes también
en interaccion: “visualizacion”, “construccion” y “prueba”. Los planos y sus componentes se
articulan mediante tres génesis: semiotica, instrumental y discursiva, las cuales permiten a su vez

activar las componentes entre sus planos.

Nos interesa realizar un estudiar las circulaciones del ETM de las sucesiones y los cambios
de cuadro y/o registro que este objeto presenta, para lo cual se considera desglosar el ETM en sus
ambitos referencial, personal e idoneo en la transicion secundaria-universitaria, lo cual es
necesario para un estudio fino del ETM del Analisis en la educacion secundaria y formacion
inicial universitaria. En este sentido el ETM es una teoria mas amplia que la TAD, ya que abarca
el plano cognitivo; no obstante, utilizaremos la TAD, para realizar un breve estudio de analisis
de textos escolares con el fin de potenciar el ETM idoneo. Asimismo, incorporaremos la
epistemografia (Drouhard, 2006), la cual tiene como finalidad analizar y modelar los
conocimientos cientificos de la matematica, por lo que nosotros la adoptaremos para
complementar y enriquecer la génesis semidtica y sus articulaciones.

Finalmente, nosotros pretendemos evidenciar los principales problemas que se suscitan en
la ensefianza-aprendizaje durante la transicion secundaria-universitaria y si es posible proponer
mejoras para poder contribuir a una transicion mas continua para los estudiantes.

Referencias

Artigue, M. (2004, july). Le défi de la transition secondaire/supérieur: que peuvent nous apporter les
recherches didactiques et les innovations développées dans ce domaine? In F. Clarke (President).
Plenary conference made in First Joint Canada-France meeting of the mathematical sciences,
Toulouse, France.

Chevallard, Y. (1998). Analyse de pratiques enseignantes et didactique des mathématiques
I’approche anthropologique. In R. Noirfalise (Eds.), Actes de ['Université d'été de La

Rochelle. Analyse des pratiques enseignantes et didactique des mathématiques (pp. 91-120). La
Rochelle, Francia : Publications de 1’Institut de recherche sur I’enseignement des mathématiques
de Clermont-Ferrand.

Drouhard, J-P. (2006). Prolégoménes « épistémographiques » a 1’étude des transitions dans
I’enseignement des mathématiques. In N. Bednarz & C. Mary (Eds.), L'enseignement des
mathématiques face aux défis de l'école et des communautés. Actes du colloque EMF 2006 (pp. 1-
7). Sherbrooke (Québec), Canada : Sherbrooke: Editions du CRP.

Kuzniak, A. (2011). L’Espace de Travail Mathématique et ses Geneses. Annales de Didactique et de
Sciences Cognitives, 16, 9-24.

Poster X1V CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.



61

Projetos de trabalho interdisciplinar na formacao inicial
de professores

Fabiane Fischer Figueiredo
Universidade Luterana do Brasil
Brasil

fabianefisher@unisc.br

Os projetos de trabalho interdisciplinar podem possibilitar ao aluno o fazer matematico e
a contextualizagdo dos conteudos matematicos com outras areas do conhecimento (Seibert &
Groenwald, 2003). Os projetos criam “[...] uma rica oportunidade de gerar um debate em sala de
aula sobre alguns temas de enfoque social, chamados de temas transversais, possibilitando
assim com que a escola cumpra seu papel social, preparando o aluno para atuar na sociedade”
(Seibert & Groenwald, 2003, p. 2). Além disso, a abordagem interdisciplinar pode ajudar ao
aluno “[...] a construir novos instrumentos cognitivos e novos significados [...]” (Tomaz &
David, 2008, p. 17).

Nessa perspectiva, foi realizada uma experiéncia pedagogica que teve como objetivo
investigar como o planejamento de projetos de trabalho interdisciplinar pode contribuir para a
formacao inicial de professores de Matematica. O processo formativo e educacional ocorreu em
2014/01 w durante 15 horas-aula presenciais da disciplina de Pratica no Ensino de Matematica
III. Também, envolveu a professora da disciplina e um grupo de 18 licenciandos do Curso de
Matematica da Universidade de Santa Cruz do Sul-UNISC/RS-Brasil.

Inicialmente, a professora propos aos licenciandos que realizassem a leitura de artigos e
capitulos de livros sobre: a interdisciplinaridade (Tomaz & David, 2008), a Educagao
Matematica Critica (Skovsmose, 2000) e os projetos de trabalho interdisciplinar (Seibert &
Groenwald, 2003). Apds as leituras, foi realizado um momento para a troca de ideias e reflexdes
sobre essas perspectivas, a fim de que pudessem contribuir para o planejamento dos projetos.

Para Cattai e Penteado (2009, p. 4), “O planejamento ¢ outro elemento importante a ser
considerado no desenvolvimento de projetos. Ele deve ser feito de forma coletiva [...]”. Nesse
intuito, a professora da disciplina solicitou aos licenciandos que trabalhassem em duplas e trios,
para que escolhessem a tematica, o ano do Ensino Médio e a escola da rede estadual de ensino
do Vale do Rio Pardo-RS-Brasil para qual os projetos seriam planejados.

As tematicas escolhidas foram escolhidas a partir de interesses dos licenciandos e pela
relevancia das mesmas na sociedade, sendo elas: as leis de transito e cuidados com a vida; o
reaproveitamento do lixo; a Matematica no Futebol; a constru¢ao de agudes na zona rural e a
piscicultura; a restauracdo de um Ginésio Poliesportivo de uma escola; a Matematica e a Copa
do Mundo de Futebol 2014 realizada no Brasil. O 1° e 0 2° anos do Ensino Médio foram os anos
mais escolhidos, bem como as disciplinas de Lingua Portuguesa, Fisica, Geografia, Artes e
Educagao Fisica foram as mais destacadas nas atividades propostas nos projetos. Essas tividades
contribuiram para a contextualizagdo de alguns topicos de Geometria Plana e Espacial,
Porcentagem, Estatistica, Matrizes, entre outros, ja que os licenciandos tiveram a oportunidade
de pensar e planejar as atividades de forma que houvesse a associacao de contetidos
matematicos com os de outras disciplinas.
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Apos os planejamentos, os licenciandos apresentaram os seus projetos tanto na forma
escrita como oral para a professora e os demais colegas. Nesse momento, houve a troca de
ideias e reflexdes sobre o planejamento dos projetos e da viabilidade ou nao de serem realizados
com alunos do Ensino Médio. Isso contribuiu para o processo formativo e educacional dos
licenciandos e para melhor prepara-los para o mercado de trabalho, como professor de
Matematica.

Dessa forma, essa experiéncia pedagdgica veio ao encontro da perspectiva da Educacdo
Matematica Critica (Skovsmose, 2000), pois promoveu ambientes de aprendizagem
investigativos, que possibilitaram aos licenciandos agdes e reflexdes criticas quanto aos seus
planejamentos e sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica. Com isso, puderam
depreender que a interdisciplinaridade pode contribuir para a associacdo dos conteudos
matematicos com os de outras disciplinas, uma vez que pesquisaram e analisaram como a
Matematica poderia ser abordada pelas tematicas dos seus projetos. Enfim, os planejamentos
dos projetos de trabalho interdisciplinar possibilitaram a produ¢ao de conhecimento pedagogico
e matematico por parte dos licenciandos.
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Un tema que aparece con frecuencia en el analisis de datos es la asociacion o dependencia
estadistica entre variables cuantitativas, donde una de las técnicas que se suele utilizar
corresponde a Regresion y Correlacion. En el analisis de Regresion Lineal Simple se estudia la
relacion entre una variable dependiente y otra independiente. Esta relacion se representa por un
modelo matematico que incluye pardmetros desconocidos y un conjunto de supuestos basicos.
Las situaciones problemas implicadas en dicha técnica corresponden a: comprobar que se
cumplan los supuestos, obtener un buen estimador de los parametros del modelo y determinar la
bondad de su ajuste. Generalmente se evidencian en publicaciones o tesis la no verificacion de
los supuestos que subyacen en estos modelos, y la interpretacion errdnea de establecer una
relacion de causa-efecto entre las variables intervinientes. Por lo antes mencionado, este trabajo
tiene como objetivo desarrollar el Analisis de Regresion y Correlacion Lineal Simple utilizando
objetos de aprendizaje (OA) por tecnologias digitales basados en competencias, haciendo
hincapié¢ en dichas dificultades. El marco teorico en el presente trabajo se fundamenta en los
conceptos basicos de OA y de competencias estadisticas. Se define a los OA como archivos o
unidades digitales de informacion dispuestos con la intencion de ser utilizados en diferentes
propuestas y contextos pedagdgicos (Garcia Aretio, 2009). Se considera competencia estadistica
la habilidad para utilizar y relacionar datos, realizar analisis exploratorio y confirmatorio, usar
formas de expresion y razonamiento estadistico, tanto para producir e interpretar distintos tipos
de informacion, como para resolver problemas relacionados con la vida cotidiana y con el mundo
laboral (Beneitone et al., 2007). En definitiva, supone aplicar aquellas destrezas y actitudes que
permiten razonar estadisticamente, comprender una argumentacion matematica, expresarse y
comunicarse en el lenguaje estadistico, utilizando las herramientas de apoyo adecuadas, e
integrando el conocimiento estadistico con otros tipos de conocimiento propios del problema en
estudio, para dar una mejor respuesta a las situaciones de la vida de distinto nivel de complejidad
(Beneitone et al., 2007). La metodologia se compone de un disefio de investigacion que se
enmarca en un enfoque basico-aplicado de ensefianza basada en competencias. Se ha elaborado
el OA, con el fin de evaluar los logros de competencias en Estadistica en funcion de las
dimensiones: Niveles de consecucion (conocimiento, comprension y aplicacion), indicadores de
logros (conceptuales, procedimentales y actitudinales) y descriptores (logros, habilidades,
destrezas u operaciones mentales) de cada una de las competencias especificas y genéricas de
Estadistica al aplicar recursos tecnologicos digitales. Se plantea evaluar el desarrollo de
competencias en la ensefianza de Estadistica, por medio de tareas, examenes, participaciones,
trabajos presentados en forma oral o escrita, a través de los siguientes indicadores de logros: la

Poster X1V CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.


mailto:gracielamont@gmail.com
mailto:norleor@yahoo.com.ar

Regresion lineal simple mediada por tecnologias digitales 64

asimilacion del concepto; su reconocimiento e identificacion; su utilizacion, transmision y
aplicacion; su relacion con otros conceptos, y su cumplimiento, creatividad e incentivacion. El
OA esté disefiado con una modalidad b-learning, para alumnos de las carreras de Biologia, pero
puede ser adaptado a otras areas de conocimiento. El OA elaborado dispone de: presentacion,
organizadores —esquemas, graficos, mapas conceptuales-, contenidos, desarrollo del tema, enlaces
de Internet y referencias bibliograficas, enunciados de examenes, autoevaluaciones, actividades
practicas, videos, sintesis, orientaciones para el estudio independiente, entre otros recursos
didacticos basados en competencias , con aplicaciones a Bioestadistica. E1 OA fue colgado en el
Aula Virtual -plataforma Moodle- de la catedra Bioestadistica para las carreras: Profesorado en
Biologia y Licenciatura en Ciencias Bioldgicas, y evaluado por medio de una rubrica de
evaluacion, cuyos indicadores de logros se expresaron en el parrafo anterior. Los resultados
obtenidos presentan un alto porcentaje (75 al 100%) de logros, destacandose en mayor medida
los indicadores procedimentales en las actividades practicas, autoevaluaciones y examenes. Se
destaca la competencia de razonamiento estadistico para resolver situaciones problemas con
aplicaciones biologicas, especialmente en la interpretacion de los pardmetros y coeficiente de
bondad de ajuste.

Con la implementacion del OA de regresion lineal simple se fortalecieron las clases
presenciales, para el logro de competencias especificas de Estadistica; enfocando las
evaluaciones segun indicadores de logros. Se evidencié como un recurso didactico que incentiva
y le da autonomia a los alumnos en el proceso de aprendizaje y para el docente le amplia el
espectro de estrategias de ensefianza de Estadistica en carreras no matematicas, con el fin de
evitar que los alumnos y futuros profesionales cometan errores en su aplicacion, como los
detectados en publicaciones y tesis.

Se pretende hacer extensivo el OA elaborado a docentes que imparten catedras de
Estadistica, y contribuir con uno de los retos de la Educacion: no s6lo formar competencias
profesionales, sino también capacitar en el uso de estrategias para desarrollar habilidades de
estudiante autonomo, adaptandose a los constantes cambios sociales y tecnologicos.
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Parece ser possivel afirmar a necessidade de estudo de novas metodologias de ensino e de
avaliacdo que realmente promovam aprendizagens em matematica. Uma vez que as dificuldades
de aprendizagem de contetdos curriculares de matematica, e o consequente desempenho
insatisfatorio dos alunos acabam por promover vulnerabilidade psicossocial (Santos; Marturano,
1999). Tal vulnerabilidade pode ser evitada com a superacdo da exclusdo de alunos no contexto
escolar devido ao desempenho curricular inadequado e também ao reforgar o papel
socializador e educativo da escola ao ndo permitir que muitos alunos sejam expostos a
experiéncia do fracasso escolar.

Dentro desta perspectiva a robotica na escola pode ser entendida como metodologia
alternativa ao ensino tradicional de conteudos curriculares na escola basica, admitindo que ela
(a robotica) tem o potencial de tornar o aluno produtor e ndo apenas consumidor de tecnologia
digital nos processos de ensino e aprendizagem de forma interdisciplinar. Estima-se que o
dominio de conhecimentos sobre a robotica, principalmente pela sua natureza concreta, possa
fornecer condi¢des adequadas para o aluno criar, recriar e alterar sua interagdo com
conceitos matematicos, caracterizando a tecnologia ndo como mais uma ferramenta a ser
implementada como recurso pedagdgico e sim como constituinte de um fazer pautado na
autonomia do aluno. A robdtica ao apresentar-se ndo como mais uma agao estratégica de
instrumenta¢do, mas como uma oportunidade de interagir com a tecnologia numa relacao de
autoria, pode promover acao e reflexdo sobre uma tarefa, além de monitoramento de proprio
desempenho através dos feedbacks instantaneos. Com ela, o professor tem ferramentas para
motivar e interagir com os alunos utilizando recursos de programac¢ado e montagem de dispositivo
de forma simples e intuitiva. Neste contexto de ensino os alunos, através de agdo fisica e mental,
podem construir hipoteses, testd-las e reconstrui-las imediatamente experimentando a posi¢ao de
alguém que pode construir “através” da tecnologia (Valente, 1993). A intengao nesta proposta ¢
desenvolver, colaborativamente, com os professores de matematica e ci€ncias naturais da escola
uma série de atividades pedagogicas interdisciplinares e experimentais, relativas aos principais
conceitos cientificos tratados na Educacdo Basica. O projeto tem como ponto de partida a
problematizagdo dos fendmenos socais e cientificos através de questdes sociocientificas
(Ratcliffe, Grace; 2003) e a da tecnologia aplicada a contextos educacionais.

O presente projeto assenta-se na hipotese, segundo a qual, investigar a proposi¢ao de
subsidios metodologicos para o ensino de matematica e ciéncias naturais se faz necessario e
urgente. Portanto, de forma geral, sdo objetivos desta investigagdo: 1) Analisar em que
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extensdo a adog¢do do uso de robotica na escola, poderia se constituir em subsidio metodolégico
a praticas interdisciplinares de ensino. 2) Discutir se praticas de ensino e de avaliagdo com base
no uso da robotica na escola se constituiriam como elementos potenciais de melhoria no
desempenho dos alunos em Matematica e Ciéncias da Natureza. 3) Contribuir com a discussao
sobre uso da robotica na escola e o impacto na aprendizagem de conteudos curriculares.

Esta pesquisa esta inserida em uma abordagem qualitativa, hermenéutica ou interpretativa
e os dados constituidos a partir de um levantamento de campo desenvolvido em duas etapas:1*
Etapa: Fase 01 - Discussao e elaboragdo do delinecamento da proposta com professores e
alunos do Ensino Médio/Fase 02 - Caracterizacao da realidade escolar; 2* Etapa: Fase 01 -
Implementacao de condigdes de ensino subsidiada pelas potencialidades da robotica em
conjunto com professores e alunos / Fase 02

Avaliacio conjunta com professores e alunos da proposta de robética na escola.

Etapa 01/ Fase 01: os professores nos primeiros encontros mostraram-se incrédulos quanto
ao uso de uma nova tecnologia e a proposta de seu emprego de forma interdisciplinar. S6
depois de varios encontros e da certeza que a proposta apresentada ndo era uma imposi¢ao
(como as que relataram sempre acontecer nas escolas publicas) e sim algo a ser construido
coletivamente, inclusive com a participagdo dos alunos, os professores aderiram ao didlogo que
se estabeleceu para o delineamento das atividades a serem desenvolvidas. Os alunos se
mostraram receptivos e entusiasmados pelas atividades com robds desde o primeiro encontro.
Fase 02:A realidade escolar, muito mais que pelos obstaculos causados pela falta de recursos
materiais, ¢ marcada pela postura de desconfianga em relag@o a propostas advindas da
universidade, de revolta com as politicas educacionais do governo e de falta de dialogo entre os
pares.

Os professores relataram que alunos, considerados com dificuldades, que ndo participavam
das aulas, agora o fazem de maneira ativa: questionando, argumentando, fazendo parte das
equipes que montam os experimentos com aparato de robdtica. Os indices de auséncia nas aulas
e evasdo da escola diminuiram consideravelmente, segundo os professores e constatagcdo do
pesquisador. Ainda segundo os professores, os projetos de robdtica aumentou a comunicacao
entre os professores, fomentando uma postura interdisciplinar. Para os alunos os experimentos
de robdtica “tornaram a matematica menos abstrata, mais compreensivel e atrativa”. Ainda,
segundo os alunos, o desenvolvimento dos projetos de robotica “ajudaram a enxergar ““ a
relacdo da matemadtica com as demais disciplinas do Curriculo. Portanto, até o momento, a
robdtica na escola tem sido avaliada por professores e alunos participantes como uma alternativa
ao ensino tradicional de conteudos curriculares na Educagao Basica, admitindo que ela (a
robdtica) tem o potencial de tornar o aluno produtor e ndo apenas consumidor de tecnologia
digital.
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Introducio

O presente trabalho em desenvolvimento objetiva compreender os sentidos da inclusdo no
ensino da matematica construidos por professores na Sala de Atendimento Educacional
Especializado (SAEE), a partir da Teoria das Representagdes Sociais (TRS) de Serge Moscovici.
A pesquisa apoia-se teoricamente na analise da politica da inclusdao no Brasil com recortes para o
estado de Pernambuco; em relacdo aos pressupostos estruturais destacamos a teoria do nucleo
central criada por Abric; € o foco no ensino da matemadtica. Por tanto, a pesquisa parti
do seguinte problema: Os docentes mediadores das SAEE conseguem encontrar sentidos de
inclusdo no ensino da matematica para alunos com deficiéncia? Especificamente pretende-se
identificar os sentidos do ensino da matematica para os professores que atuam na SAEE; analisar
os significados de inclusdo nos processos de ensino da matematica; relacionar os sentidos
compartilhados a pratica docente no ensino da matematica.

Referencial tedrico
Inclusao
® Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
® Resolugao CNE/CEB n.4/2009, art. 12.

Batista e Mantoan (2006, p.27) apontam que: Atendimento educacional especializado
garante a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia na medida em que lhes oferece o
aprendizado de conhecimentos, técnicas, utiliza¢des de recursos informatizados, enfim tudo que
difere a curriculos académicos que ele aprenderd em salas de aulas das escolas comuns.

TRS

Para sintetizar: se, no sentido classico, as representagdes coletivas se constituem em
uminstrumento explanatorio e se referem a uma classe geral de ideias e crengas(ciéncia, mito,
religido, etc.), para nos, sdo fendmenos que necessitam de ser descritos e explicados. Sao
fenomenos especificos que sao relacionados com um modo particular de compreender e de se
comunicar — um modo que cria tanto a realidade como o senso comum. E para enfatizar essa
distingdo que eu uso termo “ social” em vez de “coletivo”.(Moscovici, 2003, P.49).
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Segundo a Teoria do Nucleo Central de Abric, “nem todos os elementos da representacao
tém a mesma importancia. Alguns sdo essenciais, outros importantes, outros, enfim, secundarios.
Importa, entdo, se queremos conhecé-la, compreender e agir sobre uma representagao, apreender
a sua organizacao, isto ¢, a hierarquia dos elementos que a constitui e as relacdes que esses
elementos mantém entre si”. (Abric, 2003, p.59)

Metodologia

Investigacdo qualitativa dos processos de ensino da matemadtica na Sala de Atendimento
Educacional Especializado (SAEE), onde os sujeitos sdo os professores da SAEE. Os
instrumentos utilizados na primeira fase sdo:- QAL (Questiondrio de Associacdo Livre) e analise
com o software EVOC.

Na segunda fase

Grupo Focal com os professores selecionados, devolveremos os resultados analisados da
primeira fase, e interpretaremos os dados com a Analise do Contetido segundo Bardin. Um vez
que: Mensagens obscuras que exigem uma interpretagdo, mensagens com um duplo sentido cuja
significagdo profunda sé pode surgir depois de uma observagao cuidadosa ou de uma intuicao
carismatica. Por detrés do discurso aparente, geralmente simbolico e poliss€émico, esconde-se um
sentido que convém desvendar. Bardin (1977).
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En la Universidad Auténoma de la Ciudad de México (UACM) estamos

Resumen

desarrollando el proyecto de la ensefianza del célculo con estudiantes de ingenieria.
Dentro de las actividades didacticas que hemos disefiado, una de ellas tiene que ver
especificamente con desigualdades lineales. En este poster nos interesa mostrar las
representaciones semioticas que utilizan los estudiantes a nivel superior en el manejo
de desigualdades lineales en una variable. El marco tedérico esta basado en la teoria
de registros de representaciones semioticas (Duval, 1999).

Palabras clave: Representaciones semidticas, desigualdades lineales dobles.

Introduccion

Realizando un recorrido por los programas de estudio de matematicas en el nivel de
secundaria y media superior en México, encontramos que el tema de desigualdades no se
contempla formalmente en estos niveles. En la UACM, este tema se estudia en el curso de
Algebra y Geometria Analitica y en el de Célculo Diferencial.

La experimentacion se realizé en el desarrollo del curso de Calculo Diferencial con
estudiantes de ingenieria. Una de las actividades disefiadas tiene que ver especificamente con
desigualdades. En este poster nos enfocaremos a presentar los resultados de uno de los grupos
conformado por ocho estudiantes. Analizaremos las respuestas proporcionadas en cinco
preguntas, dos de las cuales el conjunto solucion es un conjunto vacio. Las preguntas objeto de
analisis estan planteadas para detectar las dificultades de conversion del registro algebraico o
conjuntista al registro de intervalo. En Paez y Vivier (2014) se detallan los registros de
representacion que se utilizan en nuestro proyecto para las desigualdades al igual que se
desarrolla un amplio analisis con un grupo de catorce estudiantes.

Conversion del registro conjuntista al registro de intervalo

Se les solicitd que escribieran en notacion de intervalo (si es posible) el conjunto
feR|-3>x>5}yel conjunto {xe R |5 <x <0}. La clasificacion de las respuestas incorrectas
que presentaron los estudiantes las tenemos en la Tabla 1.

Tabla 1

Conjunto

Intervalo formado con
los extremos de la
desigualdad sin
importar el orden

Respuesta asociada
con la recta numérica

Confusion de la
operacion a realizar

{xeR|—32x>5}

[-35)

[-35)

(— oo,—3] ) [5, oo)

{xeR|5<x<0}

(5,0)

(05)

(— oo,O)u (5, oo)

Cuatro estudiantes

Dos estudiantes

Un estudiante
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So6lo un estudiante identifica en ambos casos que el conjunto solucion corresponde al
conjunto vacio. Un aspecto que podemos evidenciar en las respuestas de los estudiantes es la
necesidad que tienen en proporcionar un intervalo especifico. Esto lo podemos interpretar como
una necesidad de mantener las unidades significantes entre los registros de representacion
(Duval, 1999).

Conversion del registro algebraico al registro de intervalo y grafico

Se les solicitd que expresaran la desigualdad como intervalo y realizaran su representacion
geométrica. La desigualdad 3 <x <7 no present6 ninguna dificultad. Algo similar sucedi6 con la
desigualdad 5> x >-2. La situacion de tener un niimero positivo y otro negativo influye para no
encontrar un intervalo de la forma (5,-2], situacion que si ocurri6 para la desigualdad -3>x >-5.
Veamos la clasificacion de las respuestas incorrectas para esta ultima desigualdad en la Tabla 2:

Tabla 2

Intervalo formado con los ., .
) . . Confusion de la operacion a
Desigualdad extremos de la desigualdad sin .
. realizar
importar el orden
—3>x>-5 [-3,-5] (—o0,—3]U[-5,0)
Tres estudiantes Un estudiante

Es importante mencionar que los tres estudiantes que escribieron el intervalo [-3,-5], su
representacion geométrica es correcta como se muestra en la siguiente Figura 1:

Figura 1.

Reflexion

En desigualdades, el proceso de conversion del registro algebraico o conjuntista al
registro de intervalo, se ve afectado por la situacién que en los registros de partida mencionados
se permitenvariaciones cognitivas neutras. Por ejemplo, la posibilidad de escribir a > x > b
como b < x < ginfluye en la relacion de congruencia entre los registros, por lo que el proceso de
conversion resulta no trivial (Duval, 1999). Otro aspecto a resaltar es la confusion que muestran
los estudiantes sobre la operacion que deben de realizar entre las dos desigualdades simples.
Ninguno de ellos utiliza la interseccion.

Bibliografia

Duval, R. (1999). Sémiosis y pensamiento humano: Registros semioticos y aprendizajes intelectuales.
(Traduccion de Miryam Vega). Cali: Universidad del Valle.

Paez, R. y Vivier, L. (en revision). Representaciones semioticas de las soluciones de las desigualdades
lineales en una sola variable. Cuarto Simposio Internacional ETM Espacio de Trabajo Matematico.
San Lorenzo de El Escorial, Espafia. Junio 30 al 4 de julio.

Poster X1V CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.



71

Simbolismo Algebraico: marco teorico, problemas de transferencia,
propuesta testeada

Emma Graciela Montaiiez

Facultad de Ciencias Exactas y Naturales, Universidad Nacional de Catamarca
Argentina

gracielamont@gmail.com

Alejandra del Carmen Acevedo

Facultad de Ciencias Exactas y Naturales, Universidad Nacional de Catamarca
Argentina

aleacevedo03@yahoo.com.ar

Palabras clave: variable, incognita, indeterminada, transferencia, errores
algebraicos, categorizacion.

Un momento clave en el proceso de ensefianza de Matematica es la introduccion en el uso
del simbolismo algebraico, que significa para el alumno la apertura a un inmenso mundo de
ramas de esa disciplina. Sin embargo la presencia frecuente de errores algebraicos, obstaculiza la
articulacion exitosa entre el ultimo afio del nivel medio y comienzos del superior. Por ello, es
imprescindible un diagnostico de los errores, que permita implementar estrategias adecuadas
conducentes a la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje de Matematica, al
desarrollar una propuesta didactica, haciendo hincapié en las dificultades destacadas.

Este trabajo tiene como objetivo mejorar la ensefianza y el aprendizaje del “uso de las
letras” en su triple dimension de variable, incognita e indeterminada, con este fin se analiza la
tematica bajo tres aspectos: marco teorico; categorizacion de los errores algebraicos y propuesta
didactica de ensefianza y aprendizaje.

Un antecedente del tema lo constituye el trabajo de investigacion elaborado en los afios
1994-1995 y concretado en el libro “Algoritmos numéricos, simbolicos y algebraicos. Propuestas
Didacticas” (Aguirre y Nufiez, 1998). Otras referencias son: Iniciacion al estudio didactico del
Algebra (Sessa, 2005), la tesis de Trejo Gamboa (2008) “Material de apoyo para la ensefianza
del concepto de variable en el Algebra Elemental”, el articulo de Quintero, Ruiz y Teran (2006)
“Las interpretaciones del simbolo “x” en los polinomios” entre otras bibliografias que tratan
sobre Didactica de la matematica, siguiendo la escuela francesa.

Para averiguar las diversas interpretaciones del concepto de simbolo x, se realiza un
estudio matematico, historico, metodologico y semiotico sobre este tema; como asi también un
analisis cualitativo y cuantitativo de las respuestas de un cuestionario que se aplicoé en alumnos
del nivel medio de Catamarca disefiado para tal fin. Se categorizan los errores producidos en las
respuestas, posteriormente se analiza globalmente el rendimiento académico de los alumnos en
esa instancia y se describen los errores que cometieron en la ejecucion de las actividades
propuestas.

En el marco de esta investigacion se adopta como definicion de error cometido en el
aprendizaje de Matematica, al asumido por Godino, Batanero y Font (2003), cuando expresan
“hablamos de error cuando el alumno realiza una préctica (accion, argumentacion, entre otras)
que no es valida desde el punto de vista de la institucion matematica escolar”, y como sistema de
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categorizacion de errores el formulado por Saucedo, laffei y Scaglia (2002), quienes presentaron
una clasificacion tomando como base la realizada por Mosvshovitz-Hadar, Zaslavsky e Inbar.

La metodologia aplicada se inscribe en la logica cuantitativa y cualitativa. El disefio es no
experimental, transversal, de alcance descriptivo con un enfoque etnografico. Se busco reconocer
y categorizar los errores cometidos en el pretest, por alumnos de escuelas del nivel medio, al
resolver problemas y/o ejercicios sobre operaciones y propiedades, incognitas, funciones e
indeterminadas, dentro de la curricula de Matematica.

La poblacion considerada es un conjunto de 317 estudiantes de primer y segundo ciclo de
siete escuelas secundarias de gestion publica (comun y técnica), privada, preuniversitaria y
municipal escuelas secundarias de los departamentos Capital y Valle Viejo de la provincia de
Catamarca (Republica Argentina) en el ciclo académico 2012. Para realizar la investigacion se
seleccion6 una muestra aleatoria de 121 alumnos del segundo ciclo de las mencionadas escuelas
durante el curso escolar 2012 y se aplicod un cuestionario (pretest) con 23 items, sobre diferentes
situaciones problematicas que implicaron tareas algebraicas como operaciones y propiedades,
incognita, funciones, indeterminada, entre otras.

Se destacan entre los errores cometidos: Empleo incorrecto de propiedades y definiciones
algebraicas; Interpretacion incorrecta del lenguaje; Errores al operar algebraicamente; Datos mal
utilizados. Este tipo de dificultades no se debe a una insuficiente ejercitacion, sino a una falta de
énfasis en los aspectos conceptuales ligados al uso de letras y a la falta de una conexién con las
propiedades de las operaciones numéricas. Ademas el uso inadecuado de ciertas estrategias
didacticas lleva a ensefar operaciones con expresiones algebraicas en forma separada de la
resolucion de ecuaciones, lo que contribuye al desinterés de los alumnos por el algebra.
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Resumo

O presente trabalho apresenta como se deu a formagao continuada de professores de
matematica da Rede Municipal de Educa¢do de Sao Luis, que teve como referéncia a
primeira proposta curricular da Rede em questao. Para isso, tomou-se a visao dos
formadores de professores, investigada por meio dos relatdrios escritos e entrevistas
com eles realizadas.

Palavras-chave: Formacgao de professores, proposta curricular, matematica.
Introducio

Entre os anos de 2004 e 2008, aconteceu a elaboracgdo e a implementagdo da primeira
Proposta Curricular da Rede Municipal de Educacao de Sao Luis. Nesse periodo, o Grupo de
Trabalho de Matematica, formado por trés professores habilitados na area, juntamente com
pedagogos, tomou frente, nos encontros formativos, sobre as atividades de matematica
necessarias a Proposta Curricular desta disciplina.

Tomando esse contexto, apresenta-se um apanhado sobre a trajetoria desta formacgao
continuada, buscando responder a questdo: como se deu a formagao continuada de professores de
matematica da Rede Municipal de Educacao de Sao Luis, tendo como referéncia a Proposta
Curricular de Matematica?

Vé-se a relevancia desse trabalho para as discussoes acerca das formagdes continuadas
como espaco de discussdes de professores de matematica sobre o seu proprio trabalho docente.

Objetivo

Investigar como se deu a formagao continuada de professores de matematica da Rede
Municipal de Educagdo de Sao Luis, que teve como referéncia a primeira Proposta Curricular de
Matematica.

Metodologia

Para a escrita deste trabalho seguiu-se os seguintes passos: analisou-se os relatorios
escritos sobre a formagao investigada; colheu-se as narrativas dos professores formadores por
meio de entrevistas; e, cruzou-se as informagoes obtidas.

Resultados

O ano de 2004 marcou o inicio da construg¢do da primeira Proposta Curricular da Rede
Municipal de Educagdo de Sao Luis, a partir de encontros entre o Grupo de Trabalho de
Matematica, os coordenadores pedagdgicos e gestores escolares, que iniciaram a escrita do
documento. Em 2005, as formagdes continuadas chegaram aos professores, dentro das escolas,
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para que eles contribuissem também na escrita do documento. Os professores de matematica
discutiram nesse momento sobre: os propdsitos do ensino de matematica para as escolas da rede;
0s objetivos para o ensino de matematica; o planejamento; e, as orientacdes metodoldgicas para
o ensino da matematica. Em 2006, a implantagao dos ciclos de aprendizagem substituiram a
seriacdo, buscando, segundo Perrenoud(2004), “romper com uma visao da construcao dos
saberes como uma sucessao de andares, um devendo estar terminado para que o seguinte
comece”. A Proposta Curricular foi repensada e reestruturada e as discussdes entre 0s
professores de matematica, durante as formagdes continuadas, envolveram: os ciclos de
aprendizagem, suas origens e implementacdo no Brasil; e, os propdsitos do ensino de matematica
a partir dos ciclos de aprendizagem. No ano de 2007, os encontros formativos passaram a
acontecer em espagos maiores, ou seja, nos Centros de Formagado de Educadores da Rede
Municipal, momento em que os professores discutiram e reorganizaram as capacidades e
expectativas para o ensino de matematica; e, os critérios de avaliagdo em matematica, por ciclo.
A avaliagdo foi tomada, segundo Vasconcelos (1995), como um processo “que implica uma
reflexdo critica sobre a pratica”. Nesse mesmo ano, as formagdes se ampliaram para semindrios
que marcaram o encontro dos professores da Rede com os pareceristas. Em 2008, apos
apreciacdo e parecer do Conselho Municipal de Educagdo de Sao Luis, a Proposta Curricular
finalmente comecgou a ser implementada, e as formagdes continuadas passaram a acontecer
novamente nas escolas, tendo os coordenadores pedagdgicos como formadores. Porém, sempre
que solicitado, os professores que compunham o Grupo de Trabalho de Matematica,
encaminham-se as escolas para os momentos de formagao. Nos dias atuais, encontros e
semindarios sdo organizados para a discussao e atualiza¢dao da Proposta Curricular de acordo com
as indicagdes previstas em Leis Educacionais e Diretrizes Curriculares Nacionais.

Consideracoes

Segundo relato dos formadores, os professores passaram a ver mais sentido na
compreensao dos temas trabalhados, quando se viram como construtores dos mesmos. Sentiram-
se dentro do processo educacional e perceberam as formagdes continuadas como espacos de
troca de conhecimentos sobre o ensino de matematica.
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Estamos inseridos em um contexto histérico-social em que as tecnologias dominam
diferentes areas como satude, meios de comunicagdo, construcao, engenharias, aviacao, entre
outros. Assim sendo, os recursos tecnolégicos podem ser considerados parte do cotidiano das
pessoas, caracterizando a pés-modernidade como a era da informatizacao. Neste ambito,
ressaltamos a importancia do uso de aplicativos matematicos como uma ferramenta pedagdgica
facilitadora dos processos de ensino e de aprendizagem, visando a participagao efetiva do aluno
no processo de concretizagio e formagio de conceitos. E possivel perceber que um grupo
significativo de discentes e de docentes tem acesso as inovagdes tecnologicas, fazendo uso do
computador com frequéncia. Porém, grande parte deste grupo conhece as funcdes deste
equipamento, mas muitas vezes nao o compreende como uma possivel ferramenta pedagogica.
Rocha (2008, p. 1) afirma

Embora seja um instrumento fabuloso devido a sua grande capacidade de
armazenamento de dados e a facilidade na sua manipulagdo nio se pode esquecer que
este equipamento nao foi desenvolvido com fins pedagogicos, e por isso ¢ importante
que se lance sobre o mesmo um olhar critico e se busque, face as teorias e praticas
pedagogicas, o bom uso desse recurso.

Assim sendo, se faz necessario compreender como integrar os recursos tecnologicos as
atividades propostas em sala de aula, fazendo um “bom uso” do mesmo. Pressupondo a
necessidade e a importancia da integragdo do computador no ensino, o projeto de extensao
“Explorando aplicativos Matematicos e Fisicos com Alunos da Educagdo Basica”, desenvolvido
por um grupo de professores e alunos do Centro Universitario UNIVATES (Lajeado — RS —
Brasil), objetiva oportunizar aos alunos da Educacao Basica das escolas da regido a exploragao
de aplicativos a partir de atividades que possam contribuir com a construg¢do ou consolidacdo de
conhecimento, auxiliando no processo de aprendizagem. Ademais, € nosso intuito proporcionar
aos professores destes alunos um momento em que eles percebam que € possivel esta integracao,
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desde que os objetivos que se quer alcangar estejam claros frente as possibilidades de exploracao
de tais recursos, uma vez que se pode usar um mesmo aplicativo para varias exploragdes, visando
assim a qualificar seu fazer pedagdgico. Além disso, o projeto também tem como fungdo instigar
os bolsistas participantes a buscar, explorar e analisar novos aplicativos objetivando a formacao
pesquisadora e critica destes académicos.

A proposta busca a exploragdo e o desenvolvimento de atividades por meio de aplicativos
computacionais, com alunos da Educacdo Bésica, refor¢ando contetidos pertinentes a area de
Matematica. Para tanto, as atividades desenvolvidas no referido projeto de extensao envolvem
etapas como: busca e andlise de aplicativos livres e planejamento das atividades a serem
desenvolvidas com os alunos, divulgacdo das atividades do projeto para as escolas da regiao do
Vale do Taquari, realizada por e-mail ou contato telefonico, atendimento dos alunos em sessdes
de estudos de um turno, podendo a escola solicitar mais de uma sessao. Cabe ressaltar que ha
uma preocupacao da equipe de pesquisa em relagdo a escolha criteriosa dos aplicativos a serem
usados, bem como no planejamento das atividades, buscando que as mesmas proporcionem aos
discentes serem atores do processo.

De 2007 a 2010 este projeto era direcionado aos alunos de Ensino Médio. A partir de 2010
ampliamos a proposta ao atendimento dos alunos desde as séries inicias do Ensino Fundamental,
0 que aumentou significativamente a procura pelas sessdes de estudo. Desde entdo temos
atendido, em média, 280 alunos, de julho a novembro. Ao final das sessdes de estudo os
professores respondem um questionario avaliativo em relagdo ao atendimento, as atividades
propostas e aos aplicativos utilizados. Consideramos importante ressaltar que ¢ perceptivel tanto
a satisfacao dos alunos durante o desenvolvimento das atividades nas sessoes de estudos, como
dos professores pelas respostas registradas no questiondrio aplicado, o que ratifica os objetivos
do projeto. Além disso, os materiais utilizados no projeto de extensao sdo compartilhados com os
docentes das escolas da regido buscando incentiva-los a usar tecnologias em suas praticas
pedagogicas.

Acreditamos, assim, pelos relatos e respostas ao questionario, que os docentes, por meio
das experiéncias vivenciadas com seus alunos, quando da realizagdo das nossas atividades, se
sentem motivados, estimulados e encorajados a usar tecnologias em suas aulas como ferramenta
auxiliar nos processos de ensino e de aprendizagem, permitindo aos estudantes vivenciarem
novas experiéncias.
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