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RESUMO

Este trabalho de pesquisa estd relacionado a formacgdo continuada de
sete educadoras dos anos iniciais (3° e 4° anos) e a inser¢do da
Modelagem Matemdtica em suas praticas docentes. O objetivo deste
trabalho consistiu em identificar as percep¢des da Modelagem
Matemdtica das educadoras envolvidas nesta investigacio Nesse
sentido, foram desenvolvidas quatro oficinas, que buscaram propiciar
uma discussdo critica e um embasamento tedérico para o
desenvolvimento de atividades com modelagem. A partir destas oficinas
foi elaborada, em conjunto com as educadoras, uma sequéncia didética
que posteriormente foi aplicada as criangas em sala de aula por elas. As
andlises foram realizadas a partir de um questiondrio, do didrio de
campo que acompanhou as oficinas e da andlise das percepcdes das
educadoras sobre a Modelagem Matemadtica, apds a aplicagdo da
sequéncia diddtica em sala de aula.

Palavras-chave: Modelagem Matemadtica, formacdo continuada,
Educacdo Matematica, anos iniciais, percepgdes.






ABSTRACT

This research is related to the continuing education of seven educators
from early years (3° and 4° years) and the insertion of Mathematical
Modeling in their teaching practices. The aim of this study was to
identify the perceptions of Mathematical Modeling of the educators
involved in this investigation that sense, four workshops have been
developed, seeking a critical discussion and provide a theoretical basis
for the development of activities with modeling. From these workshops
was developed in conjunction with the educators, a teaching sequence
that was later applied to children in the classroom for them. Analyses
were conducted using a questionnaire, field diary that accompanied the
workshops and the analysis of the perceptions of educators on the
Mathematical Modeling, after applying the following didactic the
classroom.

Key-words: Modeling  Mathematical, continued  formation,
Mathematical Education, early years, perceptions .
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INTRODUCAO

Esta pesquisa surgiu da confluéncia de vérios fatores.
Primeiro da minha experiéncia enquanto educadora. Segundo, das
inquietagdes que me remeteram a uma reflexo mais profunda em torno
da formacdo continuada' de educadoras dos anos iniciais (2° ciclo)z.
Agregou-se a estes fatores a preocupagdo em investigar as percepgcdes
sobre a inser¢do da Modelagem Matemdtica vivenciada por estas
educadoras.

Assim, a escolha do tema’ de pesquisa pela pesquisadora ndo
se deu ao acaso, ele, também, de certa forma, a escolheu. E o que ocorre
com tudo na vida, j4 que as escolhas, a0 mesmo tempo em que
influenciam os individuos, sdo influenciadas por eles. Reporto-me aos
tempos de escola, em que a pesquisadora se debrugava sobre os livros,
para de certa forma, preencher o tempo. Era como se a leitura fosse
capaz de transportar-me a outro mundo, e, cada vez que voltava desse
mundo desconhecido, as ‘“construgdes de sentidos” sobre ele
modificavam-se.

Dentre uma das motivagdes, vislumbro a conclusdo do
“antigo” segundo grau, atualmente denominado Ensino Médio, no ano
de 1999, quando pretendia prestar vestibular para o curso de Histéria, o
qual correspondia aos meus anseios. O unico empecilho foi o fato de
que na minha regido ndo havia nenhuma universidade ou faculdade
publica que oferecesse tal curso.

Nesse periodo, incentivada por familiares, ingressei no curso
de Licenciatura em Matemdtica do Centro Federal de Educacio
Tecnoldgica do Parani (CEFET-PR)", localizada a 70 km da cidade
onde residia. No ano seguinte do ingresso na graduacdo, recebi uma
proposta de estidgio para trabalhar como educadora em uma entidade
filantrépica, onde exerci atividades por cerca de trés anos. A referida
entidade filantrépica, denominada Guarda Mirim E.LLP.A (Escola de
Iniciacdio Profissional para Adolescentes)’, propiciava aulas de reforco a

'0 termo formacio continuada refere-se 4 formagdo que ocorre apés a formacio inicial do
educador. Com significado idéntico a expressao utilizada na declaracdo de Genebra em 1996
(PERRENOUD, 2000).

(2° Ciclo) corresponde aos niveis de 3° e 4° anos do Ensino Fundamental (BRASIL, 1997).
’Esse tema se apoia na realidade do educando como possibilidade de mudanga social.

*Diz respeito ao Centro Federal de Educagiio Tecnoldgica - Unidade de Pato Branco.

*Escola filantrépica, que atua junto a comunidade, promovendo o desenvolvimento sécio —
educativo dos adolescentes, encaminhando-os para o mercado de trabalho.
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meninos carentes e com dificuldades de aprendizagem, desenvolvidas
em periodo de contraturno. De fato, essa escola atendia apenas meninos,
oriundos de familias desprovidas de recursos materiais e pessoais.

O tempo em que fiz parte desta entidade foi relevante para
minha formagdo profissional, j4 que, em alguns momentos, assumi a
coordenacgdo e estive a frente de todas as decisdes relativas a escola,
experiéncia impar, que revelou a confianca que depositaram em meu
trabalho enquanto profissional comprometida com a educacdo. O
amadurecimento que adquiri durante este tempo € lembrado com grande
satisfacdio, devido ao fato de poder aplicar na prética o que aprendia
durante a noite, na faculdade.

Em outubro de 2005, ingressei em regime de contrato
tempordrio na Universidade Tecnolégica Federal do Parand (UTFPR),
antigo Centro Federal de Educacdo Tecnolégica do Parand (CEFET-
PR), onde havia me formado. De educanda do curso, tornei-me
educadora, duas posicdes constantes em minha trajetoria de vida, ora em
uma posi¢do, ora em outra. Falava sempre como educanda, mas, era ao
mesmo tempo educadora. Assim como comentava Freire (2002):

Niao ha docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas
que os conotam, ndo se reduzem a condi¢cdo de
objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender

(FREIRE, 2002, p.25).

Os primeiros contatos com a Modelagem Matemitica
ocorreram ainda durante o curso de graduacdo. Cabe salientar que a
Modelagem Matemadtica ndo era constituida como uma disciplina
especifica do curso, mas sim, um tépico abordado dentro da disciplina
denominada “Instrumenta¢@o para o Ensino da Matemadtica”.

E interessante lembrar o cuidado e a atengdo dispensada pela
docente responsdvel pela referida disciplina, talvez pelo fato de que a
formagdo® dela tenha sido na drea da Modelagem Matemdtica. Todo o
cuidado e a maneira apaixonante como foi tratada a Modelagem
Matemadtica agucou o desejo de aprofundar ainda mais as discussoes e
reflexdes iniciadas em sala de aula. Por este motivo, ressalta-se que a
escolha do tema da pesquisa ndo se deu ao acaso.

® Este trabalho de pesquisa adota o conceito de formacio dado por Larrosa (2005), trata-se de
uma “producdo de diferenca entre o que somos — e agora estamos deixando de ser — e aquilo
que viremos a ser e que sem duvida nos é desconhecido”.
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Na qualidade de profissional tive a possibilidade de trabalhar
com a mesma disciplina que havia despertado o meu interesse na época
da graduacgfo, pela Modelagem Matematica. Assumi 0 compromisso,
encarei-o como um presente. Durante os dois anos que trabalhei na
Universidade Tecnolégica Federal do Parand (UTFPR), vivenciei
experiéncias realmente significativas, com a possibilidade e incentivo ao
desenvolvimento de pesquisas, participagdo em projetos, discussdes e
reflexdes em torno da prética docente. Em 2007 fui convidada a
participar do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacio (GEPE)’ da
instituigao.

No ano de 2008, ingressei no curso de Mestrado em Educagao
Cientifica e Tecnolégica da Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC). A escolha deste curso justifica-se por estar em consonancia
com meu perfil profissional, pois o curso agrega distintos olhares,
advindos das diferentes dreas e o interesse pela educacdo cientifica e
tecnoldgica. Ainda no primeiro ano do mestrado, fui contemplada como
bolsista da CAPES (Bolsa REUNI), que subsidiou parte desta pesquisa.

Durante todo o mestrado, algumas certezas que possuia
enquanto educadora e que estavam de certa forma impregnadas dentro
de mim, acabaram “caindo por terra”, foram desconstruidas, para que
em seu lugar novos conhecimentos pudessem ser ressignificados.

Torna-se necessario, neste momento, diferenciar “educador”
de “professor”, para que ndo se confunda o sentido do que se pretende
exemplificar. Compactuo com a definicdo fornecida por Alves (1984,

p-13):

[...] Eu diria que os educadores sdo como as
velhas arvores. Possuem uma face, um nome, uma
“estéria” a ser contada. Habitam um mundo em
que o que vale ¢ a relacdo que os liga aos alunos,
sendo que cada aluno é uma “entidade” sui
generis, portador de um nome, também uma
“estoria”, sofrendo tristezas e alimentando
esperancas. E a educacdo € algo para acontecer
neste espaco invisivel e denso, que se estabelece a
dois. Espaco artesanal.

7Congregam o grupo de pesquisa GEPE (Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacido)
educadores da UTFPR, cujas linhas sdo: Educagdo e Gestdo Ambiental e Formagdo de
Professores.
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Tomar a educagdo como algo que se estabelece entre todos os
envolvidos-cada qual com sua bagagem de conhecimentos, sua histéria
de vida, suas diferencas e peculiaridades - €, a0 mesmo tempo, conceber
um cardter intencional para a acdo docente. Em outras palavras, essa
acdo s6 pode ser consciente se partir de uma reflexdo docente realmente
compromissada com a educagdo: eis, portanto, o sentido real de ser
educador.

Cabe também ressaltar a afirmacdo de D’Ambrosio que
diferencia o significado entre professor e educador. “[...] Professor é
aquele que professa ou ensina uma ciéncia, uma religido, uma arte, uma
técnica, uma disciplina. Educador é aquele que promove a educacgio
integral do ser humano” (D’AMBROSIO, 2003, p.2). Nesse mesmo
artigo, D’ Ambrosio salienta que o grande desafio consiste na escolha de
contetidos e métodos que respondam aos objetivos maiores da educacao.

Desta forma, aprendi que o educador € o principal responsavel
pela escolha dos contetddos e métodos utilizados. Enquanto educadores,
devemos nos perguntar constantemente sobre o processo de formagdo
docente, na medida em que a prdtica esteja de fato ancorada nos
objetivos maiores da educacdo, como sugere D’ Ambrosio (2003).

Quando se indaga a respeito dos objetivos maiores do ensino
de Matemadtica, observa-se um grande avanco no campo da Educacio
Matemadtica. Acredita-se, ainda, que “um dos maiores objetivos da
matemadtica consista em auxiliar o individuo na resolugcdo de problemas
que caracterizam seu cotidiano e de sua drea da atuacdo profissional”
(MACINTYRE, 2002, p.14).

A Educacdo Matemadtica € uma drea do conhecimento ainda
em constru¢do. Sua interferéncia consiste em discussdes curriculares e
na forma de conceber a melhoria do processo de ensino da Matematica
enquanto representacdo social. Embora a Educacdo Matemadtica
proponha o enfrentamento das dificuldades no processo de ensino e
aprendizagem, ela ndo deve ser confundida como mera justaposi¢ao dos
conhecimentos oriundos do campo da Matematica e da Educagao.

Em sintese, a Educacdo Matematica incorpora as dimensdes
sociais, culturais, filoséficas, metodoldgicas, psicolégicas e politicas,
para pensar as questdes relativas ao processo de ensino e aprendizagem.

Assim, a Educacio Matemdtica enquanto atividade de
intervencdo humana caracteriza-se como a busca pela compreensao das
préticas e atividades de representacdes sociais.

Nesta dissertacdo, interessa-me o conhecimento matematico
que se desenvolve dentro do contexto escolar eleito, considerando as
préticas educativas que produzem o conhecimento a ser ensinado.
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Deste modo, essas praticas educativas devem privilegiar a
reflexdo sobre a fun¢d@o social e as inter-relacdes entre os saberes e 0s
conhecimentos sociais, de forma a validar as exigéncias da
cientificidade, o pensar e o fazer pedagdgico que produza o
conhecimento a ser ensinado, que € muitas vezes diferente do
conhecimento socialmente construido.

Esta pesquisa busca compreender, a partir da andlise de uma
préitica de Modelagem Matemadtica com educadoras que atuam nos anos
iniciais.

O estudo ampara-se na realidade que pressupde um mundo
cada vez mais matematizado, atento a preparacdo dos educandos a
aquisicdo de conceitos matemadticos que oferecam suporte suficiente
para uma leitura e interpretacdo do mundo: “um mundo que ndo é. Mas
um mundo que estd sendo” (FREIRE, 2002, p.85). O desafio é
justamente o enfrentamento desse mundo, dos problemas por ele
propostos e, sobretudo, o enfrentamento desta realidade que pode ser
traduzida por meio da linguagem matematica.

[...] porque, partindo de problemas reais que
conferem utilidade a matematica ja aprendida,
podemos ir além da resolucdo de exercicios
repetitivos que ndo dizem nada para o aluno
quanto a utilidade do ‘qué’ e do ‘para qué’ fazem,
e, significado, porque estardo relacionado a
linguagem simbdlica prépria da matemdtica com a
linguagem textual de wuma situagdo real
problematizada, que prescinde da compreensdo
dos objetos matemadticos (CHAVES, 2000, p.27).

E colocado a disposicio um mundo sujeito 2 leitura de cada
um, um mundo no qual tomamos a consciéncia de que a presenca do
outro possibilita tamanha experiéncia criadora que pode ser evidenciada
na problematizacdo das situagdes cotidianas do educando. A educacio é
para Paulo Freire “uma forma de intervencdo no mundo” (FREIRE,
2002, p.110). Essa interven¢do comporta um risco, cuja simples
presenca no mundo permite as condi¢des de enfrentamento, escolha e
decisao.

No tocante a atividade matematica, segundo Barbosa (2001
b), os instrumentos de intervengdo sdo encarados, muitas vezes, como
mantenedores do status quo, no sentido de serem instrumentos de
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manutencdo do poder da classe dominante. A coloca¢do de Barbosa
parece reforcar o que Snyders (1981) sintetiza:

A escola favorece os ja favorecidos; exclui,
repele, desvaloriza os outros; é aos herdeiros de
situagdes privilegiadas que cabe por sorte a
heranca escolar, os sucessos escolares, a
possibilidade de uma escolaridade prolongada
(SNYDERS, 1981, p.17).

Considerando-se a forma com que os conteidos sdo
trabalhados, verifica-se que esses propiciam a desvaloriza¢do dos outros
individuos. Ao se considerar o ensino e a aprendizagem do
conhecimento matemdtico e do conhecimento tecnoldgico, por si so,
nota-se um interesse reduzido pelo conhecimento reflexivo
(BARBOSA, 2001 b). Isso acaba sendo refletido no ambiente escolar,
onde a Matemdtica € tida como uma das disciplinas que oferece
dificuldades durante todo o processo de ensino e aprendizagem, por se
basear principalmente em métodos de repeticdo e de memorizagao.

A concepcdo de Matemdtica, nessa perspectiva linear de
ensino’, restringe-se meramente ao repasse de informacdes, focalizada
principalmente no treinamento de algoritmos e regras. E a Matematica
pela Matemdtica, com os conteidos esvaziados de sentidos,
apresentados de forma pronta e acabada, conferindo-lhe uma
linearidade.

Nesse sentido, ao refletir sobre as praticas pedagdgicas
presentes nessa concep¢do de educagdo, Bittencourt (2001) ressalta que
o contexto no qual vivemos e fazemos a educacdo, na atualidade, nio
pode mais ser pautado pelos antigos moldes de ensino extremamente
estiticos e nada relacionais, que dificultam a interacdo educador-
educando e o processo de aprendizagem. Faz-se necessdrio, portanto, o
didlogo e a articulagdio da escola com o universo de trabalho,
ampliando-se, desta forma, os espagos de reflexdo que conduzem ao
desenvolvimento de novos conceitos e conhecimentos relacionados a
Matemitica.

8 . . . oA 1 s . .
Esta perspectiva linear relaciona-se a visao hipotético-dedutiva do contetdo.
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A MOTIVACAO PELO TEMA

A escolha pela Modelagem Matematica foi motivada pela
observacdo da dificuldade apresentada pelas educadoras dos anos
iniciais, do municipio de Pato Branco, aos problemas do ensino de
Matemadtica, principalmente no que tange a questdes didaticas,
epistemoldgicas e ontogenéticas. Esses problemas afetavam a interagio
do educando e do educador no processo de ensino e aprendizagem da
Matemadtica no ambito da sala de aula. Nesse sentido, € necessario que a
interacdo privilegie as diferengas existentes no ambiente escolar.

Concomitantemente a referida realidade, os educadores de
Matemadtica da Universidade Tecnoldgica Federal do Paranda (UTFPR),
no ano de 2007, desenvolveram um curso de extensdo baseado na
Modelagem Matemdtica, do qual a pesquisadora foi colaboradora’. Do
ponto de vista epistemoldgico, o desenvolvimento do curso de extensio
atribuiu significado as acdes da institui¢do no sentido de plenifica-las.

Nesse periodo, ocorreram-me as primeiras experiéncias com
as dificuldades dos docentes em lidar com o ensino de Matemadtica
voltado para a interdisciplinaridade'® e para a contextualizagdo''.
Durante a participagio em um curso de extensdo, oferecido aos
educadores da rede publica do ensino, muitas foram as didvidas e
dificuldades levantadas. Os maiores anseios desses docentes referiam-se
a forma com que os problemas de ensino e de aprendizagem
(pedagdgicos, histdricos, conceituais, sociais e psicoldgicos?) vinham
sendo tratados e, ainda, a maneira de enfrentar os desafios relacionados
ao ensino de Matematica, no ambito da sala de aula.

Verificou-se por meio das observagdes realizadas durante a
realizacdo das discussdes e reflexdes, a existéncia de uma

9 A palavra colaboradora estd sendo usada no sentido de atuag@o docente e auxilio no suporte
material. No entanto, a atua¢do docente enquanto colaboradora ndo confere um cardter de
responsabilidade total pelo desenvolvimento do projeto.

%A interdisciplinaridade é conceito polissémico e ainda em construgdo, que “ndo dilui as
disciplinas, ao contrdrio, mantém sua individualidade. Mas integra as disciplinas a partir da
compreensdo das miltiplas causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha sobre as
linguagens necessdrias para a constituicio do conhecimento, comunicacio e negociagdo de
significados e registros sistematicos” (BRASIL, 1999, p.133).

" De acordo com Ricardo (2003, p.11): “A contextualizagio visa a dar significado ao que se
pretende ensinar para o aluno (...) auxilia na problematizacdo dos saberes a ensinar fazendo
com que o aluno sinta a necessidade de adquirir um conhecimento que ainda nio tem”. Na
Modelagem Matemdtica a contextualizacdo se dd pelo tema, pois as atividades propostas
relacionam-se ao contexto deste.
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multidisciplinaridade de abordagens no ensino da Matematica (Historia
da Matemdtica, Modelagem Matematica, uso de jogos, Resolucdo de
Problemas, etc) e distintas formas de conceber a melhoria do ensino de
Matematica. Procurou-se, também, mostrar que esses diversos pontos de
vista, diferentes formas de olhar para o ensino, contribuiam para que,
coletivamente, fosse construido o idedrio de ensino de Matematica,
segundo a perspectiva de educacio que cada um trazia consigo.

Assim, compartilhando desses anseios, recorri 8 Modelagem
Matemadtica, ancorada na necessidade de ampliagdo do campo de
reflexdo que possibilite o aprofundamento de questdes sobre o ensino de
Matemadtica que estdo no cerne da sociedade contemporanea. Pontua-se
também, que o estabelecimento de uma reflexdo coletiva e sistematica
contribui para a articulacdo entre os conhecimentos matematicos
tedricos e praticos.

Justamente nos momentos de trocas proporcionados durante o
curso, criou-se um espaco adequado a apresentacdo das principais
indagacdes docentes, bem como suas implicacdes do ponto de vista do
ensino da Matemadtica, de acordo com a concepg¢do de educagio que nos
propinhamos a trabalhar: um ensino voltado para o desenvolvimento de
uma postura reflexiva'?, fortemente comprometida com a prética social.

A perspectiva de modelagem adotada neste trabalho
possibilita pensar as relagdes sociais € os conhecimentos matematicos de
forma democrdtica e participativa. Essas relacdes serdo posteriormente
objeto de aprofundamento e discussdes.

Naquele projeto de extensdo, em um primeiro momento
abordaram-se os aspectos tedéricos da Modelagem Matemadtica.
Sequencialmente o trabalho foi desenvolvido em cinco etapas, de acordo
com Dionisio Burak (1992, 1998, 2004): 1) escolha do tema; 2) pesquisa
exploratéria; 3) levantamento do(s) problema(s); 4) resolucdo do(s)
problema(s) e o trabalho com o conteido no contexto do tema; 5)
andlise critica das solucdes.

Todas as etapas foram apresentadas previamente para o
grupo de educadores participantes, tendo em vista que o projeto de
extensdo originou-se a partir da inquietagdo destes profissionais diante
das dificuldades de trabalhar conteddos aplicdveis a realidade. Trazendo
em seu bojo esses anseios, esta pesquisa apresenta algumas reflexdes
que foram geradas a partir da experiéncia da pesquisadora como
colaboradora no projeto de extensao salientado.

12’ Relacionado aos fundamentos da abordagem reflexiva dentro dos conceitos Donald Schon
(2000).
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2

A intencdo deste estudo é mostrar a percepgﬁo13 produzida
sobre a temdtica da Modelagem Matematica na formag¢@o continuada das
educadoras que atuam nos anos iniciais, possibilitando uma perspectiva
de mudangas para o ensino e aprendizagem, por meio da anélise de sua
insercdo em sala de aula.

Portanto, a investigacdo € justificada pela tentativa de buscar
respostas, de natureza tedrica e prética, as inquietacdes das educadoras
que atuam nos anos iniciais. Essa busca constitui um questionamento
das bases epistemoldgicas e metodoldgicas do ensino da Matemadtica nos
anos iniciais, que podera favorecer a reflexdo sobre as experiéncias
vivenciadas no contexto educacional. Propde, também, uma
investigacdo relativa as percepgdes sobre a insercio da Modelagem
Matematica na sala de aula dos educadores dos anos iniciais.

Assim, a questdo que serve de fio condutor para este trabalho
¢ a seguinte: Que percepcdes sobre Modelagem Matemdtica emergiram
das educadoras (dos anos iniciais) decorrentes das interlocu¢des com a
pesquisadora, durante as oficinas, por meio das leituras dos textos, da
elaboragdo e da execugdo de uma sequéncia diddtica na perspectiva da
Modelagem Matemadtica?

Na realidade, essa questdo € deveras complexa. Por trds do
tema proposto, encontra-se uma série de fatores que se desencadeiam: o
que levar em consideragdo numa pritica de formacdo continuada,
quando espera-se que ela favoreca mudancgas na pratica das educadoras?
Tal questdo faz sentido pois considera-se que as mudangas na postura do
educador implica na mudanca da pritica pedagdgica que engendram
melhorias na qualidade do ensino e da aprendizagem dos educandos.

O educador precisa estar preparado para enfrentamento das
dificuldades que obstacularizam o desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem da Matematica. Ressalta-se que este enfrentamento
requer uma mudancga de postura docente, pois nenhuma pratica escolar
pode ser modificada se ndo houver uma mudanga na postura do
educador.

H4 que se considerar as experiéncias docentes, mesmo que em
pequena escala, criadas e gestadas por grupos de educadores que
acreditam no que fazem. Para esses educadores, apresentam-se diversas
perspectivas de Educa¢do Matemadtica que possibilitam pensar a
Matemadtica sob a perspectiva da modelagem, ao se considerar os
conhecimentos acumulados e a intencionalidade dos seus protagonistas.

130 termo percepgio é aqui empregado numa perspectiva fenomenolégica.
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A tentativa de abordar algumas questdes no territério da
formacdo docente, particularmente nos anos iniciais, afigura-se na
possibilidade de um ensino de Matematica que crie um espago proprio
ao desenvolvimento de uma postura de investigacdo e criatividade. Esta
proposta estd voltada para um ensino da Matematica que gere melhores
condi¢des ao desenvolvimento da pratica docente, sustentada pelo
trabalho intelectual dos educandos e educadores. Cabe lembrar que a
Matematica escolar, dita universal'’, estd posta através das regras e
convengdes. No entanto, os educandos constroem um conhecimento a
partir da aprendizagem desses conceitos matematicos universais e das
interagdes sociais estabelecidas, atribuindo-lhes sentido.

Infelizmente, o que se tem notado € uma tendéncia de ensino
apontada por Saviani (1995), fortemente evidenciada pela racionalidade
técnica de influéncia cartesiana, que relega ao educador o papel de mero
executor e ao educando uma posi¢ao secunddria calcada na neutralidade
das a¢des educativas:

[...] o elemento principal passa a ser a organizacdo
racional dos meios, ocupando o professor e o
aluno posicdo secunddria, relegados que sdo a
condi¢do de executores de um processo cuja
concepg¢do, planejamento, coordenacgdo e controle
ficam a cargo de especialistas supostamente
habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A
organizagdo do processo converte-se na garantia
da eficiéncia, compensando e corrigindo as
deficiéncias do professor e maximizando os
efeitos de sua intervencdo (SAVIANI, 1995,
p-24).

Ora, é inadmissivel compactuar com esse processo de
secundarizacdo dos educadores e educandos, pois, tal postura vai a
contramao dos ideais de educacdo democrdtica e solidaria defendida por
Freire (2002). Também ndo se pode acreditar na neutralidade cientifica
de especialistas, pois por mais bem intencionado que seja o projeto
educativo, estard sempre condicionado a fatores sociais e as suas
concepcdes de educacdo.

14 Para melhor aprofundamento, recomenda-se a leitura do artigo: CALDEIRA, Ademir
Donizeti. Modelagem Matematica: um outro olhar. ALEXANDRIA Revista de Educacio em
Ciéncia e Tecnologia, v.2, n.2, p.33-54, jul. 2009.
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Ao enfatizar que o conhecimento matematico deve estar
atrelado ao reconhecimento de que nossos educandos fazem parte de um
espaco além da escola, no qual a Matematica ultrapassa os limites da
sala de aula, torna-se importante 0 modo como se concebe o ensino da
Matematica, as concepgdes e perspectivas docentes assumidas.

Busca-se, desta forma, analisar o ensino da Matematica nos
anos iniciais voltado para aspectos do cotidiano, nele situando a questao
do uso da Modelagem Matemadtica, abordando seu cardter de criar um
ambiente de aprendizado que possibilite ao educando estar
constantemente cercado de desafios e propostas que explorem um
potencial significativo de ideias relativas a Matematica.

Para a concretizacdo deste estudo realizou-se, inicialmente,
um levantamento bibliografico sobre o tema da pesquisa, verificando-se
a existéncia de um nimero reduzido de estudos sobre Modelagem
Matemadtica nos anos iniciais. Em relacdo a Modelagem Matemdtica,
muitos pesquisadores defendem seu desenvolvimento e apresentam
aplicagdes principalmente nos niveis fundamental e médio. No Ensino
Fundamentalls, podem-se citar Biembengut (1990, 1999), Burak (1987,
1992), Caldeira (1998), Skovsmose (2000, 2001) e varios outros. No
Ensino Médio, os trabalhos de Biembengut (1990, 1999), Burak (1992),
Abrantes (1991), Blum (1995) citado por Barbosa (2002), Caldeira
(1998), Skovsmose (2000, 2001) e outros.

Porém, dificilmente encontram-se publicacdes envolvendo
Modelagem Matemadtica para os anos iniciais, exce¢do aos trabalhos de
Caldeira & Soares (2008), Luna (2007), Luna & Alves (2007) e Scheffer
(1990). Assim, torna-se importante o desenvolvimento de pesquisas
sobre a insercdo da Modelagem Matemadtica aplicada a esta etapa de
escolaridade.

Os trabalhos sobre modelagem citados acima, abordam as
implicacdes da Modelagem Matematica no ensino e aprendizagem.

Por outro lado, ao fazer um levantamento sobre as pesquisas
na area de formacdo continuada de educadores, selecionou-se um
nimero expressivo de autores como: Alarcdo (1998), Brauna (2000),
Chaves (2000), Davini (1995), Fiorentini (2003), Garcia (1999), Marin
(1995), Tardif (2002), Villani, Pacca e Freitas (2000), entre outros.

Salienta-se ainda a presenca de aproximagdes entre a
modelagem e a prdtica docente enquanto processo de formacio
continuada no trabalho de Abrantes (1991).

15 . L
Entende-se que o Ensino Fundamental agrega os anos iniciais. No entanto, estes trabalhos
sdo mais voltados ao 3° e 4° anos.
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Os trabalhos citados anteriormente oferecem suporte tedrico
para a presente pesquisa, sendo que alguns deles tratam da formacio
continuada e outros do uso da Modelagem Matematica como uma
possibilidade para o ensino do conhecimento matemadtico, voltado a
realidade dos educandos.

Assim, o objetivo do estudo é identificar as percep¢des das
educadoras dos anos iniciais, quando em contato com praticas
pedagdgicas envolvendo a Modelagem Matemadtica, ou seja, quais as
implicacdes ou evidéncias dessas percepcdes para o ensino da
Matematica nos anos iniciais.

Para que haja um melhor entendimento, dividiu-se a pesquisa
em quatro capitulos, excetuando-se a “Introdu¢@o” e as “Consideracdes
Finais™:

O primeiro capitulo do texto trata dos aspectos tedricos da
Modelagem Matemdtica e de suas relagdes com a Educacgdo
Matemadtica. Apresenta-se, ainda, as concep¢des de Modelagem
Matematica defendidas pelos diversos autores em Educacgio
Matemadtica. Procurou-se evidenciar qual a relagdo da modelagem com
0s anos iniciais, encontrada nas producdes e pesquisas estudadas.
Buscou-se tecer algumas aproximagdes entre a Modelagem Matematica,
os “temas geradores” propostos por Freire (2005) e a Abordagem
Temitica de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002).

No segundo capitulo denominado “aspectos e procedimentos
metodoldgicos: caminhos e descaminhos da pesquisa” discorre-se sobre
a metodologia escolhida. Aqui se reconhece a pertinéncia de uma
metodologia de pesquisa, que proponha abordagens qualitativas
considerando um universo que possa ser quantificado e que permita, de
fato, a releitura do universo estudado.

A seguir, no terceiro capitulo, explicita-se e discute-se mais
profundamente o desenvolvimento da pesquisa. Deste modo, nele
apresentam-se as etapas e os instrumentos utilizados para coleta de
dados, que contribuiram sobremaneira para a construgdo das discussdes
apresentadas neste estudo.

Posteriormente, no quarto capitulo, apresentam-se as andlises
realizadas a partir da aplicacdo do questiondrio do desenvolvimento das
oficinas, da elaboracdo e aplicacdo da sequéncia diddtica, procurando-se
evidenciar as percep¢des das educadoras envolvidas nesta pesquisa
sobre a Modelagem Matemdtica. Elaborou-se esse capitulo com o
objetivo de evidenciar as principais mudancas provocadas pela
Modelagem Matematica na prética pedagdgica das educadoras dos anos
iniciais.
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Finalmente, apresentam-se as consideracdes finais da
pesquisa, de modo que esta contribua para o processo de mudanga no
ensino e aprendizagem da Matematica.

Constam, ainda, nos apéndices as solicitagcdes para a
realizagdo da pesquisa, junto a diretora e as educadoras da escola
(APENDICE A e B) e o questiondrio aplicado (APENDICE C). Nos
anexos encontram-se os dados sobre a caracterizacdo da escola e do
municipio, as respostas dadas ao questiondrio e as atividades propostas
na sequéncia didética.
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CAPITULO 1 - ASPECTOS SOBRE A MODELAGEM
MATEMATICA E SUAS RELACOES COM A EDUCACAO
MATEMATICA

E importante considerar os diferentes modos de ver e perceber
a educagdo, e, que essas concepgdes variam de acordo com as
convicgdes docentes e escolhas politico pedagdgicas. O que se sabe é
que por trds dessas escolhas parecem residir ddvidas quanto a
ambiguidade dos significados das palavras “ensino” e ‘“educacdo
matematica”.

Adota-se nesta pesquisa a concep¢do de ensino de Bicudo
(1999), para a qual “o ensino caracteriza-se pela tarefa de intermediar o
conhecimento produzido, as formas de sua producdo e o conhecimento
em construc¢do do aluno” (BICUDO, 1999, p.6). Um aspecto importante
dessa afirmagdo estd na possibilidade de englobar conhecimentos de
interesse dos educandos, desenvolvidos em ambientes nao formais, com
a sua realidade. Essa intermediag@o entre conhecimento produzido com
o conhecimento que o educando estd construindo é de suma importancia
ao ensino de Matemdtica, especialmente nos anos iniciais.

Algumas perspectivas da Educacdo Matemadtica apresentam
um cuidado com a realidade socio-cultural dos educandos, com a
Matematica que lhe serd produzida na escola, com o contexto escolar e
social que lhe convida a exercer a cidadania, conforme explica Bicudo

(1999):

A Educagdo Matemdtica toma como ponto de
partida o cuidado com o aluno, considerando sua
realidade histérica e cultural e possibilidades de
vir - a - ser; cuidado com a matematica,
considerando sua histéria e modos de manifestar-
se no cotidiano e na esfera cientifica; cuidado com
o contexto escolar, lugar onde a educagdo escolar
se realiza; cuidado com o contexto social, onde as
relagdes entre pessoas, entre grupos, entre
instituigdes sdo estabelecidas e onde a pessoa
educada também de um ponto de vista matematico
¢ solicitada a situar-se, agindo como cidadao que
participa das decisdes e que trabalha participando
das forgas produtoras (BICUDO, 1999, p.7, grifos
da autora).
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Esse cuidado que algumas concep¢des de Educagio
Matemadtica apresentam, demonstra o importante papel da Matematica
no contexto social, concebendo-a como um meio de se educar, olhando-
a sempre pela funcdo social e, acima de tudo, considerando e
entrelacando os contextos — sdcio-cultural e escolar - dos quais o
educando faz parte.

A partir das consideragdes tecidas até o presente momento, é
interessante pontuar que a perspectiva de Educacdo Matematica
apresentada por Bicudo (1999) ndo € unica. Evidencia-se que ao assumir
essa concepgdo ha uma preocupagdo com relagdo as consequéncias e as
implicacdes pedagdgicas.

Nessa perspectiva, torna-se interessante destacar os aspectos
tedricos e metodologicos da modelagem como uma concepgdo de
educacdo (CALDEIRA, 2009). Essa concepc¢do envolve também os
conhecimentos matemadticos e sua implementa¢do pelo educador em sala
de aula. A construgdo das propostas pedagdgicas a partir da realidade do
educando estd ancorada na concepcdo de educacdo de Paulo Freire
(2005) que busca a dialogicidade do processo educativo.

Coloca-se, portanto, a dialogicidade do processo educativo no
horizonte de nossas investigacdes. Talvez resida aqui a possibilidade de
que todos os envolvidos nesse processo tomem consciéncia de si
mesmos, no sentido mesmo de descobrirem-se a si mesmos, seja por
meio de suas dividas, insegurangas, percepgdes ou resisténcias.

Em relacdo a Modelagem Matemdtica na educacio bésica'®,
encontram-se diversas definicdes para o termo. Muitos autores
defendem o seu desenvolvimento como uma alternativa ao modelo
tradicional de ensino. Dentro desse contexto, pressupde-se a existéncia
de alguns consensos e ao mesmo tempo algumas ideias divergentes no
que concerne a Modelagem Matematica.

Dentre algumas ideias que sdo consensuais entre os autores,
pode-se citar a forma de pensar a Modelagem Matemat1ca estritamente
ligada ao desenvolvimento de sua hnguagem em situagdes reais. E
evidente que a necessidade de representacdo de uma situacdo real parta
de provocagdes, questionamentos e ddvidas levantadas, que sdo
posteriormente problematizadas objetivando, assim, a aprendizagem de
um conhecimento de fato significativo para o educando, que garanta a

!¢ Usaremos no texto, somente o temo Modelagem Matemitica relacionando-o a perspectiva da
educacio, diferenciando da Modelagem Matematica na perspectiva da Matematica Aplicada.
"Entende-se que a linguagem verbal auxilia na traducio da realidade e por isso deve ser
acessivel, a0 mesmo tempo em que a Modelagem Matemadtica busca propor problemas
desafiadores e interessantes.
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crenca em mudangas a partir de sua realidade.

Nao ¢ intencdo discutir aqui a conceitualizacdo que cada um
possui sobre o que é realidade, pela complexidade do tema proposto.
Acredita-se que s6 é possivel adentrar no mundo da Matematica e
compreender a realidade da Matematica, se tivermos a chave certa que
nos possibilite a apropriacio da realidade Matematica miiltipla e
histérica, conforme Kosik (1976):

Nao é possivel apropriar-se, e, portanto, tampouco
compreender, a matemadtica e a realidade a que a
matematica nos introduz, mediante uma
intencionalidade ndo correspondente a realidade
matematica, por exemplo, mediante a experiéncia
religiosa ou a percepgdo artistica. O homem vive
em muitos mundos, mas cada mundo tem uma
chave diferente, e o homem nao pode passar de
um mundo para o outro sem chave respectiva, isto
é, sem mudar a intencionalidade e o
correspondente modo de apropriag¢do de realidade
(KOSIK, 1976, p.29).

E na defesa veemente de que a Modelagem Matematica deve
estar estritamente ligada a realidade, contextualizando-se e
problematizando-se o tema escolhido a partir de sua relevancia social e
de seu significado, que acredita-se na sua insercao em sala de aula.

Nesse contexto, a Modelagem Matemdtica permite a
problematizacdo de um problema real por meio da Matematica.
Observa-se também, que os trabalhos desenvolvidos sob a perspectiva
da modelagem sugerem o desenvolvimento dos conteidos matemdticos
a partir dos aspectos sociais.

Porém, é importante pontuar que muitos autores divergem a
respeito da conceitualiza¢do do termo Modelagem Matemdtica. Segundo
Barbosa (2001a), “Modelagem é um ambiente de aprendizagem no qual
os alunos s@o convidados a indagar e/ou investigar, por meio da
matemadtica, situagdes com referéncia na realidade” (2001a, p. 31).
Acredita-se, porém, que uma atividade de Modelagem Matematica,
embora requeira um tempo maior e um cuidado mais atento por parte do
educador, enquadra-se mais perfeitamente nos casos 2 e 3.

Desta forma, apoiado em Skovsmose (2000 apud BARBOSA,
2001b, p.9), sdo propostas quatro fases necessarias ao desenvolvimento
da modelagem: elaboracdo da situacdo-problema; simplificacdo; coleta
de dados qualitativos e quantitativos e resolugdo.
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A fase da situag@o-problema é o momento em que o tema a
ser problematizado € proposto ao grupo. A segunda fase, conhecida
como simplificacdo dos dados, contribui para a resolucdo dos
problemas. Na fase seguinte realiza-se o trabalho de investigacdo e
busca dos dados, dentro e fora da sala da aula. E finalmente, na quarta
fase ocorre a constru¢do dos modelos matematicos a partir dos dados
levantados anteriormente.

Barbosa (2001b) discutiu a pritica de Modelagem
Matematica, dividindo-a em trés “casos” ou possibilidades. No primeiro
caso, o educador é responsavel pelas trés primeiras fases expostas
acima, cabendo aos educandos apenas a resolu¢do do problema. Pode-se
perceber que, nesse caso, os educandos ndo participam efetivamente da
elaboracdo da situagcdo-problema nem, tampouco, da coleta de dados —
que poderia ser realizada fora do ambiente escolar — economizando,
desta forma, tempo que seria dispensado na pesquisa de campo.

No segundo caso, hd uma responsabilidade maior dos
educandos pela atividade que estdo desenvolvendo, pois participam de
todas as fases, exceto da escolha da situacdo-problema, responsabilidade
do educador.

No terceiro caso, cabe aos educandos a responsabilidade de
todas as fases, sendo o educador apenas um orientador.

Biembengut (1997, p.34) utiliza-se do termo “Modelac;z?lo”18 0
qual é visto como um “método de ensino tem sua esséncia na
Modelagem Matemdtica, que por sua vez [...] € a arte de transformar
situagdes do meio circundante em modelos matemadticos”. Biembengut
& Hein (2007, p.18) apontam que:

A modelagem matemadtica no ensino pode ser um
caminho para despertar no aluno o interesse por
tépicos matemdticos que ele ainda desconhece, ao
mesmo tempo que aprende a arte de modelar,
matematicamente.

Os autores sugerem ainda que:

H4 um consenso no que diz respeito ao
ensino de matemdtica precisar voltar-se para

'8 Maria Salett Biembengut (1997) em sua tese de doutorado apresenta o termo Modelagio
como um método que se utiliza da esséncia da Modelagem Matemdtica, porém fazendo-se
algumas adaptacdes desta. O termo Modelacdo representa a relacdo da teoria com prética da
matemadtica, onde se utiliza de um unico tema para extrair o contetido programatico.
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a promocdo do conhecimento matematico e da
habilidade em utilizd-lo. O que significa ir além
das simples resolucdes de questdes matemadticas,
muitas vezes sem significado algum para o aluno,
e levd-lo a adquirir uma melhor compreensio
tanto da teoria quanto da natureza do problema a
ser modelado (BIEMBENGUT; HEIN, 2007,
p-18).

Para Biembengut (1990), Modelagdo seria uma adaptagdo da
modelagem (no sentido da Matematica Aplicada), quando esta se
apresenta como obstdculo ao curriculo estabelecido, sendo desenvolvida
em qualquer nivel de ensino, guiando-se pelo conteido programadtico (e
ndo programdtico). Assim, o educador optaria por determinados
modelos matematicos aplicados nas mais diversas dreas do
conhecimento e recrid-los-ia em sala de aula, ndo prejudicando desta
forma o curriculo.

Para a autora, a modelagem seria originalmente uma
metodologia que parte de uma situagdo/questdo problema e, a partir
dela, emergem questdes que podem ser solucionadas pelo uso de
ferramentas matemadticas. Algumas vezes o desenvolvimento da
Modelagem Matemadtica ndo € possivel enquanto metodologia de ensino
e aprendizagem, entdo sdo feitas algumas adaptagdes, respeitando
sempre as regras educacionais vigentes e, assim, teriamos a Modelacio.

Embora o termo Modelagdo tenha surgido na tentativa de
sugerir mudancas na terminologia, como vislumbra-se em Biembengut
(1990), o termo ‘“modelagem” continua sendo reconhecido pela
comunidade, conforme afirma Barbosa (2001b).

Biembengut e Hein (2007) propdem, ainda, que as interacdes
que permitem transformar uma situagdo real em um “modelo
matemadtico” possam ser divididas em 3 etapas e 6 subetapas, conforme
exposto abaixo:

a) Interacdo

. Reconhecimento da situagdo-problema;

. Familiarizacdo com o assunto a ser modelado -
>referencial tedrico.

b) Matematizagdo

. Formulagdo do problema-> hipdtese;

. Resolugdo do problema em termos do modelo.

¢) Modelo matematico

. Interpretacdo da solucio;
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. Validagdo do modelo -> avaliacio.

Malheiros (2004) entende a Modelagem Matemadtica como
uma estratégia pedagdgica em que os educandos, a partir de um tema ou
problema de interesse deles, utilizam conceitos matemdticos para
investigd-lo ou resolvé-lo, tendo o educador como um orientador
durante todo o processo.

A perspectiva de Modelagem Matematica para Borba,
Meneguetti e Hermini (1997, p.63) “coloca o aluno em papel de
destaque no processo de modelagem”. Segundo esses autores, a
modelagem pode ser vista como esforco de descrever matematicamente
um fendmeno que € escolhido pelos educandos com o auxilio do
educador.

Sadovsky (2007) relata que a modelagem integra
conhecimentos de diferentes naturezas. Sucintamente, um processo de
modelagem implica, para a autora, no recorte de determinada
problematica, dentro de uma realidade em geral complexa.

Chevallard (1989 apud SADOVSKY, 2007, p.26) reivindica a
modelagem para pensar a producdo de conhecimentos de um sistema
matemadtico por intermédio de outro sistema, também matemadtico,
chamado de “Modelagem Intramatematica”. Ao tratar das atividades de
Modelagem Matemadtica em sala de aula, o autor expde que:

Um aspecto essencial da atividade de modelagem
consiste em construir um modelo (matematico) da
realidade que queremos estudar, trabalhar com tal
modelo e interpretar os resultados obtidos nesse
trabalho, para responder as questdes inicialmente
apresentadas (CHEVALLARD apud
SADOVSKY, 2007, p. 26).

Assim, o trabalho com modelagem requer a construcido de um
modelo matemadtico representativo da realidade que se deseja investigar.

De acordo com Chaves (2005) a Modelagem Matematica é colocada
como um ambiente de ensino e aprendizagem em que:

[...] o professor através do desenvolvimento e
acompanhamento de atividades de ensino,
oportuniza ao aluno a constru¢do de conhecimento
matematico, nos sugere o estabelecimento de uma
pratica, no minimo diferenciada da que
comumente vem sendo praticada, pois,
acreditamos que, ao fornecer ao aluno o
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conhecimento matematico, pronto e acabado,
através de conceitos e regras que devem ser
memorizadas, reproduzidas e aplicadas quando
necessdrio, estamos dando pouca ou nenhuma
oportunidade para que os alunos construam
qualquer significado ou sentido mais ttil ao
conhecimento matemdtico escolar do que o
simplesmente ser aprovado na escola (CHAVES,
2005, p.44).

E interessante perceber que para Chaves (2005), a
modelagem, enquanto ambiente de ensino e aprendizagem, tem na
figura do educador a possibilidade de mediacdo do conhecimento
matemadtico. Assim, chama-se a atengfo para aspectos que contemplam
a utilidade e o ganho de sentido e significado desse conhecimento.

Para Bassanezi (2002) “a modelagem aplicada ao ensino pode
ser um caminho para despertar maior interesse, ampliar o conhecimento
do aluno e auxiliar na estrutura¢do de sua maneira de pensar e agir”’. O
autor acredita na necessidade de se “buscar estratégias alternativas no
processo ensino-aprendizagem da matemdtica que facilitem sua
compreensdo e utilizacdo e dessa forma a Modelagem Matemdtica
consiste na arte de transformar problemas da realidade em problemas
matemadticos e resolvé-los, interpretando suas solu¢des na linguagem do
mundo real” (BASSANEZI, 2002, p.16).

Portanto, segundo Bassanezi (2002), uma atividade de
modelagem19 pode ser desenvolvida seguindo as etapas: experimentacio
(obtencdo dos dados); abstracdo (selecdo de varidveis, formula¢do do
problema tedrico, formulacdo das hipéteses e simplificagdo); resolugdo
(solugdo analitica); validagdo (aceitaciio ou ndo); modificacdo (caso seja
necessdario) e aplicacdo, conforme o esquema a seguir:

1 Refere-se a construgio de modelos na matematica aplicada.
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Figura 1: Etapas da Modelagem Matematica segundo Bassanezi
Fonte: Bassanezi (2002).

Ao sugerir o uso Modelagem Matemdtica em sala de aula,
Blum & Niss (1991) defendem uma visdo mais critica da Matematica,
cujas aplicacdes fagcam sentido para os educandos, na medida em que
ocorre a interacdo entre a realidade deles, proporcionando assim, uma
reflexdo critica em torno da sociedade na qual estdo inseridos.

Para Patrocinio Jr (2004, p.4):

Modelagem Matematica em Educagdo
Matematica pode ganhar novas possibilidades.
Naio deve apenas limitar-se a chegar a um fim, que
¢ a validacdo de um modelo [matematico], mas
sim ater-se ao proprio processo, no qual se pode
valer das possiveis discussdes matemdticas que
poderdo surgir nesse entremeio, abrindo espago
para abordagem de conteidos matematicos
trabalhados ou que possam ser discutidos partir
daf.
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A preocupagdo com o processo deve ser uma constante da
Modelagem Matemdtica, pois, conforme comentado por Patrocinio Jr
(2004), o espaco aberto a discussdes traz a tona uma postura critica que
torna a Matemadtica valiosa e significativa. No entanto, considera-se a
valida¢do de um modelo como uma finalidade da modelagem.

A Modelagem Matemadtica, enquanto método de ensino, pode
ser encontrada nos trabalhos de Scheffer (1990). Acredita-se que a
Matematica ensinada deve partir dos interesses dos educandos e que o
contetido a ser trabalhado deva surgir a partir de temas advindos de
situagdes cotidianas para, assim, serem problematizados. Porém, a
forma como a escola estd organizada atualmente dificulta o trabalho
com a Matematica a partir desse método. A proposta de se trabalhar com
temas s6 serd possivel se modificarmos radicalmente a forma como o
curriculo estd organizado e a estrutura escolar. Essa visdo linear e
preocupacdo com o cumprimento do curriculo devem ser superadas.
Outra dificuldade a ser enfrentada estd relacionada a abordagem dos
contetidos que nao foram contemplados pelo tema escolhido.

H4 que se considerar, também, algumas aproximagdes da
Modelagem Matematica com os “temas geradores” propostos por Freire
(2005) e a Abordagem Temadtica de Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2002). Na abordagem Temitica, assim como na modelagem e no
desenvolvimento de “temas geradores”, é sugerida a escolha de temas
significativos que envolvam a contradi¢do de relevancia social. Apds a
escolha dos “temas geradores”, parte-se para a investigagdo temadtica,
que consiste na discussdo e problematizacdo da temadtica. Por isso, a
problematizacgdo e discussdo do tema, ou dos temas, ndo se dao de forma
isolada, mas, contextualizada. O tema escolhido, seja na modelagem,
seja na Abordagem Tematica ou nos “temas geradores”, deve apresentar
aspectos e contribuicdes de relevancia social.

A dindmica da Abordagem Temadtica, proposta por Freire
(2005), pode ser compreendida pelo desenvolvimento de cinco etapas:
a) levantamento preliminar; b) escolha de situacdes que sintetizam as
contradicdes vividas; c) realizacdo de didlogos decodificadores, obtendo
destes os temas geradores; d) reducdo temdtica, a qual consiste em um
trabalho de equipe interdisciplinar, com o objetivo de elaborar o
programa e identificar qual conhecimento “universal”®® é necessério
para a compreensdo dos temas; e) desenvolvimento do programa em

Termo utilizado na Grécia antiga para definir uma sabedoria especial depositada na
consciéncia humana. Refere-se a mesma Matemdtica com algumas variantes, ensinada em
contextos sociais diferentes para atingir o conhecimento universalmente partilhado.
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sala de aula. E possivel a partir das etapas apresentadas acima, fazer
uma aproximacio com as etapas sugeridas por Burak (1987, 1992, 1998,
2004), que foram adotadas neste trabalho.

Compactua-se com as ideias de Caldeira (2004), ao “colocar a
Modelagem Matemdtica como estratégia de ensino ou uma metodologia
deixa muito aquém daquilo que realmente podemos aproveitar fazendo
uso da Modelagem Matematica nas salas de aula” (CALDEIRA, 2004,
p.4). Caldeira segue afirmando que “a Modelagem Matemitica é uma
metodologia, uma estratégia de ensino e aprendizagem, um ambiente de
aprendizagem ou até mesmo uma técnica de ensino” (CALDEIRA,
2004, 3-4). Portanto, ndo se restringe apenas a uma metodologia ou
estratégia, mas apresenta-se como um sistema de aprendizagem, sendo
seu papel determinado a partir dos propésitos que se deseja alcangar.

A Modelagem Matemdtica neste contexto integra-se a uma
visdo filoséfica da Matematica, que permite transcender as dimensdes
do contetido matemdtico ensinado na escola.

Assim, a modelagem é vista neste trabalho como uma
concep¢do de Educagdo Matemadtica, no sentido de conceber ou criar
uma nova forma de educar matematicamente (CALDEIRA, 2009). Essa
concep¢do de Educacdo Matemadtica pode ser entendida a partir das
finalidades e intencionalidades do ensino, que vise criar uma cultura de
Matematica escolar e que forneca aos educandos fatos matematicos que
possam ser recontextualizados na pratica escolar (MATOS, 2010).

Por isso, a modelagem ndo seria apenas um método, mas,
“deve servir para que possamos dar significado também pelo particular
de uma cultura e ndo apenas para justificar uma matemaética que ja estd
pronta, denominada universal” (CALDEIRA, 2009, p.15). De fato, dar
significado também ao particular é aprender essa matemdtica com o
intuito de entender a realidade, modificando-a se necessario, pois se
busca uma aprendizagem que faga sentido. Por isso € preciso ter clareza
sobre as bases — epistemoldgicas, pedagdgicas, sociais e culturais — que
sustentam a Modelagem Matematica.

Na perspectiva proposta por Dionisio Burak (1992), afirma-se
que a Modelagem Matemadtica “constitui-se em um conjunto de
procedimentos cujo objetivo é construir um paralelo para tentar explicar
matematicamente, os fendmenos presentes no cotidiano do ser humano,
ajudando-o a fazer predi¢des e a tomar decisdes” (1992, p.62).

Ainda, segundo Burak (1998), a Modelagem Matemadtica tem
se apresentado como uma forma de transformar a escola num espago
vivo de interagdes, receptiva a realidade sécio-cultural dos educandos e
as multiplas dimensdes envolvidas no ato de ensinar.
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Em Burak (1998, p.32) a Modelagem Matematica se apresenta
como uma metodologia de ensino”'. No desenvolvimento das atividades,
0 autor propde cinco etapas, que auxiliardo no processo de construgdo
do conhecimento significativo da Matemadtica: 1) escolha do tema; 2)
pesquisa exploratdria; 3) levantamento do (s) problema (s); 4) resolugdo
do (s) problema (s), onde se desenvolve o conteido matemédtico no
contexto do tema; 5) andlise critica das solugcdes. A construcdo deste
trabalho de pesquisa com as docentes, seguiu as etapas propostas por
Burak (1992, 1998, 2004), Burak & Kldber (2008), conforme sera
explicitado posteriormente.

As referéncias consultadas permitem afirmar que as pesquisas
em Educacdo Matemadtica estdo articuladas em torno das principais
dificuldades apresentadas pelos educandos e educadores, sejam esses do
Ensino Fundamental, Médio ou Superior e, essas pesquisas, ao
utilizarem a perspectiva da Modelagem Matematica, buscam possiveis
solucdes para minimizar tais dificuldades. Diante disso, a Modelagem
Matemadtica pode contribuir para a ocorréncia de algumas mudangas na
pritica docente, a partir de Burak (1992, 1998, 2004) e de Caldeira
(2004, 2009), uma vez que ambos os autores sinalizam para a
necessidade de renovacdo da pratica docente e para o desenvolvimento
intelectual dos educandos.

1.1 MODELAGEM MATEMATICA E O CONHECIMENTO
MATEMATICO NOS ANOS INICIAIS

Quando € questionado o uso da Modelagem Matemdtica em
qualquer nivel de ensino, ndo nos reportamos a questdo utilitarista, nem
ha a intencdo de elucidar algum juizo de valor, mas, mostrar que fazer
modelagem ndo € seguir e aplicar regras. Infelizmente, a dentincia de
Beatriz D’ambrosio € tdo atual quanto valida: “nossos alunos acreditam
que fazer matematica € seguir e aplicar regras” (D’AMBROSIO, 1989,
p-1.

Nossos educandos ainda veem a Matemdtica como um corpo
de conhecimentos e conceitos verdadeiros e estdticos. Da mesma

2! Cabe salientar que a escolha pelas cinco etapas sugeridas por Burak (1992, 1998, 2004),
deve-se as vantagens de sistematizar a Modelagem Matematica, considerando-se os propdsitos
desta pesquisa. Como uma metodologia deve conter aspectos epistemoldgicos, o conhecimento
deve estar implicitamente fundamentado em bases: socioldgicas, psicolégicas, histdricas,
ambientais, antropoldgicas, visio de ciéncias, entre outras que sustentam uma pratica.
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maneira, os educadores que compartilham dessa concepcdo de
Matemadtica, preocupam-se excessivamente com a quantidade de
conteddos que devem ser repassados. E claro que o dominio dos
educadores sobre os contetidos bdsicos, especialmente nos anos iniciais,
€ necessdrio e imprescindivel. Mas sua sele¢do, segundo a concepgio de
educacdo que adota-se neste trabalho, atenta para o fato de que os
conhecimentos matemadticos t€ém uma histdria. Por trds de um conceito
existem pessoas e preocupacdes, portanto, este conhecimento ndo é
estatico. Encontram-se nas raizes histéricas da Matematica indicios de
que este conhecimento tenha se difundido entre a civilizacdo,
perseguindo objetivos que estivessem em consondncia com suas
necessidades praticas.

E certo que a Matemadtica apresenta dificuldades
especificas, assim como qualquer outro assunto.
Tais dificuldades, no entanto, ndo parecem
suficientes para justificar tanta nitidez na
diferenciacdo das pessoas no que se refere a
postura diante da Lingua Materna e tdo
discriminadoras no caso da Matematica. A julgar
pelas raizes, as disciplinas em questdo deveriam
apresentar muito menos dissonancia do que as
costumeiras, em questdo de ensino (MACHADO,
2001, p.17).

Esse conhecimento do conteiido que se deve ensinar aos
nossos educandos € imprescindivel, assim como a preocupacdo com a
metodologia e a didética utilizada. A relagdo que se estabelece entre o
educador e o educando deve ser uma relacio de colaboracdo e
crescimento, nunca de imposi¢do (SANT’ANA et al, 2009). Muito mais
que transformar o saber cientifico, o saber compartilhado pelos
cientistas em saber escolar, aquele saber cientifico que é (re)
contextualizado pelos educadores com o objetivo de ensinar, cabe ao
educador transformar a Matemdtica que se aprende na escola em uma
Matematica para a vida. Conforme preconiza Chevallard:

Um contetddo de saber que tenha sido definido como
saber a ensinar, sofre, a partir de entdo, um conjunto de
transformacdes adaptativas que irdo tornd-lo apto a
ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O ‘trabalho’
que faz de um objeto de saber a ensinar, um objeto de
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ensino,b, ¢ chamado de transposicdo  didética
(CHEVALLARD, 1991, p.39).

Desta forma, segundo o autor, por meio da Transposi¢do
Didatica o contetido do saber cientifico a ser ensinado pelo educador é
transformado e adequado as possibilidades cognitivas do educando.
Desta forma, o conceito de transposi¢ao didética.

Uma Matemadtica que ndo esteja preocupada apenas com o
simples repasse de informagdes, algumas delas, que o educando
dificilmente aplicard a sua realidade. Smole e Diniz (2001, p.15),
ressaltam que “aprender matemdtica exige comunicacio, pois € através
dos recursos de comunicagdo que a informagdo, os conceitos
apresentados sdo vinculados entre as pessoas”. Nesse contexto, verifica-
se que o objeto de estudo da Educacdo Matematica é a comunicacdo em
Matematica.

Para Candido et al (1999, p.13), o educador:

Através da conexdo entre literatura e matematica
pode criar situagdes na sala de aula que encorajem
os alunos a compreenderem e se familiarizarem
mais com a linguagem matematica, estabelecendo
ligacdes cognitivas entre a linguagem materna,
conceitos da vida real e a linguagem matematica
formal, dando oportunidade para eles escreverem
e falarem sobre o vocabuldrio matematico,
enquanto desenvolvem nocdes e conceitos
matematicos.

A Modelagem Matemadtica pode ser um caminho pelo qual
algumas dessas situagdes sdo criadas, pois, o educador, enquanto
mediador do conhecimento matemdtico € responsdvel pelo
estabelecimento dessas ligacdes cognitivas entre a Matemdtica e as
situagdes oriundas do cotidiano. Da mesma forma, educando e educador
estabelecem entre si ligagdes de afetividade, construindo ferramentas
matemadticas diferentes dos que costumeiramente se encontram nos
ambientes escolares, elegendo prioridades entre o célculo exato ou
aproximado e/ou o cdlculo mental ou escrito.

E nessa direcdio que se buscou-se pesquisar sobre as pesquisas
sobre Modelagem Matematica nos anos iniciais, pela qual verificou-se
que as producdes sobre este tema ainda sdo bastante escassas. No
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ambito internacional hd os estudos de English & Watters (2005) apud
Luna & Alves (2007) e, na esfera nacional, os trabalhos de Caldeira &
Soares (2008), Luna (2007), Luna & Alves (2007) e Scheffer (1990).
Esses estudos buscam contribuir para as discussdes matemdticas em
situagdes de modelagem nos anos iniciais.

Esta pesquisa se justifica diante da escassez de estudos que
contemplem questdes relativas ao ensino da Matematica nos anos
iniciais, sob a perspectiva da Modelagem Matematica. Nota-se que a
necessidade de um espago de didlogo e discussdo promovido entre essas
areas (ensino, Matemadtica e modelagem) deve ser contemplada. Trata-se
de ratificar as contribuicdes que a insercio da modelagem pode trazer
aos anos iniciais.

1.2 APROXIMACOES ENTRE A MODELAGEM MATEMATICA E
A PEDAGOGIA FREIREANA

O grande problema da aprendizagem da Matemadtica
relaciona-se com a falta de motivacdo dos educandores, que propoe
muitas vezes uma lista enorme de problemas que, segundo os
educandos, ndo os convencem acerca da necessidade de resolucdo. A
dificuldade talvez esteja na forma como o problema € apresentado. Nao
basta apenas instrumentalizarmos nossos educandos, mas criar espacos
proprios de investigacdo e discussdo, para que ndo desistam facilmente,
alegando dificuldades ou falta de conceitos chaves. Deste modo, a
Modelagem Matemadtica € vista por alguns como uma concep¢do que
nao separa forma de conteudo.

Em consonincia com a pedagogia freireana ndo basta levar o
educando ao conhecimento do conteido especifico, mas por meio do
didlogo entre o educador e o educando estabelecer interagdes e atitudes
de respeito aos conhecimentos socialmente construidos pelos
educandos, especialmente os de classe populares (FREIRE, 2003).

Pode-se dizer, portanto, que a modelagem pode ser uma
alternativa ao chamado método tradicional de ensino, buscando o
estabelecimento do didlogo entre educador e educando. Porém, a
Modelagem Matemadtica ndo se limita a um grau de escolarizagdo
especifico. Por que a modelagem nos anos iniciais? Qual o
conhecimento matemdtico produzido pelas criangas? Qual o
conhecimento dos educadores que atuam neste nivel de ensino sobre
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Modelagem Matemadtica? A busca incessante por respostas a estas
questdes nos esclarece o sentido da modelagem nesta pesquisa.

Pensa-se que o sentido e o significado da Matematica véo se
construindo a partir das relacdes que se estabelecem entre a linguagem
cotidiana e a linguagem matemadtica e seu cardter eminentemente social,
politico, histérico e pedagdgico.

De fato, a relacdo entre Matematica e realidade se fundamenta
na compreensao de Matemadtica enquanto parte de um conhecimento que
¢ a0 mesmo tempo universal e cultural. Seu cardter universal, expresso
pela linguagem e codificacdo simbodlico-racional, é abordado por
Vergani (1993):

As ciéncias matematicas sdo, no sentido do termo,
ciéncias profundamente humanas: linguagem e
codificacdo simbdlico-racional, elas pertencem a
universalidade do homem. Nenhuma alteridade
cognitiva ou cultural é alheia aos seus principios
de inteligibilidade globais, tdo vastos e
diferenciados quanto as préprias praticas humanas
(VERGANI, 1993, p.107).

A linguagem partilhada culturalmente diferencia as praticas
humanas individuais. No entanto, as representacdes sociais advém dos
conhecimentos matematicos transmitidos, elaborados e partilhados pelos
membros daquela sociedade especifica, conhecimento esse
contextualizado a partir de situacdes oriundas do cotidiano.

E no espaco escolar que os conhecimentos individuais e/ou
partilhados pelo grupo sdo transmitidos e, as vezes, construidos. Embora
as pessoas que integram a comunidade escolar elejam alguns objetivos
que atendam aos interesses comuns de todos os envolvidos, o
conhecimento formal ali produzido ou partilhado aproxima ainda mais
os educandos dos educadores e das experi€ncias cotidianamente
vivenciadas.

Acredita-se que as representacdes sociais presentes na
linguagem cotidiana utilizada pelas criancas requerem o reconhecimento
da complexidade de ensinar valores a elas, conforme nos adverte Bishop
(1999):

Requer uma consciéncia fundamental dos valores
que subjazem a matemadtica e um reconhecimento

2 Entende-se que a atribuicdo de sentido aos contetidos matematicos é socialmente construida.
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da complexidade de ensinar estes valores 4s
criangas. Nao basta simplesmente o como ensinar-
lhes matemadticas: também devemos educar-lhes
acerca da matemadtica, mediante a matematica e
com a matemadtica (BISHOP, 1999, p.20).

Assim, para Bishop (1999), a Matemadtica ndo € a Gnica forma
de conhecimento, evocando a necessidade de contextualizacdo da
Matemdtica com as situagdes vivenciadas através desta relagdo
estabelecida com o mundo e a sua realidade.

Nesse sentido, dada a devida importincia as inquietagdes
apresentadas ao longo do texto, ndo se mediu esforcos para compreender
os problemas imbricados no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica.

Parte desses problemas, relacionados a realidade educacional,
trata de uma visao de ensino proposta por modelos pedagdgicos ligados
somente a memorizacdo e a repeticdo. Conforme Ponte (1992 apud
MACINTYRE, 2002, p.14-15):

[...] O modelo de ensino que acredita que
descrever ou dizer como sdo as coisas € a melhor
forma de ensinar estd ligado, na prética, a
reproducdo e a memorizacdo da informacdo; ndo
estd apoiado nos processos ativos da construcio
do conhecimento, nem conta com a participagdo
do aluno, ndo possibilitando a utilizacdo e a
metabolizag¢do da informag@o.

Desta forma, um ensino baseado apenas na memorizacgio e na
simples reproducio de informagdes, ndo da conta efetivamente de uma
aprendizagem que faga sentido ao educando.

O modelo de ensino proposto nos PCN's relativo aos anos
iniciais estd pautado no uso de jogos, de resolucdo de problemas, da
histéria da matemadtica e no uso das tecnologias da informacdo. No
entanto, o que observa-se em algumas escolas no dmbito da educacio
brasileira ¢ um ensino de Matematica apoiado notadamente no repasse,
memorizacdo e utilizacdo de informacgdes. Todavia, verifica-se um
nimero reduzido de experiéncias educativas de Modelagem Matematica
voltada a construcio de conceitos matematicos para este nivel de ensino.

Essas experiéncias sdo imprescindiveis e podem servir de
contraponto nos momentos de reflexdo da pritica pedagdgica. Na
medida em que os esforcos dos educadores que atuam nos anos iniciais
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ndo sdo bem sucedidos (e a realidade da pritica educativa parece
confirmar este quadr0)23, admite-se a necessidade de (re) pensar24 a
prética, particularmente por aqueles que trabalham com uma postura
critica, ndo no sentido de remediar uma situagdo, mas no sentido de
apresentar alternativas e propostas concretas de mudancas.

Que se reconhega; mudar a realidade ndo ¢é
absolutamente facil! E a meta a ser alcancada, um
ideal que dd sentido ao caminhar. Assim se o
professor ndo sonha mais, se ndo deseja, se nao
tem a esperanga critica, o que estd fazendo em
sala de aula? Alids, o que esta fazendo na vida?
(VASCONCELLOS, 2006, p.91).

O interesse docente no desenvolvimento de sua pritica
pedagdgica, como qualquer pessoa que precisa lidar com situagdes
novas, imprevisiveis e reais, deve desvincular-se do método tradicional
de ensino, que pressupde a linearidade de conteidos (modelo
cartesiano), generalista demais e com &nfase exagerada aos algoritmos e
técnicas. Em seu estudo sobre Modelagem Matemadtica, Chaves (2000)
destaca a modelagem, criando ambientes de aprendizagem que
possibilitem o ensino de conceitos matematicos a partir do trinsito dos
educandos pela Matematica pratica, formal e utilitaria.

A Modelagem Matemadtica, inverte a seqiiéncia
normalmente utilizada no ensino tradicional —
definicdo/exemplos/exercicios/aplicacdes,

comecando por aplicagdes/problemas, oferece a
oportunidade  de  implementarmos  novos
ambientes de aprendizagem onde podemos estar
desenvolvendo de forma significativa os conceitos
matemadticos e a partir do transito do aluno entre
as Matemadticas: praticas, oriunda das diversas
atividades humanas, formal que é o resultado da
sistematizacdo, refinamento e generalizacdo dos
diversos saberes da tradicdo e a utilitdria que
aplica conhecimento sistematizado em situacdes
diferenciadas (CHAVES, 2000, p.28, grifos do

“Essa afirmagdo apéia-se nas falas das educadoras durante o desenvolvimento das oficinas que
serdo tratadas adiante.

*No sentido de uma pratica baseada na reflexio-agdo conforme preconizado no livro: SCHON,
Donald A. Educando o profissional Reflexivo: Um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre, RS: editora Artmed, 2000.
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autor).

Compreende-se entdo, que a Matemadtica pratica, formal e
utilitdria apresentada por Chaves (2000) sdo entendidas como diferentes
manifestacdes. Assim, a Matemdtica pritica geralmente estd associada
ao uso de conceitos matemadticos que auxiliem determinada drea de
atividade humana. A Matemadtica formal por sua vez, ¢ a matemdtica
ensinada nas escolas, sendo apresentada como uma Matemaética abstrata.
A Matematica do cotidiano € considerada utilitaria, pois seus conceitos
sdo aplicdveis no dia-a-dia.

O autor sustenta que a inversdo da sequéncia -
defini¢do/exemplos/exercicios/aplicagdes, tipicamente trabalhada no
ensino tradicional, que pressupde a necessidade de pré-requisitos e de
uma certa linearidade - para um ensino voltado a aplica¢do/problemas,
permite a aprendizagem significativa® de conceitos matematicos.
Porém, entende-se que a simples inversdo da ordem desta sequéncia néo
garante a veracidade desta afirmacdo. Portanto, a analise das relagdes
entre o educador e educando que possibilite uma aprendizagem
significativa, pode contribuir para um melhor entendimento sobre o
papel da produgao de significado aos contetidos mateméticos ensinados.

Nesse sentido, se a Matematica for alheia a realidade do
educando, como a educacdo permitird o desenvolvimento de uma
postura critica? Assim, € imprescindivel que a Educacdo Matematica
possibilite ao educando pensar criticamente.

Desta forma, ao olhar mais atentamente ao ensino da
Matemadtica nos anos iniciais, € possivel perceber o quio distante ela se
apresenta da realidade. Problema esse exacerbado por alguns aspectos
decorrentes das dificuldades que enfrenta o ensino atual de um modo
geral principalmente relacionado as representacdes da Matematica
presentes no contexto dos educandos. A exemplo do livro didético,
salienta-se que apesar da reconhecida importancia e influéncia deste no
contexto escolar, verifica-se muitas vezes a abordagem de contetidos
distanciados dos problemas reais. Nesse sentido, a preocupacdo em
relacionar os contetidos matemadticos com a realidade do educando néo
deve desvincular-se da realidade social e cultural destes.

Assim, a tentativa de se levar adiante o tema da insercdo da
Modelagem Matemadtica nos anos iniciais, no contexto de formacdo

» Para Moreira (2005, p.5), “a aprendizagem é dita significativa quando uma nova informagio
(idéia, conceito, proposi¢@o) adquire significados para o aprendiz através de uma espécie de
ancoragem em aspectos relevantes da estrutura cognitiva preexistentes dos individuos”.



45

continuada, abordando a Matematica preocupada com o contexto de
aprendizagem ligado ao cotidiano dos educandos, especificamente neste
nivel de ensino, ndo deve limitar-se a uma experiéncia isolada, mas,
deve sim, chamar a atencdo dos docentes e da sociedade para um
problema tdo genuino como este: o da preocupagdo com o ensino e a
aprendizagem da Matemdtica a mais proxima possivel da realidade
corriqueira dos educandos.

Ressalta-se que o processo de construcdo deste trabalho ndo
ocorre de forma simples e rdpida. As percep¢des dos educandos e,
especialmente dos educadores, que refletem sobre a aprendizagem da
Matematica sao reconhecidamente necessdrias e inovadoras.

Esta questdo também foi preconizada pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais no tocante a formac¢do de educadores da
educagdo bésica do nivel superior ao sugerir o “uso de tecnologias da
informacdo e da comunica¢@o e de metodologias, estratégias e materiais
de apoio inovadores” (BRASIL, 2002, p.1).

A preocupacdo estd em estabelecer uma “intimidade”,
conforme sugere Freire (2002), entre os saberes escolares e os saberes
dos educandos, ou seja, ensinar a Matemadtica que contribua para que os
educandos dos anos iniciais consigam um maior dominio e
representagdo da realidade, ndo apenas reduzindo a Matemdtica ao
“fazer continhas”.

Por que ndo discutir com os alunos a realidade
concreta a que se deva associar a disciplina cujo
conteddo se ensina [...] Por que ndo estabelecer
uma necessaria “intimidade” entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a
experiéncia social que eles t€ém como individuos?
(FREIRE, 2002, p.33-34).

O desafio proposto por Freire (2002) consiste em considerar
0s nossos educandos como seres socialmente curiosos, em um contexto
em que os conhecimentos matemdticos ja construidos pelos mateméticos
ganhardo significados nas aplica¢des da realidade do educando. Outro
desafio langado a partir das insatisfacdes denunciadas nas falas dos
educadores € a necessidade de movermo-nos com clareza sobre nossa
prépria prética, ndo apenas adaptando-nos as mudangas, mas, sobretudo
intervindo e compreendendo a realidade.

O tempo presente nos desafia na busca reflexiva por
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mudancas, sejam elas politicas, econdmicas, ideoldgicas, culturais,
técnico-cientificas ou sociais. Nossa capacidade de mudanca depende
principalmente de um estado maior ou menor de curiosidade.

Por outro lado, quanto mais me assumo como
estou sendo e percebo a ou as razdes de ser de
porque estou sendo assim, mais me torno capaz de
mudar, de promover-me, no caso, do estado de
curiosidade ingénua para o de curiosidade
epistemoldgica (FREIRE, 2002, p.44).

“A escolha depende de nds, sujeitos da histéria” ja
preconizava McLaren (2000, p.17). A Histéria é possibilidade de
transformacdo das nossas prdprias incertezas, das nossas proprias
concepgdes enquanto educadores preocupados e conscientes com o
outro, seres humanos do conhecimento, enquanto seres que constroem a
sua proépria histdria, a partir de suas decisdes e opgdes.

Esta compreensdo ética e ao mesmo tempo politica do ser
humano, ndo ignora todo aquele conhecimento que este ser abarca,
prioriza, no entanto, o criar que pressupde uma acdo, peculiaridade de
todo ser humano. Assim, as verdadeiras agdes €ticas no ser humano,
nascem da contradi¢cdo dos sentimentos nele presente. As dimensdes
éticas e politicas necessdrias a existéncia do ser humano enquanto ser
individual e coletivo, nos torna seres humanos de opgdes, seres cuja
presenca ndo deve compactuar com omissdes.

Nao hd como fechar os olhos diante das insatisfagdes
denunciadas pela crise da educag¢do, em que os educadores perplexos
convivem com uma realidade escolar nada animadora. A prevaléncia do
modelo escolar que evolui gradativamente e lentamente, que privilegia o
conhecimento em func¢do dos programas governamentais, tendo em vista
que a garantia de acesso e permanéncia na escola das pessoas
pertencentes a uma classe social mais abastada € bem maior, pressupoe
a necessidade de rupturas e mudangas educacionais. Percebendo-se
primeiro essa necessidade, para que houvesse a mudanga de fato. Pois,
“constatando, nos tornamos capazes de intervir na realidade, tarefa
incomparavelmente mais complexa e geradora de novos saberes, do que
simplesmente a de nos adaptar a ela” (FREIRE, 2002, p.86).

Esta realidade desafiadora convida os educadores a
acompanhar o ritmo desenfreado imposto pela transformacdo da
sociedade, articulando a producdo do conhecimento com a cultura
pedagdgica da escola. A escola enquanto espaco institucional voltado
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para o ensino e a aprendizagem, deve ser o lugar privilegiado para que a
aprendizagem acontega. No entanto, “as organizacdes aprendem através
de individuos que aprendem [...] ndo ha aprendizagem institucional sem
aprendizagem individual” (BOLIVAR, 1987, p.82).

Nenhuma escola, por mais bem equipada, por si s6, garantird
o desenvolvimento de um ensino e uma aprendizagem satisfatoria.
Enquanto ente institucional, ela ndo da conta sozinha dos objetivos
maiores da educacdo. H4 que se romper com os obsticulos as praticas
dos docentes que sdo os alicerces desta estrutura maior chamada
instituicdo escolar. Opta-se obviamente pela mudanca, por serem
capazes de discernir e escolher criticamente.

Para Voli (1998, p.10) é imprescindivel enquanto educadores:

- Tomar contato com as nossas possibilidades e
potencialidades como pessoas e como educadores;

- Dar-nos conta do potencial realizador de nossa
personalidade, apenas pelo fato de sermos pessoas;

- Elevar nossa auto - estima,;

- Nao colocar limites a nossas possibilidades de aprendizagem
e conhecimento.

Além desses apontamentos, € preciso atingir a dimensio
individual do educador, respeitando sua singularidade, para que nao seja
apenas reprodutor do conhecimento alheio e desinteressado. Reafirma-
se mais uma vez que cada educador € peca fundamental na cultura
escolar’®, deve sim perceber-se enquanto ser individual, de presenca, de
ruptura, preocupado com as problematiza¢des do grupo do qual faz parte
enquanto membro da escola, dai sim, nascerdo possibilidades reais de
mudancas.

Presenca que, reconhecendo a outra presenga
como um “ndo-eu” se reconhece como “‘si
propria”. Presenca que se pensa a si mesma, que
se sabe presenca, que intervém, que transforma,
que fala do que faz mas também do que sonha,
que constata, compara, avalia, valora, que decide,
que rompe. E € no dominio da decisdo, da
avaliagdo, da liberdade, da ruptura, da opcédo, que
se instaura a necessidade da ética e se impde a

% Sobre este tema adota-se o conceito de Cultura Escolar de Chervel (1988), segundo o qual, a
cultura escolar pode ser entendida como cultura adquirida na escola, sendo que esta fornece a
sociedade uma cultura de dois tipos: uma definida nos programas oficiais e outra representativa
dos resultados efetivos das agdes e atividades desenvolvidas pela escola.
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responsabilidade (FREIRE, 2002, p.20).

Ao se refletir sobre estas afirmacdes, pode-se dizer que nado é
trivial ou simpldério transpor os moldes tradicionais nos quais o0s
educadores foram formados e se apoiam. A nfo perpetuacdo destes
moldes passa inevitavelmente pela resisténcia dos educadores ao modo
como concebem a educacdo. Chega-se a afirmar metaforicamente que
sdo miopes diante das suas dificuldades e possibilidades enquanto
educadores. Sabe-se que a existéncia de um especialista para tratar da
miopia ndo garante que ela seja corrigida. No tocante a deficiéncia
apresentada, € preciso corrigi-la com urgéncia. Seja por meio de lentes
corretoras, seja através de cirurgia definitiva.

Nem sempre as mudangas tencionadas sdo bem sucedidas.
Algumas vezes, encontra-se a necessidade de interpretar estas
mudancas, da mesma forma que hd a necessidade de interpretar o
mundo do qual fazemos parte.

Exercer o dominio sobre estas relacdes de poder, sobre estas
transformagdes educacionais, s6 € possivel se for pensada a partir da
acdo do educador, olhando com clareza para sua pratica.

E importante lembrar que toda transformagdo é movida por
intencdes, reflexdes e consciéncia de si. A permanéncia nada mais é do
que a aceitacdo dos valores culturais da elite opressora, das regras
impostas pelo grupo dominante, desistindo do sonho de uma educagdo
voltada para os problemas sociais.

Se, de um lado, ndo posso me adaptar ou me
“converter” ao saber ingénuo dos grupos
populares, de outro, ndo posso, se realmente
progressista, impor-lhes arrogantemente o meu
saber como o verdadeiro (FREIRE, 2002, p.90-
91).

Dentro da perspectiva desta pesquisa e acima de tudo, a partir
do cotidiano de cada educador, propor mudangas, é propor mudancas
nas condi¢des em que a educagdo acontece. Para tanto é necessario que
se promova uma transformacdo do ponto de vista individual. E a
curiosidade que nos move enquanto educadores, que nos move em
direcdo a uma transformacdo real. Uma transformacdo que possibilite
um novo olhar do ponto de vista do grupo social em que o educador estd
inserido, onde o germe da mudanca foi plantado. Ao propormos
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mudancas, ndo estamos querendo revelar a realidade social, ela estd
revelada por si propria, nem tampouco que se enxergue aquilo que ndo
somos capazes de enxergar sozinhos.

Em razdo do cariter imensurdvel ligado a avaliacdo das
atitudes de mudangas27, ficou dificil definir em valores numéricos
quando uma dada atitude € favordvel ou ndo. As mudangas a que nos
referimos nesta pesquisa referem-se as percepgdes e pensamentos das
educadoras, quando se tecem problematizagdes que se articulam com a
realidade.

E interessante atentar para as definicdes e significados que
damos aos acontecimentos e experi€éncias, bem como a forma que
reagimos a pensamentos relacionados a sentimentos de mudangas. “Nao
haveria existéncia humana sem abertura de nosso ser ao mundo, sem a
transitividade de nossa consciéncia” (FREIRE, 2002, p.98). Esta € uma
condi¢do humana inventada e recriada por nés mesmos.

Entdo, a qualificacio dos educadores ¢ apontada
continuamente como o principal requisito para implantacio de
mudancas. A resisténcia destes educadores por mudancgas € histérica, e
pode ser justificada pelas vozes que acenam para o fato de que
dificilmente s3o chamados a opinar sobre o cendrio que atuam, ou seja,
a sala de aula. Quando estes educadores tem a oportunidade de mudar, é
possivel verificar sentimentos de inseguranga.

Ocorre que, mudanga no posicionamento do educador, implica
necessariamente na mudanga de sua pratica educativa. Assim, a busca
por mudancas (sejam elas referentes a qualidade de ensino, sejam
referentes a sua propria vida em sociedade), provocam acepg¢des nas
formas de pensar do educador.

Um dos pilares que sustenta a Educacdo Matemdtica &
justamente a possibilidade de mudancas, apoiada fundamentalmente no
reconhecimento de uma Matematica ndo estanque. Parece-nos,
particularmente interessante, que as percep¢des das educadoras,
promovam respostas para as velhas perguntas do ensino da Matematica.
O que buscou-se com este ponto de vista epistemoldgico é dar conta
destas velhas preocupacdes dos educadores. “Quanto mais a curiosidade
espontanea se intensifica, se “rigoriza”, tanto mais epistemoldgica ela
vai se tornando” (FREIRE, 2002, p. 97).

Convencemo-nos de que qualquer progresso em relacdo a
mudancas na pratica educativa depende de uma aceitacdo progressiva

# A intengdo é elucidar as mudangas individuais em torno da Modelagem Matemdtica,
percebidas apds a intervencao da pesquisadora.



50

dos educadores. ”A mudanca do mundo implica a dialetizacdo entre a
denuncia da situacdo desumanizante e o anuncio de sua superacdo, no
fundo o sonho” (FREIRE, 2002, p.88). A mudanga que pressupde o
didlogo entre a teoria e a pratica educativa.
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CAPiTULO’ I - ASPECTOS E PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS: ABORDAGEM QUALITATIVA NA
PESQUISA

Na perspectiva de pensar uma investigacdo que atente para
uma abordagem qualitativa, conforme preconiza D’ Ambrosio, como um
“caminho para escapar da mesmice”, esta pesquisa acena para uma saida
diferenciada - referente a perspectiva da Modelagem Matemdtica,
acordada pela postura epistemolégica® assumida.

A andlise epistemoldgica é responsdvel por questionar as
bases sobre as quais a producdo dos conhecimentos cientificos da
ciéncia se apoiam, bem como os pardmetros que norteiam a pesquisa
cientifica, seus aportes tedricos e concepgdes de educacio.

Veiga (1985 apud NORONHA, 2004, p.139) considera que
uma pesquisa deve “atentar para as alternativas epistemoldgicas na qual
pesquisadores e pesquisados sejam sujeitos ativos da producdo do
conhecimento”, que participem integralmente do processo de pesquisa e
construgdo do conhecimento. A necessidade e importincia de uma
formagdo pela pesquisa sdo reiteradas por Demo (1998), Astolfi e
Develay (1995).

Nao hd ato de pesquisa que se apresente totalmente neutro,
tanto por parte do pesquisador, quanto dos pesquisados. O que tem sido
alvo de ferrenhas criticas as pesquisas qualitativas é o fato de que a
subjetividade do pesquisador pode afetar a pesquisa, na medida em que
este carrega consigo as ambiguidades do seu meio. Apesar disso, a
pesquisa ndo deve se limitar apenas ao rigor da cientificidade, mas, deve
expressar e representar a complexa realidade empirica do homem.

Cabe lembrar que ndo existe neutralidade da ciéncia, nem
tampouco na pesquisa de cunho cientifico, pois conforme Portelli (1991
apud BERNARDES, 2003), a neutralidade € impossivel, e, talvez
indesejavel, sendo o trabalho final de uma pesquisa, o resultado da
interferéncia do pesquisador e pesquisados.

Porém, Luna (2004, p.31) salienta que “0 homem individual é
subjetivo porque € incapaz de separar o objeto da concep¢do que faz

% A postura adotada diz respeito a uma postura reflexiva, critica e comprometida com a pratica
docente. Neste trabalho adotamos uma visdo epistemoldgica da matemdtica como “dependente
da cultura, histdrica e socialmente construida” (CALDEIRA, 2009, p.36). Adota-se ainda a
visdo epistemoldgica da Educacdo Matemadtica preconizada por Bachelard (1999), na qual se
evidencia a dimensao histdrica, social e cultural do processo de constru¢do do conhecimento,
negando sua neutralidade.
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dele”. Desta forma, apesar desta aparente pequena distincia, o objeto e a
concepg¢do formada a respeito deste, parece apresentar significados e
analogias. Da mesma forma que nio se entende a Matemadtica nos anos
iniciais, como dito anteriormente, como sendo um amontoado de
“continhas”, porque esta ndo é a concepc¢do de educacdo que faz parte
das nossas convicgoes.

Para que haja de fato uma mudanga no processo de ensino e
aprendizagem, os pesquisadores da Educacdo Matemdtica precisam ter
claro que as pesquisas devem objetivar a mudanga no processo de
ensino e aprendizagem da Matematica, em todos os niveis.

A partir dessa perspectiva, pensou-se esta pesquisa como a
busca pelo sentido e possibilidades de mudancgas no processo acima
mencionado e, para tal, optou-se por uma abordagem qualitativa. No
tocante a caracteristica das pesquisas qualitativas, nota-se que esta
abordagem estd presente na maioria das pesquisas em Educacdo
Matematica, como salienta Malheiros (2004):

As pesquisas desenvolvidas na drea de Educacao,
entre elas as de Educacdo Matemadtica, baseiam-se
freqiientemente na abordagem de pesquisa
qualitativa, pois esta possibilita um conhecimento
mais profundo da realidade escolar, ndo se
limitando apenas as descricdes (MALHEIROS,
2004, p.57).

Embora possibilite um desvelamento da realidade, ¢
imprescindivel que ndo sejam esquecidos o sentido e o valor do ato de
pesquisa enquanto atividade humana, algumas vezes carregada da
subjetividade inerente ao pesquisador, fato este que deve ser
considerado. Por isto, “é igualmente importante lembrar que como
atividade humana e social, a pesquisa traz consigo, inevitavelmente, a
carga de valores, preferéncias, interesses e principios que orientam o
pesquisador” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.3). Ao longo do texto os
autores evocam que “a construgdo da ciéncia € um fendmeno social por
exceléncia” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.2). Como se sabe, a
transmissdo do conhecimento cientifico pode ser entendida como um
processo sdcio-histérico e, por isso, constitui-se em uma atividade
inerentemente humana.

Desta forma, ao definir o papel do pesquisador, percebe-se a
sua preocupacgdo com a subjetividade prépria ao afirmar que:
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O papel do pesquisador € justamente o de servir
como veiculo inteligente e ativo entre esse
conhecimento acumulado na 4rea e as novas
evidencias que serdo estabelecidas a partir da
pesquisa. E pelo seu trabalho como pesquisador
que o conhecimento especifico do assunto vai
crescer, mas esse trabalho vem carregado e
comprometido com todas as peculiaridades do
pesquisador e principalmente com suas defini¢des
politicas (LUDKE; ANDRE, 1986, p.5).

7z

Assim, pode-se falar que todo ato de pesquisa € politico,
conforme nos alertou Alves (1984). Acredita-se que esta pesquisa
carrega consigo o germe de concep¢do de educacio, bem como o ideal
de pesquisa defendida pela pesquisadora. Portanto, far-se-4 referéncia a
pesquisa como uma “atividade de investigacdo capaz de oferecer (e,
portanto, produzir) um conhecimento novo a respeito de uma drea ou de
um fendmeno sistematizando-o em relagdo ao que ja se sabe a respeito
dela (e)” (LUNA, 2004, p.26).

A respeito da politicidade na educagdo, encontra-se nas
palavras de Paulo Freire que “é impossivel, na verdade, a neutralidade
da educacdo” (FREIRE, 2002, p.124). Pode-se encontrar em sua fala a
bandeira pela educabilidade do ser humano, ser que se sabe inacabado
por natureza e que segundo o autor, “a raiz mais profunda da
politicidade da educac¢do se acha na educabilidade mesma do ser
humano, que se funda na sua natureza inacabada e da qual se tornou
consciente”. (FREIRE, 2002, p.124)

Pesquisar € buscar continuamente respostas a uma
determinada  problematizagdo ou  situacdo/problema  proposta,
possibilitando desta forma gerir um conhecimento novo que corrobore
e/ou refute os conhecimentos anteriores. Examinar minuciosamente,
sondando atentamente o problema que se deseja conhecer.

A génese da pesquisa qualitativa teve origem na necessidade
de um método préprio para as ciéncias humanas e sociais. Segundo
André (1998, p. 16):

A abordagem qualitativa de pesquisa tem suas
raizes no final do século XIX, quando os
cientistas sociais comecaram a indagar se o
método de investigagdo das ciéncias fisicas e
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naturais, que por sua vez se fundamentava numa
perspectiva positivista de conhecimento, deveria
continuar servindo como modelo para o estudo
dos fen6menos humanos e sociais [...].

A relevancia e justificativa pela escolha de uma pesquisa
qualitativa encontram-se amparadas pela maleabilidade das facetas
contempladas. A pesquisa qualitativa deve sim ser rigida quanto ao
estabelecimento de normas e regras que nem sempre sdo passiveis de
generalizacdes, devido a natureza dos seus recortes.

Ao se fazer os devidos recortes na pesquisa, fica mais simples
definir claramente o seu objeto, os sujeitos envolvidos, o enunciado do
problema, a escolha do tema, entre outras coisas. A medida que os
sujeitos envolvidos na pesquisa vdo se delineando e oferecendo-se a
investigacdo, € necessdrio clarificar a metodologia de abordagem,
levando-se em consideracdo todas as caracteristicas essenciais dos
sujeitos.

Para tanto, escolheu-se a pesquisa qualitativa, pois conforme
Liidke e André (1986, p.11), um grande marco da pesquisa qualitativa é
que ela “supde o contato direto e prolongado do pesquisador, com o
ambiente e a situacdo que estd sendo investigada, via de regra através do
trabalho intensivo de campo”. Os autores chamam a atencdo para as
vantagens da observacdo na pesquisa qualitativa “a observacio
possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fendmeno pesquisado, o que apresenta uma série de vantagens”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26).

21 O METODO DA ANALISE DE CONTEUDO:
PROCEDIMENTOS E ETAPAS PARA A COLETA DE DADOS

Em sua obra Andlise de Conteddo, Bardin (2002) apresenta na
terceira parte denominada Método, as etapas dessa metodologia. Tendo
em vista a importancia da clareza na descri¢do metodoldgica, apresenta-
se a seguir, as etapas da Andlise de Conteido, ndo de um modo geral, tal
como expostas na obra de Bardin (2002), mas sim, expressando alguns
recortes e adequagdes a nossa situagio problema.

A Andlise de Contetido configura-se em torno do que Bardin
(2002) denominou de organizacdo da anélise, a qual corresponde a pré-
andlise, a explora¢do do material e, o tratamento dos resultados. Vale
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ressaltar que tais etapas ndo sdo estanques, ou seja, elas se fazem
presentes durante todo o processo de andlise, sendo possivel a transi¢cao
entre elas, o retorno, o avango etc, dependendo das caracteristicas do
processo.

Na pré-andlise € feita a escolha dos documentos a serem
analisados, a formulacdo de hipdteses e objetivos, e a elaboracdo de
indicadores que fundamentem a interpretacdo final. Tais fatores ndo
acontecem, obrigatoriamente, seguindo uma ordem cronoldgica, apesar
de se manterem ligados mutuamente (BARDIN, 2002, p. 96). E nessa
fase também, que o autor propde a chamada leitura flutuante, fazendo
uma analogia a atitude do psicanalista. Tal leitura, “consiste em
estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto
deixando-se invadir por impressdes e orientacdes” (BARDIN, 2002, p.
96). Como documentos de andlise t€ém-se no caso desta pesquisa, as
respostas as questdes abertas e fechadas, ao questiondrio e as percepgoes
das educadoras. Quanto as hipdteses e aos objetivos:

Uma hipétese é uma afirmagdo proviséria que nos
propomos verificar (confirmar ou infirmar),
recorrendo aos procedimentos de andlise. Trata-se
de uma suposi¢do cuja origem € a intui¢do e que
permanece em suspenso enquanto ndo for
submetida a prova de dados seguros. O objetivo é
a finalidade geral a que nos propomos (ou que é
fornecida por uma instincia exterior), o quadro
tedrico e/ou pragmdtico, no qual os resultados
obtidos serdo utilizados (BARDIN, 2002, p. 98).

Assim, as hipéteses desta pesquisa sdo: as educadoras tém
expectativas quanto a Modelagem Matemdtica. Os objetivos estdo
presentes no inicio deste estudo e, a formulacdo de indicadores muito
provavelmente serd a frequéncia com que determinados temas aparecem
nas respostas.

A fase exploracdo do material caracteriza-se segundo o autor,
por ser longa e fastidiosa. E nela em que ocorre a administragdo das
técnicas sobre o conjunto dos documentos, ou seja, haverd recortes,
codificagdo e categoriza¢do. A codificacdo é uma transformagdo dos
dados brutos do texto, que permite alcancar uma representacdo do
conteido (BARDIN, 2002, p. 103). Ela compreende trés escolhas: das
unidades, das regras de contagem e das categorias. A unidade de registro
escolhida foi o tema, que segundo Bardin (2002, p. 105), “é a unidade
de significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado
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segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura”,
sendo:

[...] geralmente utilizado como unidade de registro
para estudar motivagdes de opinides, de atitudes,
de valores, de crencas, de tendéncias, etc. As
respostas a questdes abertas, as entrevistas (ndo
directivas ou mais estruturadas) individuais ou de
grupo [...]J, podem ser, e sdo freqlientemente,
analisados tendo o tema por base (BARDIN,
2002, p. 106).

E quanto as regras de enumeracdo, ou seja, o modo de
contagem, Bardin (2002) cita a presenca (ou auséncia), a frequéncia, a
frequéncia ponderada, a intensidade, a direcio e a ordem. Deu-se
preferéncia, dentre essas unidades de contagem, a de frequéncia —
apresentado sob o aspecto de presenca (ou auséncia) — a qual, pode ser
muito significativa.

A escolha das categorias, pode se encaixar na etapa
categorizacdo, a qual, segundo Bardin (2002), ndo € uma etapa
obrigatéria de toda e qualquer Anélise de Contetdo, sendo ela:

[...] uma operacdo de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o
género (analogia), com os critérios previamente
definidos. As categorias, sdo rubricas ou classes,
as quais reinem um grupo de elementos (unidades
de registro, no caso da andlise de contetido) sob
um titulo genérico, agrupamento esse efectuado
em razdo dos caracteres comuns destes elementos.
O critério de categorizacdo pode ser semantico
(categorias temdticas: por exemplo, todos os
temas que significam a ansiedade, ficam
agrupados na categoria ‘ansiedade’, enquanto que
os que significam a descontragdo, ficam
agrupados sob o titulo conceptual ‘descontragdo’),
sintdtico [...], léxico [..] e expressivo [...]
(BARDIN, 2002, p. 117-118).

A fase de tratamento dos resultados e interpretacdo como o
préprio nome ja indica, corresponde a etapa em que ‘“tendo a sua
disposicdo os resultados significativos e fiéis, pode entdo propor
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inferéncias e adiantar interpretacdes a propdsito dos objetivos previstos,
ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas” (BARDIN,
2002, p. 101).

O foco da Andlise de Conteido ndo estd na descricdo dos
contetidos, mas sim no que estes poderdo nos ensinar apds serem
tratados. E nesse sentido, que a inferéncia ajuda a definir a
especificidade desta metodologia, pois elas podem responder a dois
tipos de problemas: o que é que conduziu a um determinado enunciado?
e, quais as consequéncias que um determinado enunciado vai
provavelmente provocar? (BARDIN, 2002)

Segundo Bardin (2002) as causas representam as varidveis
inferidas e, os efeitos, as varidveis de inferéncia. Direcionando para este
trabalho, tem-se que: dificuldades ao processo de ensino e aprendizagem
de Matemadtica sdo os efeitos, ou seja, a nossa varidvel de inferéncia; e,
as percepcdes de modelagem, seriam as causas, ou seja, a varidvel
inferida.

O processo de tratamento dos dados foi sendo construido a
medida que a pesquisadora foi organizando-os segundo os objetivos da
pesquisa. Assim, a construcio das andlises embasaram-se nos
procedimentos metodolégicos da Andlise de Contetido proposta por
Bardin (2002).

Nesse sentido, conforme Bardin (2002, p.38) a Andlise de
Contetido consiste em “um conjunto de técnicas de andlise das
comunica¢des que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteddo das mensagens”. Portanto, a finalidade da
Anadlise de Contetdos é produzir inferéncias que auxiliem na descri¢do
dos contetidos das mensagens — no caso desta pesquisa, objetivou-se a
busca de sentidos das percepcdes das educadoras sobre a Modelagem
Matemadtica, contidas no questiondrio e nas observacdes do didrio de
campo™.

No caso desta pesquisa os instrumentos utilizados em um
primeiro momento para a coleta de dados foram a aplicagdio de um
questiondrio (APENDICE C) e observacdes realizadas e registradas em
um didrio de campo durante o desenvolvimento de oficinas pedagdgicas.
A partir dessas oficinas foi elaborada, em conjunto com as sete

29 . . . .. . . .
Consiste no relato escrito, pela pesquisadora, das atividades desenvolvidas e experienciadas
no decurso da pesquisa. Desta forma, o didrio de campo utilizado nesta pesquisa refere-se a
um caderno de anotagdes, reflexdes e comentdrios de uso individual da pesquisadora.
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educadoras, uma sequéncia didatica™ que, posteriormente, foi aplicada
as criancas em sala de aula por elas.

A maioria destas vozes, questionamentos e didlogos, ficaram
registrados no didrio de campo para andlise dos dados. Esses registros
serviram para verificar, juntamente com o questiondrio, as observacdes e
a aplicacio da sequéncia didatica, as duvidas levantadas pelas
participantes da pesquisa, percepgdes e rupturas durante 0 processo.

Ressalta-se, novamente, que o questiondrio foi construido com
0 objetivo de ajudar a evidenciar as construcdes de sentidos destas
educadoras diante do ensino de Matemdtica e da Modelagem
Matemdtica. Os didlogos registrados no didrio de campo construido pela
pesquisadora, as vozes e interrogagdes estabelecidas entre as educadoras
durante as oficinas, foram interligadas a aplicacdo - em um segundo
momento - da sequéncia didética por elas construida.

As anotagdes registradas no didrio de campo durante o
desenvolvimento das oficinas, foram utilizadas como instrumento
complementar (sem o uso de gravador) no qual registou-se as
percepcdes, angustias e questionamentos das educadoras. Segundo
Lopes (1993), o didrio de campo permite detalhar as observacdes e
reflexdes sugeridas no decorrer da investigacdo. Polit e Hungler (1995)
ressaltam ainda, a dimensao de cunho interpretativo do didrio de campo,
permitindo que o pesquisador ainda durante as observacdes, realize os
registros e andlises.

Assim, para Bogdam e Biklein (1994) o didrio de campo
consiste no relato escrito daquilo que o investigador vé, experiéncia e
pensa no decurso da coleta de dados.

2.2 PARTICIPANTES DA EXPERIENCIA

A pesquisa’ abrangeu uma escola do ensino publico do
municipio de Dois Vizinhos localizado no sudoeste do Parana (ANEXO
A) e as participantes sdo representadas por sete educadoras que atuam
em 3° e 4° anos do Ensino Fundamental. Essa escolha pode ser explicada

3Usaremos o termo sequéncia diddtica como sendo “um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos educacionais, que t€m um
principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos” (ZABALA, 1998,
p.18).

* A pesquisa foi desenvolvimento entre os meses de Julho de 2008 e Novembro de 2009.
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em parte pela possibilidade de exploracdo de um nimero maior de
conteudos, caso a escolha fosse os 1° e 2° anos.

Os dados coletados para a pesquisa se constituiram a partir
dos encontros com as sete educadoras que participaram desde o inicio da
pesquisa. Todas as sete educadoras participaram das oficinas que
ocorreram no segundo semestre de 2008, porém, a fase de aplicacdo da
sequéncia diddtica ocorreu apenas no segundo semestre de 2009. Cabe
ressaltar que duas das educadoras ndo estavam mais presentes em
virtude da aposentadoria de uma e da redistribui¢do da outra.

O primeiro caminho empreendido durante a pesquisa foi
entrar em contato com as educadoras® para explicar-lhes a respeito do
trabalho e o que se pretendeu com a pesquisa. Houve, primeiramente,
uma conversa informal para sondar o interesse apresentado pelas
educadoras quanto & participagdo na pesquisa, para expor-lhes como
comentado, os objetivos desta. Durante a conversa, foi dado énfase a
importancia de suas participacdes na pesquisa, ji que elas trabalham
com o ensino da Matemadtica nos anos iniciais no ensino fundamental.

Pautada pelos objetivos elaborados pela proposta de pesquisa
- a implementag¢do da Modelagem Matemadtica em atividades de ensino
de Matemadtica, mediante “oficinas”- teve como alicerce os referenciais
tedricos discutidos no capitulo L.

Os encontros foram realizados em uma sala disponibilizada
pela prépria escola, durante o segundo semestre de 2008. Cinco das sete
educadoras envolvidas na pesquisa sdo casadas e estdo na faixa etdria
compreendida entre 41 a 50 anos. Uma delas possui 40 anos e outra
possui idade inferior a 30 anos. Quatro delas trabalham com os 4° anos
desta escola e as outras trés atuam nos 3° anos. Seis delas lecionam ha
mais de 20 anos, uma possui experiéncia de 10 anos. Reitera-se que as
concepgdes de ensino e aprendizagem destas educadoras a partir das
caracteristicas do contexto escolar sdo apresentadas no ANEXO A.

Todas possuem formagdo em curso superior com
especializacdo. Quatro educadoras sdo graduadas em Pedagogia, uma
delas possui graduacdo em Geografia, uma em Estudos Sociais e outra
em Letras (Portugués, Inglés e Espanhol). Verificou-se que duas das
educadoras possuem especializacdo - uma possui especializacio na drea
de Lingua Portuguesa e Comunicacdo e outra em Metodologia do
Ensino de Geografia). Sao elas:

As educadoras envolvidas na pesquisa encontram-se em diferentes estdgios de
desenvolvimento profissional.
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1. Ana Carolina® , educadora formada no Magistério,
graduada em Pedagogia pela Faculdade VIZIVALL, fez especializacio
pela Universidade Castelo Branco, tem 24 anos de experi€éncia no
Magistério, atualmente atua em turmas de 3° ano, nos turnos da manha e
tarde.

2. Elizete, possui formagdo em Magistério, exercendo-o ha
mais de 25 anos. Possui graduacdo em Pedagogia pela Faculdade
VIZIVALL e especializacdo pela Universidade Castelo Branco. Ja
trabalhou com os 1°, 2° e 3° anos, mas atualmente dedica-se ao ensino de
4° anos.

3. Maria Helena, educadora formada no Magistério, com
graduacdo em Pedagogia pela Faculdade VIZIVALI e especializacio
pela Universidade Castelo Branco. Trabalhou com todos os anos iniciais
do Ensino Fundamental, mas atualmente atua como educadora do 4°
ano, tendo 22 anos de experiéncia no Magistério.

4. Andréia, trabalha com turmas de 3° e 4° anos. Sua
experiéncia nesse nivel de ensino € de 10 anos. Formada em Letras
(Portugués, Inglés e Espanhol), tem curso de especializa¢do na drea de
Lingua Portuguesa e Comunicacdo pela Universidade do Contestado
(UnC) - Polo de Cagador. Na escola onde foi desenvolvida a pesquisa, a
educadora trabalha com uma turma de 3° ano.

5. Patricia, sua experiéncia profissional com o ensino
fundamental (1° e 2° ciclos) é de 23 anos. E formada em Pedagogia e
possui curso de especializa¢do na drea de Psicopedagogia. Atualmente
trabalha com duas turmas de 4 ° anos.

6. Maria, é educadora dos anos iniciais ha 25 anos, atua
somente em uma escola, desenvolvendo seu trabalho enquanto
educadora junto a uma turma de 4° ano. Licenciada em Estudos Sociais
pela Faculdade de Ciéncias Humanas de Francisco Beltrdo™* no ano de
1983. Fez especializagio em Gestdo Escolar pela Faculdade
Internacional de Curitiba (FACINTER) no ano de 2001.

7. Sonia, é formada em Geografia e tem especializacdo em
metodologia do ensino da Geografia. Atua como educadora dos anos
iniciais ha 21 anos, trabalhando, quase sempre, com os 3° anos.

3 0s nomes das educadoras foram trocados e esta escolha se deu pelas préprias educadoras,
com o objetivo de preservar a identidade destas.
* Atualmente designada Universidade Estadual do Oeste do Parand (UNIOESTE).
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CAPITULO III - DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

A pesquisa se deu a partir das seguintes etapas:

. Aplicacio de um questionrio (APENDICE C) para as
educadoras que atuam nas 3° e 4° anos na Escola Municipal Presidente
Vargas - Municipio de Dois Vizinhos, em 2008/2.

. Realizacdo de quatro oficinas com as sete educadoras
com atividades envolvendo Modelagem Matemdtica para os anos
iniciais.

. Realizacdo de leituras e discussdes sobre Modelagem
Matemadtica pelas educadoras que participaram das oficinas (1* e 2°
oficina);

. Elaboragdo e constru¢cdo de uma sequéncia didatica
junto as sete educadoras (3* e 4° oficina);
. Desenvolvimento da sequéncia didatica em sala de aula

pelas educadoras, evidenciando as percepcdes da Modelagem
Matemadtica posteriormante ao desenvolvimento da sequéncia didatica.
Esta aplicacdo ficou reservada para o segundo semestre de 2009.

Ndo se optou por trabalhar com educadoras que eram
conhecidas, para preservar a maior objetividade da pesquisa. No
entanto, buscou-se conhecer todos os aspectos sdcio-politicos e
econdmicos dos educandos e das educadoras, bem como o0s
comportamentos individuais e coletivos.

3.1 O QUESTIONARIO

Conforme comentado em um primeiro momento>> foi aplicado
um questiondrio para tracar um perfil destas educadoras e verificar as
“concepcdes” ou ideias que estas apresentavam sobre a Matemdtica e,
especialmente, sobre Modelagem Matematica, ou seja, o tipo de contato
que as educadoras mantém com a modelagem. O objetivo da aplicacdo
do questiondrio entre as educadoras foi elencar elementos suficientes
que nos auxiliassem na discussdo e no estabelecimento de um didlogo
comprometido com a pratica docente destas educadoras.

3 A aplicacdo dos questionarios se deu no 2° semestre de 2008.
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3.2 AS OFICINAS

As oficinas foram pensadas e desenvolvidas em fungdo do
referencial tedrico e da pertinéncia de um ensino de matemdtica nos
anos iniciais, sob a perspectiva da Modelagem Matematica, permitindo
durante todos os encontros, a criacdo de espacos que potencializassem
os pressupostos defendidos no Capitulo L.

Foram realizadas quatro oficinas, de quatro horas/aula cada,
onde se partilharam os pressupostos da Modelagem Matematica. O
grande desafio foi trazer exemplos de trabalhos ja desenvolvidos para
este nivel de ensino, que contemplassem a modelagem.

As atividades desenvolvidas em cada encontro foram
pensadas sob o prisma de uma metodologia para o ensino da
Matemadtica, por meio de estratégias interdisciplinaridades apontando
indicadores relevantes ao uso da Modelagem Matematica para este nivel
de ensino.

Nao foi elaborada nenhuma cartilha, pois, conforme
mencionado, a preocupacdo ndo era prescrever nenhum modelo ou
“férmula mdagica”, estdvamos interessados em fornecer subsidios
tedricos as educadoras participantes das oficinas com o intuito de
analisar posteriormente suas percep¢oes sobre a Modelagem Matemadtica
em sala de aula.

Durante as oficinas procurou-se registrar as falas das
educadoras no didrio de campo. Esse registro foi feito pela prépria
pesquisadora durante as oficinas.

3.2.1 Primeira Oficina

Na primeira oficina, trabalharam-se as concepc¢des de alguns
autores de Modelagem Matematica no cendrio da Educacdo Matematica.
Para tanto, foi realizada a leitura de alguns artig0536 dos autores
abordados no capitulo I, respeitando-se e oportunizando o critério de
escolha. A partir da leitura dos artigos, ampliou-se a discussdo em torno
de reflexdes sobre a Educacdo Matemdtica e o papel da Modelagem

3Refere-se aos trabalhos de Barbosa (2001b, 2002), Biembengut & Hein (2007), Burak (1998),
Caldeira (2004), Fonseca, Kampmann & Veronez (2008), Luna (2007), Luna & Alves (2007),
Machado (2005).
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Matematica, sustentando-se a necessidade de uma base vinculada ao
cotidiano e aos aspectos sociais’’. Procurou-se, também, destacar as
contribui¢des tedricas presentes neste cendrio, considerando-se a
concepg¢do de modelagem assumida pela pesquisadora. Essa concepcio
busca na realidade do educando um ponto de partida, para a partir dessa
realidade compreender e modificar o seu universo, conforme salienta
Pires (2000 apud CALDEIRA, 2009, p.37).

Assim, a leitura e discussdo dos textos, durante o primeiro
encontro, apontaram para a possibilidade de realizacdo de uma

sequéncia didatica subsidiada pela Modelagem Matematica.

3.2.2 Segunda Oficina

A segunda oficina ficou reservada a leitura por parte das
educadoras, de trabalhos voltados aos anos iniciais desenvolvidos a
partir da modelagem. A inten¢do desse encontro foi apresentar as
educadoras algumas leituras™, que evidenciavam as possibilidades de
exploracio de diferentes temas aplicados aos anos iniciais. A
apresenta¢do, leitura e discussdo dos textos possibilitaram por meio da
utilizacdo desses, a organiza¢do e ampliacdo do repertério matemadtico
das educadoras envolvidas, especialmente no que diz respeito as
percep¢des da Modelagem Matematica em suas praticas pedagdgicas.

Além das discussoes referentes a Modelagem Matematica, fez-
se ainda uma discussdo sobre a constru¢do de conceitos e sentidos
relacionados ao conhecimento matemdtico e sua dimensdo pedagdgica,
objetivando teoriz4-lo conforme sugerido por Barbosa (2004).

Na segunda oficina, mostrou-se a aplicacio de alguns
trabalhos desenvolvidos nos anos iniciais, discutindo-se e apontando-se
a necessidade de produ¢do de um nimero maior de trabalhos que
envolvam a modelagem no contexto dos anos iniciais.

Caracteristica da Modelagem Matemitica brasileira decorrente das leituras realizadas.
38 Refere-se aos trabalhos Caldeira & Soares (2008), Caldeira (2007), Luna (2007), Luna &
Alves (2007) e Scheffer(1990).
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3.2.3 Terceira Oficina

Propds-se as educadoras, durante a terceira oficina, a elaboragio
de uma sequéncia didética visando a sua aplica¢do posterior em sala de
aula. Foi comunicado previamente o que seria analisado durante o
desenvolvimento e aplicacdio da sequéncia diddtica. Analisou-se o
trabalho em equipe, a importancia social do tema escolhido, o tema
vinculado a realidade cotidiana dos educandos e os conteddos
matematicos trabalhados pela sequéncia didatica.

O objetivo do terceiro encontro foi propor a elaboragdo da
sequéncia diddtica, composta por atividades construidas a partir de um
tema e/ou situacdo real, que possibilitasse uma articulacio entre a teoria
e a prética docente.

A construcdo da sequéncia pelas educadoras trabalhou com a
diversidade das criangas, pensando a sua possivel aplicacdo em sala de
aula.

3.2.4 Quarta Oficina

A apresentacdo da sequéncia diddtica ocorreu na quarta
oficina. O objetivo da quarta oficina foi discutir a temdtica trabalhada
pela sequéncia construida e discutir com o grupo os limites e avancos
enfrentados nesta etapa.

3.3 A SEQUENCIA DIDATICA

A construcdo da sequéncia didatica pelas educadoras durante a
terceira oficina visava expressar por meio da Matemadtica, situacdes
presentes no cotidiano dos educandos™, escolhendo-se trabalhar com o
tema da merenda escolar’’. Essa construgio ocorreu a partir das
discussdes empreendidas durante as oficinas sobre o referencial tedrico
de modelagem.

¥ A sequéncia didética construida pelas educadoras objetivou a aplicagio em sala de aula com
os educandos de 3° e 4° anos.
0 A Lei n°. 8.913 de 12 de Julho de 1994 dispde sobre a municipalizagio da merenda escolar.
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A merenda escolar oferecida as criancas durante sua
permanéncia na escola visa suprir, parcialmente, as necessidades
nutricionais destes, melhorando, assim, as condi¢des de aprendizagem.

A sequéncia diddtica foi constituida pelas educadoras
integrantes da pesquisa com o objetivo de auxiliar no desenvolvimento
da atividade da modelagem. Porém, considerou-se que na maior parte do
tempo seria a educadora quem conduziria o desenvolvimento das
atividades e as op¢des metodoldgicas com relagdo ao contetido.

Para a realizacdo da proposta da sequéncia diddtica, fez-se
necessario:

1. Fazer uma abordagem sobre o tema por meio de diferentes
estratégias;

2. Apresentar as criangas a proposta que seria desenvolvida;

3. Levantar os conhecimentos prévios das educadoras sobre o
tema;

4. Contextualizar a situacio problema;

5. Propor uma discussdo sobre o problema matematico da
merenda escolar: o que cada crianga consome ¢ suficiente para suprir a
necessidade de nutrientes?

Os papeis a serem desenvolvidos pelas educadoras sdo:

1. Organizador — que implica conhecer o contexto do tema;

2. Mediador — que possibilita a intervengdo, a reflexdo e o
didlogo;

3. Incentivador — despertando a vontade de “conhecer” do
educando;

4. Problematizador — criando novas hipdteses sobre as
situacdes discutidas.

O objetivo da sequéncia diddtica foi dar énfase a importincia
da merenda escolar como fonte de nutricdo das criangas. Para tanto
deveriam ser desenvolvidos os seguintes tépicos:

1. O tema a ser discutido com as criancas deveriam ser
apresentado inicialmente pelo educador, conforme o segundo caso
proposto por Barbosa (2001 b);

2. A importancia e o valor nutritivo dos alimentos deveriam
ser claramente apresentados pelo educador;

3. A lista dos alimentos repassados pelo municipio a Escola
Municipal Presidente Vargas, bem como o cdlculo dos valores
relacionados a este repasse, deveriam ser trabalhados durante a
aplicacdo da sequéncia;

4. Os conteidos matemdticos envolvidos na escolha e
abordagem do tema deveriam ser utilizados como suporte e auxilio as
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aulas;

5. As resolugdes e discussdes estabelecidas entre o0s
educandos deveriam ser associadas ao cardter social da Matematica.

Apés a aplicagdo da sequéncia didatica, espera-se que as
criancas sejam capazes de:

1. Reconhecer a importdncia e o valor nutritivo dos

alimentos;

2. Compreender os aspectos sociais envolvidos na questdo

da merenda
escolar“;

3. Desenvolver a capacidade de investiga¢do e discussdo

com o0 grupo;

4. Desenvolver a autonomia de pensamento e capacidade de
raciocinio légico;

5. Associar os problemas levantados a partir da realidade
escolar das criangas, aos conteidos matemdticos necessdrias a sua
resolucdo;

6. Questionar a realidade formulando-se problemas e tratando
de resolvé-los, utilizando para isso o pensamento 1égico, a criatividade,
a intuicdo, a capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e
verificando sua adequacio.

Desta maneira as educadoras apresentaram a seguinte
sequéncia:

TEMA: Merenda Escolar

CONTEUDO: Operagdes numéricas: adi¢do, subtracio,
multiplicacdo e divisdo. Expressdes numéricas. Célculo da média
aritmética. Regra de trés simples. P0rcentagem42.

ANOS: 3° e 4° anos.

TEMPO: 1 Més (10 aulas).

OBJETIVO: Desenvolver alguns conteidos relativos a
Matemdtica presente nos 3° e 4° anos. Explorar os aspectos sociais
presentes na questdo da merenda escolar: o que cada crianga consome
(na merenda escolar) é suficiente para suprir sua necessidade de
nutrientes?

! Refere-se principalmente a questdo da inclusdo, pois se entende que a alimentacio enquanto
uma necessidade bésica do individuo deve ser garantida. Nesse sentido ela é concebida
como uma garantia de direito de cardter coletivo que contribui para a permanéncia do
educando na escola.

4 p . A
> Percebe-se na etapa 4, que os conteiidos relacionados a regra de trés simples e
porcentagem nao seria possivel trabalhar no nivel de escolaridade dos alunos.
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MATERIAL NECESSARIO:

Folhas de papel A4, lapis de cor, lapis, giz de cera, canetinhas,
réguas, uso do laboratério de informdtica (internet), pesquisa
bibliografica na biblioteca da escola, cola, tesoura, marcadores (pode ser
feijdo, por exemplo), fita larga ou papel contact, cartolinas, fichas e
cartelas (conforme modelo do bingo), marcadores, papel cartdo,
caderno, cartolina e caneta.

DESENVOLVIMENTO:

A sequéncia diddtica consiste em cinco etapas e seis
atividades:

3.3.1 Etapa 1. Apresentacdo do tema:

A Erimeira etapa € destinada a apresentacdo do tema. Reserva-
se uma aula™ para apresentacdo da proposta de investigacdo as criangas,
que serd desenvolvida junto com a educadora responsdvel pela turma.
Nessa etapa deve se estabelecer claramente os objetivos e a metodologia
que serd utilizada durante a realizacdo do trabalho. Propde-se que as
criancas trabalhem em grupos e representem por meio de ilustragdes os
alimentos presentes na merenda escolar.

Essa etapa consiste na investigacdo dos conhecimentos
prévios dos educandos sobre o tema e na apresentacdo e planejamento
das atividades. Por esse motivo, € imprescindivel combinar de antemao
algumas regras. Especifica-se o tempo de duracdo das atividades e a
necessidade durante o desenvolvimento do trabalho, por parte das
criancas, de pesquisas na biblioteca, na internet e in loco. Estabelece-se
que a avaliagdo final se dar-se-4 por meio da exposicdo dos trabalhos
produzidos

Composta por uma atividade que tem por objetivo possibilitar
a crianca o contato inicial com o tema apresentado para o
desenvolvimento do trabalho - a merenda escolar, essa etapa consiste na
investigacdo das perguntas relacionadas com o tema e da produgdo de
desenhos, por parte das criangas, e, de um questiondrio a ser respondido
em grupo, conforme quadro 1.

# Salienta-se que o tempo estimado para o desenvolvimento das atividades propostas consiste
apenas em uma sugestdo, pois se entende que o tempo da escola é diferente do tempo do
educando.
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Atividade 1
Problemas Encaminhamentos Materiais
Utilizados
Os alimentos consumidos | Produzir desenhos dos | Folhas de papel A4,

pelas criangas na escola
sdo  suficientes  para
suprir a necessidade de
nutrientes?

Como as criancas
pensam a questdo da
Merenda escolar?

Vocé come a merenda
escolar todos os dias?
Qual ¢é seu lanche
preferido, dentro do
carddpio escolar?

Vocé respeita a ordem
como ¢é organizada a fila
do lanche?

Pelo que vocé
percebido, o lanche ¢
suficiente para todas as
criangas?

Vocé devolve 0s
utensilios (copos, pratos,
talheres) do lanche na
cozinha, apds o lanche?
Vocé sabe, de onde vem
a verba para a merenda
escolar?

tem

alimentos — presentes no
carddpio didrio de cada
crianca.

Aplicagdo de um
questiondrio (anexo B).

lapis de cor, giz de
cera e canetinhas.

Quadro 1 — A questdo da Merenda Escolar e o suprimento das necessidades

bdsicas das criancas.

Fonte: Pesquisa das Educadoras.
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3.3.2 Etapa 2. Pesquisa exploratoria sobre o tema:

A segunda etapa consiste na pesquisa exploratdria. Partindo-
se do tema “merenda escolar”, procura-se evidenciar as dimensdes
sociais, politicas, econdmicas e culturais imbricadas ao tema. Para tanto
as criancas fardo uma pesquisa de campo na Secretaria Municipal de
Educagcdo buscando realizar uma entrevista com a nutricionista,
objetivando-se levantar dados e informacdes referentes ao tema, para
responder as questdes matemadticas. As informacdes serdo levantadas
por meio da pesquisa, conduzida pela educadora responsavel pela turma,
na internet disponivel na escola, pesquisa na biblioteca da escola, uma
visita a cozinha da escola orientada pela educadora e levantamento de
dados junto a nutricionista responsavel pela elaboragdao do carddpio da
merenda escolar. De posse dos dados coletados, a educadora fard um
registro destes em um espago proprio. Essa etapa serd desenvolvida em
trés aulas.

A etapa destinada a pesquisa de campo ou pesquisa
exploratéria consistird no estabelecimento dos aspectos a serem
pesquisados. A natureza dos dados coletados tanto pode ser qualitativa,
quanto quantitativa. Da mesma forma, algumas indagacdes e
questionamentos podem surgir nesta etapa. As criancas sdo convidadas a
explorarem as situacdes oriundas do contexto em que o tema se encontra
por meio de pesquisa de campo na internet, na biblioteca da escola e in
loco. Esta etapa consiste na resposta a pergunta, conforme o quadro
abaixo, bem como seus encaminhamentos de busca.

Atividade 2
Problemas Encaminhamentos Materiais
Utilizados

Quais as questdes sociais | Socializacdo e andlise | Internet,  pesquisa
envolvidas na exploracdo | dos desenhos | bibliogrifica,
das atividades a partir do | construidos pelas | pesquisa in loco.
tema da merenda | criangas.
escolar? Divide-se a turma em

grupos de 5 participantes
cada. Cada grupo fard
uma visita a cozinha da
escola orientada pela
educadora, objetivando a
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investigacdo de situagdes
e o levantamento de
dados.

Registro dos  dados
levantados  sobre a
merenda escolar
(anotacdes contendo os
dados levantados pelas
criancas e pela
educadora)

Quadro 2 — Aspectos sociais na questdao da Merenda Escolar.
Fonte: Pesquisa das Educadoras.

3.3.3 Etapa 3. Levantamento do (s) problema (s):

Apbs a etapa de pesquisa exploratodria, parte-se para a etapa de
discussdo do problema diante dos dados coletados e investigados
anteriormente pelas criangas. A importancia dessa etapa reside na
organizacdo dos dados (numéricos e qualitativos), conferindo-lhes
significado e atribuindo-lhes sentido 16gico.

A 3% etapa (individual ou em grupo), serd realizada durante
duas aulas e consistird na aplica¢iio de um jogo (anexo C) abordando as
expressdes numéricas envolvidas no repasse do valor destinado a
compra da merenda escolar. Além dos problemas levantados durante
esta etapa, as criancas deverdo produzir uma histéria em quadrinho,
abordando o tema “quantidade de nutrientes necessarios a alimentacdo”,
lembrando de apresentar as situagcdes matematicas construidas.

Atividade 3
Problemas Encaminhamentos Materiais
Utilizados

Quanto é o repasse de | A educadora conversa | Jogo: Bingo
verba para a compra de | com as criancas a | “‘repasse da
merenda escolar para as | respeito da | merenda escolar”
Escolas Municipais? problematizagdo (anexo C).
Em sua opinido, quais | proposta.
habitos alimentares
favorecem uma boa
alimentacdo?
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O que cada crianga
consome ¢é suficiente
para suprir a
necessidade didria de

nutrientes?

A educadora solicita
que as criangas
representem a
quantidade necessdria
de nutrientes, discutida
previamente, por meio
de uma histéria em
quadrinho.

A educadora apresenta
uma atividade (tabela:
nutrientes - anexo D)
de pesquisa na qual se
investiga a necessidade
didria de nutrientes
para cada crianga.

Folha de papel A4,
lapis, canetinhas,
lapis de cor, giz de
cera, régua.

Uso da internet.

Quadro 3 — Total de Repasse para suprir a necessidade didria de nutrientes.
Fonte: Pesquisa das Educadoras.

Atividade 4
Problemas | Encaminhamentos Materiais
Utilizados
Como deve ser o | Exploracdo do material | Tabela: “Carddpio

carddpio “ideal” para a
alimentagdo escolar?

(tabela) levantada pela

educadora e  pelas
criancas,  junto a
nutricionista do
municipio.

Levantamento de

questdes a partir das
tabelas.

Modelo” (anexo E).

Quadro 4 — Carddpio dos nutrientes.
Fonte: Pesquisa das Educadoras.

Partindo-se de uma analise das tabelas (anexos D e E),
algumas questdes podem ser levantadas pela educadora e/ou as criancas,

como por exemplo:

Qual o lanche preferido pelas criangas?

Qual dos ingredientes € o menos conhecido pelas criancas?

Qual a diferenca entre a quantidade de gramas do ingrediente
mais comum e 0 mais raro, presente no cardapio?
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Qual o consumo mensal de alimentos referente a cada
crianca?

Qual a média de proteinas (média aritmética) e o valor
caldrico das refei¢oes?

3.3.4 Etapa 4. Resolucgdo do (s) problema (s):

A 4% etapa serd a da resolucdo do (s) problema (s) e ficard
destinada a aplicagio da Matemdtica na solu¢do dos problemas
levantados anteriormente. Para esta etapa serdo reservadas duas aulas. E
imprescindivel o acompanhamento da educadora durante todo o
processo.

Atividade 5
Problemas Encaminhamentos Materiais Utilizados
Como solucionar as | Resolucdo dos | Caderno.
questdes levantadas na | problemas levantados
etapa anterior? durante a etapa anterior.
Apresentacdo das
histérias em quadrinho
produzidas pelas
criangas.

Quadro 5 — Encaminhamento das questdes levantadas.
Fonte: Pesquisa das Educadoras.

Nessa etapa a educadora deve encaminhar a atividade
objetivando a resolucdo das questdes propostas.

A questdo referente ao lanche preferido pelas criancas é uma
questdo subjetiva e, portanto, ndo terd apenas uma Unica resposta. Da
mesma maneira, quando se pergunta sobre os ingredientes menos
conhecidos pelas criangas, ndo se tem de antemao as possiveis respostas.

A diferenca entre a quantidade de gramas do ingrediente mais
comum e O mais raro presente no carddpio, deve ser calculada da
seguinte maneira:

Os alimentos mais comuns presentes no carddpio sdo o sal e o
6leo (1 grama cada), no entanto, os alimentos mais raros sdo diversos
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(sucrilhos, margarina, leite, carne moida, batata doce, pé para pudim,
etc). Assim, cada crianca pode optar por um destes ingredientes e
efetuar os célculos necessdrios. Se o ingrediente escolhido for o pé para
pudim, temos que fazer a diferenca entre a quantidade (em gramas) dos
dois ingredientes escolhidos.

P6 para pudim (85) gramas — sal ou 6leo (1) grama = 84
gramas.

Esse procedimento se repete para os demais ingredientes.

Cabe salientar que essas discussdes ocorreram entre as
educadoras*™, e seu objetivo foi a verificacio dos conteddos que
poderiam emergir do tema. No entanto, para nivel de ensino abordado,
questdes envolvendo o cdlculo de porcentagens e regra de trés ainda nio
sdo possiveis. A questdo colocada sobre o consumo mensal de alimentos
referente a cada crianga, também é uma questdo subjetiva. No entanto,
entendendo-se que 9 gramas de proteinas correspondem a 15% da
necessidade didria de cada crianga - para criancas com permanéncia
escolar de até 4h/dia, o valor do consumo total de quilocalorias
corresponde a resolucdo da regra de trés simples, obtendo-se:

9¢-15% 350 Kcal -15%
x — 100% y —100%

9 g=06g+3g

9 g =10%+5% assim temos:

9¢=15% 18g =30%

27g=45% 36 g = 60%

45 g=T75% 54 ¢ =90%

60 g =100%

15x=9x100 15y=350x100
x=900/15 y=35000/15
x=60g. y=2333 Kcal

Logo, conclui-se que a crianga necessita diariamente de 60 g
de proteinas e de 2333 quilocalorias.

Baseado no carddpio anterior (anexo E) e utilizando-se da
média aritmética pode-se calcular qual a média de proteinas (média
aritmética) e o valor calodrico das refeigdes.

*E o0 que chamamos de simetria invertida, quando o educador se coloca no lugar do educando,
vivenciando exatamente o lado oposto do processo educativo.
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Média (Kcal) =
(352+350+370+370+350+380+350+360+490+350+350+360+350+370
+360+350+360+360+350+356) / 20

=364,4 Kcal

Média (proteinas)=
(11+12+7+1549+14+12+19+6+15+13+13+12+9+13+15+12+8+11+15)
/20=241/20

Meédia (proteinas)

=12,05g.

Entendendo-se que a merenda escolar é responsdvel pelo
suprimento parcial das necessidades nutricionais de cada crianca, o
Ministério da educacio determina que os carddpios da merenda escolar
devem conter no minio 350 Kcal e 9 g de proteina, equilibrados de tal
forma que garantam uma boa condi¢do de sadde.

3.3.5 Etapa 5. Andlise critica das solugdes:

Na 5" etapa serd feita a andlise critica das solugdes. Essa
andlise serd realizada pelas criangas envolvidas e pelos demais colegas45
que ndo participaram da aplicacdo da sequéncia. Serd organizada uma
exposi¢do dos trabalhos desenvolvidos durante o desenvolvimento da
sequéncia diddtica. A exposi¢do acontecerd no refeitdrio da escola e terd
duracdo de duas aulas.

Atividade 6

Problemas Encaminhamentos Materiais Utilizados

As solugdes encontradas | Organizacdo de uma | Cartolina e papel A4,

sdo satisfatorias? exposicdo  onde  as | lapis de cor,
criancas apresentam | canetinhas, giz de cera.

seus trabalhos para as
demais turmas da
escola.

Quadro 6 — Resolugdo das questdes levantadas.
Fonte: Pesquisa das Educadoras.

5 : A i 11 Lo
* Educandos e educadoras integrantes a escola onde a sequéncia didtica foi aplicada.
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AVALIACAO: A avaliacdo do trabalho se dar-se-4 na quinta
etapa, ou seja, na etapa de andlise critica das solug¢des encontradas, onde
serdo expostos os trabalhos desenvolvidos durante toda a aplicacdo da
sequéncia.

3.4 O DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES DA SEQUENCIA
DIDATICA

A sequéncia construida e aplicada pelas educadoras objetivava a
discussdo do tema Merenda Escolar de modo a tornd-lo significativo
para o aluno. Sua aplicacdo ocorreu nos meses de outubro e novembro
de 2009, por cinco das sete educadoras envolvidas na pesquisa. Deste
modo, o desenvolvimento das atividades da sequéncia ocorreu
simultaneamente em cinco turmas (3° e 4° anos) do Ensino
Fundamental, do periodo matutino de uma Escola Municipal no
municipio de Dois Vizinhos.

As atividades propostas foram desenvolvidas a partir da
instrumentaliza¢io dos alunos por meio do conhecimento dos conceitos
matemadticos apresentados pelas educadoras. Procurou-se levar a crianga
a perceber a relacdo entre os problemas matemdticos propostos € o seu
cotidiano.

Assim, foi estabelecido inicialmente que a aplicacdo da
sequéncia diddtica (dez aulas) seria realizada pela educadora
responsdvel pela turma. Cada atividade aplicada teria duragdo com cerca
de uma a duas horas/aula.

No entanto, a pesquisadora ndo participou de todas as etapas de
desenvolvimento das atividades propostas na sequéncia. Assim, 0s
dados relativos as percepgdes das educadoras a partir da insercdo da
Modelagem Matematica em sala de aula, sdo oriundos do contato direto
daquela com as educadoras.
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CAPITULO IV - COLETA E ANALISE DOS DADOS

4.1 COLETA E ANALISE DO QUESTIONARIO

A primeira parte do questiondrio (APENDICE C) constituiu-
se em perguntas fechadas, para determinar o perfil das educadoras
como: identificagdo, idade, sexo, estado civil, escolas em que estas
educadoras lecionam, os anos e ciclos em que atuam, tempo de servico,
carga hordria semanal, formacdo académica. Nessa primeira parte, nosso
interesse foi conhecer melhor o perfil das educadoras para uma possivel
andlise no final.

A segunda parte do questiondrio foi constituida por perguntas
abertas, cujo objetivo foi identificar as dificuldades enfrentadas pelas
participantes no que concerne ao ensino da Matemdtica, quais as
contribui¢cdes do livro didiatico e de outras atividades por elas
desenvolvidas em sala de aula. As questdes presentes no questiondrio
também buscaram evidenciar o contato destas educadoras com a
Modelagem Matematica e quais as concepcdes de Matemadtica que cada
educadora trazia consigo.

A relevancia das questdes propostas se justifica na concepgao
de modelagem assumida pela pesquisadora, pois se considera que o
contato e as concepcdes de Modelagem Matemdtica e da propria
Matematica, sdo fruto das intera¢des que estas estabelecem e, portanto,
sdo percepgdes construidas e partilhadas culturalmente.

A seguir sdo descritas as respostas dadas pelas educadoras,
assim temos:

Ao responderem sobre as maiores dificuldades enfrentadas ao
ensinar Matemdtica para seus educandos, a maioria das educadoras
admitiu sentirem algum tipo de dificuldade. Entre as dificuldades mais
presentes, apontou-se a falta de interesse e de concentracdo dos
educandos. As conversas paralelas e o trabalho em grupos foram citadas
por uma educadora, sendo levantada a necessidade de que os educandos
mantivessem o olhar no educador durante as explicagdes. Foi
apresentada ainda pelas educadoras a dificuldade de abstracio e
concretizacdo do conteido ensinado. Reiterou-se a necessidade de
entendimento da Matemadtica utilizada em seu dia a dia, por parte dos
educandos.

Ao perguntarmos sobre o dominio do contedido matematico
dos anos iniciais, seis destas educadoras afirmaram ter dominio
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suficiente. No entanto, algumas delas admitiram sentirem algum tipo de
dificuldade no ensino de conteddos matemdticos (especialmente em
relacdo ao cardter abstrato da Matemadtica), apresentando sentimentos
relacionados a inseguranga e medo.

Entre as atividades matemadticas desenvolvidas pelas
educadoras em sala de aula, as “situa¢des problemas” apareceram vdrias
vezes nas respostas dadas. O uso de materiais concretos foi apontado
como elemento importante ao ensino e a aprendizagem da Matemaética.
O desenvolvimento de atividades como o calculo mental, as
competi¢cdes, o raciocinio 1égico e atividades em grupo apareceram em
algumas respostas fornecidas. Da mesma forma, o uso de desafios e
jogos foi esbogado nas respostas analisadas. E apontado ainda o uso do
Iudico (brincadeiras) e de desenhos (ilustra¢des) por duas vezes. Entre
as diferentes respostas evidenciou-se ainda o uso de dobraduras, de
resolucdo de problemas, de pesquisas de precos e interpretacdo de
tabelas e graficos.

Dentre as sete educadoras, seis delas responderam que o livro
didatico trazia atividades que contribuiam para o ensino da Matemaética.
Afirmou-se ainda que o livro diddtico trazia problemas ligados ao
cotidiano e ao dia-a-dia do educando. Cabe também destacar a resposta
de uma das educadoras ao afirmar que os problemas propostos pelo livro
didatico dependeriam muito da realidade da turma e que ela trabalhava a
partir da realidade do educando.

Ao se perguntar como as educadoras achavam que a crianca
via a Matemdtica em seu dia a dia, a maioria das respostas dadas
evidenciaram a importincia da Matemdtica para as criangas,
principalmente no seu uso fora da escola.

A ideia de modelagem associada a realidade dos educandos
foi apresentada por seis dessas educadoras. A concepcio de modelagem
construida pelas educadoras estd ligada a um trabalho de investigacio,
descobertas e desafios. Apenas uma das educadoras afirmou nao utilizar
a Modelagem Matematica em sua sala de aula.

De acordo com a concepgdo de ensino dessas educadoras, a
Matemdtica era vista como uma disciplina fundamental e
essencialmente bésica a todas elas. Outra observacdo pertinente é que
para a grande maioria, a concep¢do de Matematica estd ancorada a
realidade cotidiana.

Na opinido das educadoras envolvidas, para que houvesse
uma aprendizagem de Matemadtica, a memorizacdo de fatos, regras e
principios transmitidos pelo educador apareceram quatro vezes, no
sentido de possibilitar a constru¢iio de conhecimentos. Da mesma forma
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a constru¢do dos conceitos somente seria possivel a partir de acdes
reflexivas sobre materiais e mediante situagdes-problema.

As educadoras afirmaram ainda, que todo aprendizado
relacionado aos cursos de formagéo continuada, caracteriza-se como um
conhecimento a mais que as auxiliavam na melhoria de suas aulas.

Uma das educadoras admitiu ndo ter dominio sobre os
contetidos matematicos para os anos iniciais e que ndo se poderia achar
que a mesma aula de décadas atrds funciona como deveria nos dias
atuais, pois a realidade atual € outra. Outra, por sua vez, entende e vé a
Matemdtica como “uma disciplina complexa, necessitado de muita
concentragdo nos cdlculos, porém essencial e bdsica na vida de todo ser
humano”.

4.2 CONSTRUCAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE

O tratamento dos dados embasou-se nos critérios de
categorizacdo semantico preconizado na Andlise de Contetddo de Bardin
(2000). Desta forma, elegeram-se cinco categorias de andlise,
apresentadas a seguir.

4.2.1 Categoria 1: Percepcdes de Modelagem Matemética

A escolha desta categoria surgiu a partir dos objetivos desta
investigacdo, que buscou identificar as percepcdes apresentadas pelas
educadoras sobre a Modelagem Matemadtica. Essas percepcdes
apresentadas e construidas pelas educadoras sdo muitas vezes
influenciadas pelas concepgdes de ensino e aprendizagem.

Portanto, as percepcdes de modelagem (tanto iniciais, quanto
finais) foram de grande valia para a compreensdo dos fatores que
interferem no processo de ensino e aprendizagem da Matemaética.

Desta forma, as percep¢des de Modelagem Matemdtica
apresentadas pelas educadoras revelam a importincia, a aceitacio e a
recusa da utiliza¢do de atividades de modelagem em sala de aula.
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4.2.2 Categoria 2: Dificuldades no processo de ensino e aprendizagem

Esta categoria foi construida a partir das diferentes dificuldades
apresentadas nas falas das educadoras. Assim, tais dificuldades
constituem-se hd algum tempo preocupacio entre os estudiosos da drea.
No caso da Matemadtica, as questdes referentes a metodologia e a
abordagem dos contetidos tém permeado as discussoes.

Em face disso, propusemo-nos a identificar as dificuldades
apontadas pelas educadoras durante o desenvolvimento da pesquisa.
Tais dificuldades referem-se a compreensao e utilizagcdo de conceitos, ao
entendimento da linguagem matemadtica e as condi¢des de trabalho
docente.

Assim, agruparam-se nesta categoria as respostas que indicam
as dificuldades enfrentadas pelas sete educadoras nas relagdes inerentes
ao processo educativo.

4.2.3 Categoria 3: Dominio do Contetido

A importancia do conteido e do embasamento tedrico norteou
constantemente as falas das educadoras. Nesse sentido, a construcio
desta categoria de andlise objetivou verificar a relevancia dos conteddos
ensinados nos anos iniciais e o seu dominio por parte das educadoras.

Entende-se que uma melhoria neste nivel de ensino, sugere
pensar a (re) construcdo do conhecimento matemadtico — seus limites e
fronteiras com as demais disciplinas — e a forma como estes conteidos
sdo abordados. Enfatiza-se que o dominio dos contetidos a serem
abordados abrange também a utilizacdo adequada dos procedimentos
didaticos e de novas metodologias.

4.2.4 Categoria 4: Atividades desenvolvidas no processo de ensino e
aprendizagem

Esta categoria de andlise foi construida a partir das evidéncias
nas falas das educadoras da utilizacdo de recursos e atividades que
auxiliem no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Entre as atividades apontadas, pode-se citar o uso de jogos,



80

desenvolvimento de cdlculo mental, do raciocinio légico e do lidico,
entre outras. Desta maneira, a influéncia dessas atividades nas aulas de
Matemética nos anos iniciais vem sendo incentivada cada vez mais
pelos educadores. Entretanto, a mera utilizacdo destas ndo garante
necessariamente a melhoria do processo educativo.

Como elemento complementar na constru¢cdo dessa categoria,
evidencia-se que a utilizacdo das diferentes atividades em sala de aula,
envolve a media¢do do conhecimento matemadtico pelo educador.

4.2.5 Categoria 5: Matemadtica no cotidiano do educando

Esta categoria de andlise foi construida, pensando que as
situagdes cotidianas abordadas sob a linguagem matemdtica geram
problematizagdes reais e interessantes tanto para os educandos, quanto
para os educadores. Desta forma, o trabalho com Modelagem
Matemadtica envolve a discussdo sobre a necessidade de um ensino de
Matemadtica que parta da realidade e da necessidade dos educandos,
envolvendo-os no projeto de construgdo do conhecimento matematico,
considerando o contexto sdécio-cultural no qual a disciplina de
matemadtica esta inserida.

Nesse contexto, € preciso considerar a importancia da discussdo
em torno do papel do educador que atua nos anos iniciais, como um dos
principais mediadores, frente aos desafios contemporaneos.

Desta forma, o desenvolvimento e a organizacdo curricular da
disciplina de Matemadtica nos anos iniciais, alicer¢ada nos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNs) pressupde a utilizacdo de diferentes
linguagens, cujo objetivo é “produzir, expressar e comunicar suas idéias,
interpretar e usufruir das produgdes culturais” (BRASIL, 1997, p.6).
Ainda segundo os PCN’s (BRASIL, 1997):

A Matemadtica desempenha papel decisivo, pois
permite resolver problemas da vida cotidiana, tem
muitas aplicagdes no mundo do trabalho e
funciona como instrumento essencial para a
construcdo de conhecimentos em outras dreas
curriculares (idem, p.12).

2

E justamente essa contribuicio da Matemdtica a
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resolucdo de problemas do cotidiano, que compde esta categoria
de anélise.

4.2.6 As percepgoes a partir das respostas ao questionario

E possivel perceber que a maioria das educadoras
apresentaram algum tipo de dificuldade com relacdo ao ensino dos
contetidos matemadticos. As respostas demonstraram ainda, que o
sentimento de inseguranca € medo, foram na maioria das vezes,
influenciados por pontos especificos de dividas e questionamentos em
relacdo ao dominio dos contetidos e conceitos. Nesse sentido os niveis
de inseguranca foram geralmente maiores em relagio a dificuldade de
exemplificar em termos de utilidade os conteidos matemdaticos
[Categoria 2, 3 e 5].

Tal percepcdo também revela que as educadoras utilizam
frequentemente situacdes-problema, algumas vezes entendidas como
metodologia e outras vezes como recursos facilitadores do processo de
ensino e aprendizagem [Categoria 4].

A partir das falas das educadoras, foi possivel perceber que o
uso de materiais concretos foi apontado como aliado as aulas de
Matemadtica. Estas respostas demonstraram também uma postura
construtivista, pois estas educadoras evidenciaram um entendimento de
que o simples fato de utilizarem o material concreto em sala de aula
garantiria a aprendizagem dos educandos. No entanto, a partir das
questdes propostas as educadoras, ndo ficou claro qual o papel do
educador nesse processo, pois entende-se a existéncia da necessidade de
atitudes de mediacfo e articulagdo docente. Salienta-se a importancia de
uma reflexdo sobre o papel do educador no contexto da relacio
educativa, especialmente sobre sua contribui¢do na melhoria do
processo de ensino e aprendizagem [Categoria 4].

As anotacdes do didrio de campo evidenciam que as
educadoras associam a ideia de concreto apenas com aquilo que se pode
manipular, cujas potencialidades estdo relacionadas a construcdo de
significados.

Esse fato evidencia a importancia de viabilizar espagos para as
educadoras discutirem o uso de materiais concretos associado a modelos
para este nivel de ensino, como desenhos e a linguagem matematica.

As respostas fornecidas pelas educadoras ao questiondrio
também revelaram a utiliza¢do de propostas pedagdgicas diferenciadas



82

com atividades de cédlculo mental, competicdes, raciocinio légico e
atividades em grupo. Porém, nos registros do didrio de campo, notou-se
que algumas educadoras associam o cdlculo mental a qualquer tipo de
calculo com auxilio da memoria [Categoria 4].

Mas, o cdlculo mental pode estar associado a capacidade de
estimar resultados e a rapidez com que isso € realizado. O célculo
mental consiste, portanto, na utilizacdo de estratégias confidveis para a
resolucdo de problemas, e de procedimentos que nio sio registrados de
forma escrita.

Embora tenham sido apontados como conceitos diferentes,
entende-se o cdlculo mental como um tipo de raciocinio légico. Assim,
os procedimentos que as criancas utilizam na resolucdo de problemas
cotidianos, baseiam-se em raciocinios 16gicos matematicos.

As respostas indicam também o reconhecimento pelas
educadoras, da importincia de atividades lddicas para o
desenvolvimento das potencialidades operatorias das criangcas. No
contexto da Educacdo Matematica, verifica-se a presenca de tendéncias
que defendem a promog¢do da Matemadtica contextualizada a partir da
realidade, que envolva atividades lidicas e interdisciplinares. Neste
nivel de ensino, o brincar ja é uma atividade natural a crianca. Salienta-
se ainda que tais atividades sdo ferramentas importantes no processo de
desenvolvimento fisico e mental do educando [Categoria 4 e 5].

Nas respostas, o livro diddtico aparece como um dos
principais recursos utilizados pelas educadoras. Para estas, a proposi¢do
de problemas devem acima de tudo identificar-se com a realidade do
educando. Desta forma, o que se observou é que o livro didético é
utilizado pelas educadoras para transmissdo dos conteidos matematicos,
auxiliando a pratica docente [Categoria 4].

No tocante a questdo do livro diditico dos anos iniciais,
observou-se uma preocupacdo significativa das educadoras com relacio
aos contetidos. Porém, ndo houve uma preocupacdo em discutir a
concep¢cdo de Educacdo Matemdtica que o livro diddtico pode
apresentar.

As opinides positivas evidenciadas nas respostas das
educadoras a respeito da Matemadtica compreendida pela crianca, esteve
associada a importincia de se atribuir sentido e significado aos
conhecimentos produzidos no cotidiano dos educandos [Categoria 5].

Observou-se ainda, que as educadoras pensam a Modelagem
Matemadtica como um trabalho de investigacdo, em que 0s conceitos
ensinados sdo frequentemente associados a problematizacdo de
situagdes reais. Nesse contexto, a Modelagem Matemdtica nio repousa
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apenas na ideia utilitarista da Matemadtica, pois acredita-se que a solucio
dos problemas propostos ndo sdo conhecidos de antemao [Categoria 1
e 5].

O olhar das educadoras sobre a Matematica a reconhece como
uma disciplina fundamental na medida em que os problemas propostos
integram a realidade na qual educando e educador estdo inseridos. A
partir das andlises, deparamo-nos com as seguintes percepgdes: em sua
maioria, as falas das educadoras se aproximam da concepc¢do de
Modelagem Matemdtica adotada neste trabalho, quando pensadas a luz
das interagdes sociais, que va além da preocupagdo com o embasamento
tedrico e seja capaz de conhecer o contexto no qual o educando esteja
inserido [Categoria 1 e 5].

Quanto a questdo da aprendizagem Matematica, é importante
apontar que a defesa pela memorizacdo e repeti¢do pode estar associada
a uma concepg¢do reprodutivista. Na atualidade, no terreno da Educacio
Matemadtica, ndo hd objecdes com relacdo a memorizagdo, desde que
pensados para os educandos como uma atividade significativa
[Categoria 2 e 4].

No entanto, a memoriza¢io deve buscar a compreensio e a
contextualiza¢do dos contetdos, articulando-os as demais disciplinas.
Assim, a memorizagdo deve estar relacionada ao desenvolvimento
daqueles conceitos e conteidos que realmente tenham importincia para
a aprendizagem [Categoria 5].

Ao sugerir acdes reflexivas na construcdo dos conceitos
matemadticos, permite-se ao educador tornar a sala de aula como um
espaco propicio a investigacdo. Este momento poderd abarcar,
sobretudo, atividades de problematizagdo e andlise das solugdes
encontradas. De acordo com Waldrigues, Portela & Pinto (2008, p.
4108) o trabalho com a Matematica nos anos inicias estara vinculado a
uma acdo reflexiva que “na sua esséncia serd o desenvolvimento de
conceitos (agrupar, separar, classificar, relacionar) para o aprendizado
da matematica, e assim ajudar o educando a buscar significado para o
aprendizado das outras ciéncias”.

As educadoras percebem claramente a necessidade dos cursos
de formagdo continuada como ferramenta de auxilio as suas praticas
pedagdgicas. Ao se buscar aplicar em sala de aula apenas aquilo que se
considera 1til, parece-nos que os conhecimentos matemadticos capazes
de compreender a realidade estdo associados a uma visdo pragmatica e
imediatista. Acredita-se que a formagdo continuada de educadores
precisa ser vislumbrada através das prdticas sociais e por meio das
diferentes perspectivas ideoldgicas e concepgdes de Educacdo
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Matematica sob as quais os educadores estdo formados [Categoria S].

4.3 COLETA E ANALISE DOS DADOS DAS OFICINAS

Em todos os encontros, discutia-se com as educadoras a
possibilidade de inser¢do da modelagem em suas praticas de sala de
aula. Pretendia-se com as oficinas— fornecer subsidios suficientes para o
entendimento da Modelagem Matematica pelas educadoras integrantes
das oficinas.

Desta forma, a partilha e discussdes foram mais intensas,
quando buscou-se trazer situacdes e exemplos concretos sobre a
possibilidade de uso da Modelagem Matemadtica nos anos iniciais. Entre
os exemplos apresentados podemos destacar temas que envolviam a
questdo do transporte escolar, debate sobre a merenda escolar, a questdao
da dgua e animais domésticos.

Quanto a inseguranga com a Modelagem:

Nas oficinas, durante os momentos de discussdes*®
empreendidas, apontava-se para uma inseguranca por parte das
educadoras no desenvolvimento de atividades de modelagem. Parte
destas educadoras afirmavam desconhecer ou nao ter claro a postura a
ser assumida por elas durante o desenvolvimento das atividades da
sequéncia diddtica. Serd que terei o mesmo dominio sobre a turma? O
que fazer quando me deparo com uma questdo, cuja resposta nao sei de
antemao? No final da atividade, terei conseguido atingir meus
objetivos? Estas foram algumas dividas que surgiram.

“Penso ser possivel aplicar esta proposta de modelagem.
Porém, necessito de mais aprofundamento tedrico, pois em alguns
momentos sinto-me insegura em sala de aula” (Ana Carolina).

Quanto aos aspectos tedricos:

Ao abordar os aspectos tedricos da modelagem, o grupo
sugeria varias formas de entendimento sobre o assunto. Tal constatacdo
esta relatada em algumas destas falas.

Sénia perguntou se a modelagem seria algo parecido com o
uso do material concreto. Elizete ¢ Patricia afirmaram que modelagem
seria um ramo da filosofia. Maria Helena disse pensar a modelagem
relacionada ao uso de jogos [Categoria 1].

% Salientamos que as falas das educadoras durante as oficinas foram transcritas no didrio de
campo.
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Quanto ao interesse:

No que se refere as expectativas destas educadoras envolvidas
na pesquisa, muitas delas demonstraram interesse pela Modelagem
Matematica. Sdo reproduzidas abaixo algumas destas falas:

Gostaria muito de trabalhar com modelagem, pois
buscariamos na realidade mesma da escola, temas
que poderiam facilitar a compreensdo da
Matemdtica pelas criangas. Tenho uma turminha
de 3° série e gosto muito de trabalhar atividades
diversas com eles. Mas tenho medo de nao dar
conta (Andréia, 2008) [Categoria 3 e 5].

De acordo com a fala de uma das educadoras acredita-se que
’serd muito interessante trabalhar com este tema, pois no caso especifico
da nossa escola, a questdo da merenda escolar é uma questdo que precisa
ser tratada com maior cuidado” (Maria).

4.3.1 Analise das oficinas

Essas expectativas, presentes nas falas das educadoras,
denunciavam a inseguranca diante do novo, e a existéncia de atitudes de
resisténcia presentes em suas praticas, sedimentada no distanciamento
dos contetidos matematicos e da realidade [Categoria 5].

N3ao obstante, a partir das falas das educadoras, parece-nos que
a maior dificuldade da escola encontra-se em ensinar uma Matematica
para a vida, que tenha ligacdo com estas situacdes enfrentadas fora do
ambiente escolar, embora algumas educadoras afirmem desenvolver
atividades que envolvam a Matemdtica do cotidiano. Esse esforco
direcionado ndo se limita apenas a aplicacdo imediata dos conteddos
matemadticos, mas tomar a realidade do educando como ponto de partida
para a sua (re) contextualiza¢do [Categoria 2 e 5].

As oficinas realizadas evidenciaram as preocupacdes das
educadoras em criar espagos e situagdes interessantes e favordveis ao
uso da Matematica presente no cotidiano das criancas [Categoria 5].

Algumas destas educadoras defendem que a crianca entra em
contato com a Matemaética dentro e fora da escola, em diversas situacdes
como em brincadeiras, compras, trocas, etc. No entanto, estas
educadoras admitem ao mesmo tempo, ndo ser possivel conhecer de
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antemao todos os passos a serem trilhados. Nesse ponto, enfatiza-se que
na Modelagem Matematica o resultado final geralmente é desconhecido.

Com a realizagcdo das oficinas, evidenciaram-se nas falas de
algumas educadoras, registradas no didrio de campo, a presenca e o
trabalho com algumas situa¢des envolvendo o cotidiano por meio da
Matemadtica. Percebeu-se também por meio dos registros do didrio de
campo, a importincia da participagdo, do envolvimento e da
colaboracdo dos educados no desenvolvimento destas atividades
apresentada de forma consensual entre as educadoras [Categoria S].

No decurso das leituras dos referenciais tedricos de
Modelagem Matematica as educadoras iniciaram uma discussio sobre a
possibilidade, bem como os limites e as implicagdes do
desenvolvimento de atividades sob a perspectiva da modelagem. Assim,
as expectativas apresentadas pelas docentes concentravam-se
essencialmente na possibilidade de ensinar um modo diferente de
ensinar a mesma Matematica e na tentativa de minimizar as dificuldades
apresentadas pelas criancas em determinados contetidos [Categoria 2].

Nesse sentido, as educadoras apresentaram sentimentos de
inseguranca com relacdo ao trabalho com atividades de Modelagem
Matemadtica. No entanto, apesar de observar-se um discurso favoravel a
utilizacdo da modelagem em sala de aula, notou-se que uma parte das
educadoras ndo se sentiam, naquele momento, preparadas para
desenvolver as atividades da sequéncia didatica.

Foi possivel notar também, que esta inseguranca pareceu
amenizada, nas falas das educadoras que afirmaram ter dominio sobre o
conteido matemdtico e sobre as préticas pedagdgicas utilizadas. E
importante frisar que as falas fornecidas pelas educadoras permitiram
entender que a busca pelos cursos de formacdo continuada se
justificavam na tentativa de suprir as deficiéncias com relacdo ao
dominio da Matematica [Categoria 3].

A maioria das educadoras, além de mencionarem a
necessidade e a importincia do desenvolvimento das oficinas, como
estratégia para um ensino de Matemadtica mais prazeroso (que desperte o
interesse e desafie) para as criancas, deixaram nitido o desejo de se fazer
um uso diferenciado das propostas metodoldgicas presentes no cendrio
atual da Educacio Matematica®’.

Entretanto, esteve presente principalmente nas primeiras
oficinas uma resisténcia acentuada em relagdo a modelagem, mesmo
tendo sido explicitado anteriormente os objetivos propostos. Acredita-se

T Cendrio investigativo ainda em construgo.
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que esta resisténcia sinalizada nas falas das educadoras ndo esteve
apenas associada ao “desconforto” de trabalhar com o novo, mas ao
despreparo tedrico e pratico das educadoras, no tocante as atividades de
modelagem.

Assim, oportunizaram-se para as educadoras a incorporagdo e
a discussdo com o grupo, de algumas ideias sobre a ressondncia de
atividades diferenciadas no contexto escolar na qual elas estavam
inseridas. A criacdo dessas atividades no contexto escolar foi discutida a
partir da vivéncia e experimentacdo da Modelagem Matemdtica pelas
educadoras. Desta maneira, entende-se que as acdes e discursos das
educadoras, dentro e fora da sala de aula, sdo influenciados pelas
concepgdes de educacdo que permeiam as suas praticas pedagdgicas
[Categoria 4].

Portanto, as dificuldades e obstdculos enfrentados por estas
educadoras sio influenciadas sobremaneira pelas condi¢des de trabalho.
De acordo com os dados apresentados, pdde-se observar que as
educadoras defendem uma postura de intervencdo, em que o didlogo
supde a mediagdo dos contetidos matemadticos. O trabalho pedagégico
destas educadoras apoia-se em um planejamento metodoldgico que
entende a importancia das relagdes interativas a0 mesmo tempo em que
busca a melhoria de suas praticas educativas.

A partir das falas registradas no didrio de campo, observou-se
a possibilidade de trabalhar novas propostas e temas que preconizem o
desenvolvimento da Modelagem Matemdtica nos anos iniciais. A
formacdo continuada destas educadoras ainda é uma necessidade dentro
do contexto em que elas se encontram. Mas com o apoio de todos os
responsdveis pelo processo educativo, parece possivel promover
mudancas (mesmo que pequenas) e consequentemente, melhorias na
aprendizagem das criancas. Enfim, ndo é possivel conceber o ensino da
Matemadtica, pensada sob a 6tica da Modelagem Matematica, restrito
apenas a transmissdo de seus conceitos. A problematiza¢do do tema na
modelagem deve questionar acima de tudo, a pritica escolar e suas
implicacdes no processo de ensino e aprendizagem [Categoria 1 e 4].

As educadoras demonstraram recorrerem a diversas formas de
ensinar Matematica. Para tanto, utilizam-se de conceitos mateméticos™®
elaborados e construidos historicamente, pensando a problematizacio do
saber matemadtico articulado & dimensdo lddica prépria deste nivel de

* Nas criancas a formagio de conceitos é o principal processo de aquisicio de conceitos.
Assim, as criancas mais velhas o fazem por diferenciacdo progressiva e reconciliagdo
integrativa.
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ensino. As falas das educadoras demonstraram ainda a compreensio
destas a respeito da possibilidade de contextualizacdo por meio da
Modelagem Matemadtica [Categoria 1, 4 e 5].

A partir dessas consideragdes, podemos perceber que, buscar
na vivéncia das criangas situagdes que possibilitem o ensino da
Matematica, é acima de tudo considerar a multiplicidade das dimensdes
sociais e dos aspectos lidicos envolvidos nesse processo. A proposicio
de atividades relacionadas ao contexto das criangas exige uma postura
diferenciada destas educadoras, que supere concepg¢des e ideologias pré-
existentes e favorecam o desenvolvimento da criticidade tanto do
educador, quanto do educando.

Uma postura ainda mais diferenciada se fard presente na
prética quando se permitir a op¢do de trabalho escolhido pelas criangas.

44 A ANALISE DOS DADOS NA PREPARACAO DA SEQUENCIA
DIDATICA

Assim, o desenvolvimento das oficinas, que culminaram com
a construgdo da sequéncia didatica possibilitou as andlises apresentadas
a seguir.

Com efeito, no decorrer da constru¢do conjunta da sequéncia,
foi possivel verificar uma certa inseguranca na fala das educadoras e a
possivel influéncia no ensino e na aprendizagem dos contetdos
matemadticos mobilizados pelos educandos, conforme as seguintes falas:

“E que eles ndo tém maturidade ainda para abstrair. Entdo eu,
as vezes sinto muita dificuldade para concretizar o que estou ensinando”
(Andréia).

“As maiores dificuldades vém do préprio aluno que ndo foi
trabalhado para o pensar e o raciocinio” (Maria).
“A falta de interesse que eles sentem ao entrarem na sala, sabendo que é
aula de matematica, € visivel. Dai, entdo o desdnimo € constante”
(Sonia) [Categoria 2].

Também constatou-se que, a justificativa das dificuldades
enfrentadas pelo educando na disciplina de Matematica esta relacionada
a falta de interesse e de concentracido por parte deste, conforme fala
levantada por Ana Carolina: “Despertar no aluno o gosto em trabalhar
matematica e fazer com que ele entenda e saiba utilizar no seu dia-a-dia,
pois muitas vezes falta-lhes concentragado e interesse” [Categoria S].
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Percebe-se que algumas falas dessas educadoras buscam o
desenvolvimento de a¢gdes que promovam mudancgas. Entre elas pode-se
destacar as repostas dadas pelas educadoras a questdo sobre as
atividades que estas desenvolvem em sala de aula. Destaca-se
especialmente a fala da educadora Patricia, pela qual se pode afirmar
que a constru¢do da sequéncia permitiu a existéncia e o
desenvolvimento de atividades com a Modelagem Matemadtica que
viabilizaram o estabelecimento de um ambiente de aprendizagem.

Durante suas falas, encontra-se a presenca de atitudes ligadas
a reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica e o compromisso de uma
préitica em consonancia com a teoria.

Desta forma, atitudes de mudangas aparecem constantemente
nas falas das educadoras participantes da pesquisa, principalmente no
que tange as discussdes conjuntas sobre os aspectos a serem abordados
durante a aplicagdo da sequéncia diddtica, vislumbrando-se a
possibilidade de realizagcdo de anélises mais aprofundadas e criticas por
parte dessas educadoras.

Buscou-se, com a elaboracio da sequéncia diddtica
contextualizar o tema da “merenda escolar”, entendendo-se a escola
como um lugar de socializacdo, um espaco aberto a circulagdo de
diferentes linguagens e trocas. E importante destacar, que a sequéncia
didatica foi elaborada pelas educadoras, respeitando-se as visdes de
mundo desta. Assim, acreditou-se que as atividades propostas na
sequéncia didética colaboraram para a constitui¢do de uma identidade
propria relacionada as percepcdes das educadoras envolvidas.

As atividades propostas a partir da construcdo da sequéncia
favoreceram a leitura e a significacdo do tema (merenda escolar) pelas
criangas.

Considera-se que a discussdo estabelecida entre as educadoras
durante a elabora¢do da sequéncia didatica, articulada as atividades
propostas, encaminhou-se de acordo com as percepc¢des e fundamentos
pedagdgicos de cada uma delas, tendo como pano de fundo as relagdes
sociais desencadeadas por cada um dos temas.

4.5 DADOS PARA AS ANALISES A PARTIR DA APLIACACAO
DA SEQUENCIA DIDATICA

As percepgdes apresentadas pelas educadoras apds a aplicagdo
da sequéncia diddtica em sala de aula, sdao apresentadas a seguir:
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“Considero que a aplicacdo da sequéncia didatica foi
importante para minha pritica educativa, contribuindo especialmente
para o desenvolvimento de contetddos e discursos diferentes da minha
area de formagdo. Tomando como referéncia a minha turma de 4° ano
onde foi aplicado a sequéncia, ficou evidenciado diversos niveis de
possibilidades de acesso a alimentagao.

Ao longo das atividades, foi possivel perceber que o acesso
cada vez maior a alimentagdo tem possibilitado o desenvolvimento
social do nosso municipio e consequentemente das criangas que
integram o corpo discente da escola. Foi possivel ainda verificar que o
trabalho com Modelagem Matemdtica possibilitou uma melhoria no
desenvolvimento intelectual e da capacidade operatdria das criangas,
considerando-se a forma como as criancas responderam as situacdes e
problemas apresentados.

Claro que algumas criangas, a principio, apresentaram uma
postura de descaso, alegando que ndo seriam capazes de desenvolver a
atividade proposta. Neste ponto, admito ter ficado insegura, pois as
expectativas por mim alimentadas pareciam desencontradas. Ainda que
o tema estivesse atrelado a realidade dessas criancgas, faltava fazer uma
ligacdo com a representacdo do conteido apresentado pela educadora e
as impressoes que as crian¢as possufam sobre si mesmas. [Categoria 3
e 5].

Busquei trabalhar a origem dos alimentos, de que forma sao
processados e como eles chegam até nds. Esta reflexdo foi
complementada com fitas de video e leitura de histdrias.

Tomamos a liberdade de simular a compra e venda de
alimentos, como uma espécie de “mercadinho”. Desta forma, o trabalho
com material concreto como balanga, embalagens vazias de alimentos
possibilitaram repensar a elabora¢do e aplicacdo de novos temas,
utilizando a modelagem como suporte. A investigacdo e participacio
das criangas, através da pesquisa de preco no supermercado,
demonstraram o interesse crescente pela atividade de Modelagem
Matematica.

Para a minha prética docente, o que foi vivenciado durante a
aplicacdo da sequéncia fez com que eu repensasse e buscasse cada vez
mais a melhoria desta. Com relacdo aos conteidos, embora tenha
trabalhado conceitos de grandezas e medidas (quilograma, grama), bem
como os conteidos que envolvam fragdes (1/2, 1/3, 1/4 etc) encontrei
dificuldades na compreensdo de cdlculos um pouco mais elaborados,
como o célculo relacionado ao carddpio e valores nutricionais por
exemplo [Categoria 2].
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Acredito que mudangas na prética docente sdo necessdrias e
importantes, desde que contribuam também para melhorias e mudangas
sociais. A experiéncia me ensinou que devemos estar sempre em busca
da aprendizagem e gostar do que se faz é fundamental.

Durante a aplicacdo da sequéncia didética, busquei sempre
deixar claro para as criangas os valores de responsabilidade e respeito
aos demais. Eu estou nessa escola hd mais de 20 anos e por isso me
sinto comprometida e responsdvel pelas criangas que me sdo confiadas.

Entdo a proposta de modelagem permitiu uma atualizag¢do da
prética docente. Esse tema trouxe também a tona discussdes em torno da
matemadtica, da higiene, alimenta¢io, conserva¢do e armazenamento
adequado. Nocdes de economia, valores e despesas com a alimentacdo
foram apresentadas durante a aplicacdo das atividades. Assim, questdes
como: quanto uma pessoa consome por dia, por semana e até por més?
E qual o impacto dos gastos destinados a alimentacdo de uma dada
familia?

Pretendo continuar usando modelagem como suporte as aulas
de Matemdtica. Foi um desafio trabalhar a sequéncia com as criangas,
porque a modelagem extrapola tudo aquilo que vocé conhece enquanto
profissional dos anos iniciais. As vezes a gente ndo consegue perceber
que o trabalho proposto em sala de aula deve estar ao alcance da crianga,
préximo da sua realidade [Categoria 1].

Eu acredito que talvez fosse ideal a gente criar grupos de
estudos que permitam a discussdo e elaboracdo de novos temas, novas
propostas com modelagem. Conforme comentado anteriormente, houve
uma mudanga no comportamento e no nivel intelectual das criancas. A
sensacdo que ficou é de que consegui passar o meu recado.” (Maria
Helena).

“A partir da aplicacdo da sequéncia didatica, buscou-se
realizar com as criancas uma pesquisa de preco® sobre os itens que
compdem o carddpio, possibilitando a partir dai a elaboragdo de
problemas que envolvem a Matemadtica. De modo geral, as criangas
mostraram prazer e interesse ao fazerem comparagdes como: quais
alimentos s3o mais caros? quais sd0 mais baratos? quais sdo mais
importantes em valores nutricionais? como € feita a merenda? quais sdo
os cuidados devem ser tomados no preparo da merenda? Qual é a

# A presente atividade ndo se encontra na sequéncia didética, pois, conforme salientado
anteriormente, o objetivo da sequéncia diddtica foi possibilitar o desenvolvimento de um
ambiente de modelagem. Assim, foi oportunizada a inclusdo de novas atividades
respeitando-se a autonomia dos participantes.
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relacdo da importancia de uma boa alimentacdo para a aprendizagem?
Desta maneira, focou-se bastante na discussdo de questdes que
abordassem a higiene na hora do preparo e conservagao dos alimentos.

Apesar de considerar importante o desenvolvimento de
trabalhos com Modelagem Matemadtica, ndo me sentiria confortdvel — no
sentido de ndo conhecer a fundo os contetidos matemadticos — em utilizar
a modelagem na sala da aula enquanto estratégia de ensino. A
capacidade de desenvolvimento de um “bom” trabalho depende
sobremaneira, do apoio e das trocas com as outras educadoras
[Categoria 1].

Sem divida o apoio durante a aplicacdo contribuiu para o
desenvolvimento e ampliacio de um olhar inusitado sobre a minha
prépria pratica. O enfoque adotado durante as atividades permitiu uma
apreensdo ampla da realidade das criangas. De um modo geral, nas
escolas em que trabalhei, os projetos de formacdo continuada ndo sio
continuos. O que parece é que alguns cursos de formagdo continuada
nos sdo impostos, o que contribui para o fracasso destes [Categoria 2 e
5].

Eu atribuo assim, uma importdncia muito grande a novas
propostas que venham contribuir para a melhoria de nossa praitica. A
proposta da aplicacdo da sequéncia didética nos colocou a importancia
de se estabelecer uma aproximagdo entre o conhecimento escolar e a
realidade da crianca [Categoria 5].

Acredito que a consciéncia ampliada a respeito dessa
realidade, provavelmente possibilitard a realizacdo de agdes e praticas
futuras de modelagem. Parece-me que as atividades de modelagem,
aproximaram ainda mais as criancas da realidade escolar” (SoOnia)
[Categoria 1 e 5].

“Eu sempre gostei muito de trabalhar com criangas, sempre
foi uma coisa que me interessou bastante. O engracado é que sempre
tive uma md visdo da matemdtica, como uma disciplina extremamente
dificil e cheia de “decorebas” [Categoria 2].

Mas com o desenvolvimento das atividades da sequéncia
encontrei uma Matemdtica mais interessante, voltada para a curiosidade.
O contetddo trabalhado durante a aplicacdo serviu como alicerce as
demais disciplinas — ndo apenas a Matemdtica. E diferente de se
trabalhar apenas com o livro diddtico, restrito a um determinado
contetido e ao espaco fisico de sala de aula. Por essas e outras razdes, as
diferentes disciplinas parecem que iam se encaixando pouco a pouco
[Categoria 3].

Embora tivéssemos construido juntas a sequéncia diddtica, o
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momento de aplicacdo foi bem diferente do que eu imaginava. Eu
acreditava que fosse possivel prever todos os “passos”, atividades e
ddvidas que pudessem surgir. Nunca tinha participado de um curso de
formacgdo continuada que propusesse a introdu¢do da modelagem nos
anos iniciais. Embora ciente das minhas limitacdes em relagdo a
aquisicdo dos conceitos matemadticos, sinto-me satisfeita com o0s
resultados obtidos.

Aspirando a uma maior aproximac¢do do tema proposto com a
realidade das criancas, o enfoque principal do trabalho foi a
alimentacdo, considerando-se que o tema da merenda escolar por si s6,
nao consegue englobar a totalidade de todos conteidos que poderiam ser
trabalhados [Categoria 5].

Cabe ressaltar que, em alguns casos a merenda escolar deveria
ser maior, pois algumas pessoas que vém do interior levantam muito
cedo e para eles, a merenda substitui o lugar de uma refeicao. Algumas
vezes a crianga ndo vai bem na escola por conta de alguma deficiéncia
na alimentacdo. Porém, essa dificuldade inicial, ndo comprometeu o
bom andamento das atividades.

Simulou-se também uma espécie de mercadinho, onde as
criancas compraram e venderam os materiais vazios que trouxeram de
casa. Trabalhou-se também conceitos de preco e quantidade [Categoria
4].

As motivagdes para implementar esta atividade devem-se em
parte aos interesses do grupo (educadoras), sobre o modo como
concebemos e percebemos o ensino da matemdtica e a modelagem
[Categoria 1].

Na minha visdo, as criangas acharam as atividades mais
prazerosas, quando foram levadas a explorarem o valor dos nutrientes,
destacando e discutindo o que € “bom” para a satde.

Ao falar sobre este assunto, procurei oportunizar um espago
de discussao e instauragao de debates e ideias novas. Na verdade, esse €
um assunto (merenda escolar) bastante amplo, e pode ser trabalhado em
um bimestre inteiro.

Partindo-se do interesse das criancas, foi incentivado o
trabalho com material concreto — trazido pelas criancas - de forma que
pudéssemos explorar de maneira mais significativa, as questdes
levantadas. Esse trabalho permitiu que cada crianga fosse capaz de
buscar e levantar questdes que envolvam aspectos econdmicos como:
quais os alimentos necessarios, quantidade, caracteristicas (vitaminas,
proteinas, cdlcio) [Categoria 4].

E importante salientar que quando me senti insegura em
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abordar determinado problema, bastava recorrer a ajuda das outras
educadoras, retomando o tema no dia seguinte. Ficou claro que ao se
trabalhar em torno da alimentagdo, vdo surgindo questdes relacionadas a
higiene e a dgua.

O fato das criancas serem integrantes de um municipio
economicamente agricola, realidade tdo presente na nossa escola,
permitiu buscar no campo a origem dos alimentos. A farinha por
exemplo, ndo vem pronta...O agricultor primeiramente vai preparar a
terra, plantando e cuidando dos alimentos.

Diante das discussdes que surgiram o cuidado com os
produtos téxicos, devolugdo de embalagens, conscientizagdo, etc, foram
as maiores preocupagdes apresentadas pelas criangas™

A modelagem é portanto um trabalho no qual entra todas as
disciplinas, funcionam como uma espécie de gancho com as demais para
que no final possamos fechar o elo da corrente [Categoria 1].

No caso da nossa escola, penso que falta um pouco de
disciplina, pois na hora da alimentagfo, as criangas ndo ficam sentadas.
Entendo que quando a matéria é gostosa eles se disciplinam por si s6.
Desta forma, a realidade escolar esteve relacionada a realidade familiar
das criangas. As criangas gostam de trabalhar com atividades como as
propostas pela sequéncia diddtica, basta que a educadora tenha
criatividade e saiba explorar bem o tema [Categoria 5].

Nesse sentido os temas ligados a alimentac@o, higiene e
animais sdo, na minha opinido, os temas mais interessantes e possiveis
de trabalho com a modelagem nos anos iniciais” (Ana Carolina).

“Acredito que o foco da Modelagem Matemdtica sdo os
problemas que tém origem na realidade social das criancas. E assim,
com a aplicacdo da sequéncia didatica foi possivel instrumentalizar de
uma forma melhor nossas criangas, a0 mesmo tempo em que nos fez
enxergar uma nova realidade, de intervencdo e transformacdo daquilo
que estava posto [Categoria 1 e 5].

No inicio, ainda durante as oficinas — me senti um pouco
insegura, pois desconhecia totalmente o que seria essa proposta. Assim,
a insercdo da modelagem nos anos iniciais nos provocou no sentido de
falar e atuar permanentemente em busca de melhorias da nossa prética.

Por outro lado, a abordagem da modelagem representou um
avango na maneira como eu concebia o ensino da Matematica nos anos
iniciais. Busquei sempre articular a teoria, aprendida durante as oficinas
com a pritica de sala de aula. Assim, ao pensar na aplicacdo da

% Visio interdisciplinar.
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sequéncia do ponto de vista da Modelagem Matemadtica, ha que se
considerar a articulacdo entre a realidade da crianca e a realidade escolar
[Categoria 1 e 5].

Apesar da tentativa de dar conta de toda a complexidade do
tema, acredito que pelo tempo reduzido e pelo fato de ter sido a primeira
vez que trabalhamos com uma proposta da modelagem, fiquei com a
sensacdo de ter deixado algumas lacunas.

Eu comecei as atividades, pedindo ajuda as minhas colegas.
Em vérios momentos fiquei com um pouco de medo de ndo saber
conduzir as atividades de maneira correta, porque eu nio queria que as
criancas se dispersassem.

Em relacdo ao uso futuro da modelagem em minhas aulas,
acredito que seria muito interessante. Com o tempo a gente vai
adquirindo experiéncia e as dificuldades iniciais serdo minimizadas. No
geral a minha avaliagdo € positiva, pois essa experiéncia fez com que eu
pensasse em voltar a estudar” (Elizete).

“Para ndo ir direto ao assunto, foi necessario fazer uma
mobilizagdo com o auxilio das ilustragcdes dos alimentos sobre a
merenda lembrando sempre de envolvé-los no assunto. Entdo quando
pedi para que eles fizessem os desenhos dos alimentos que mais
gostavam e que gostavam menos, estivamos buscando trabalhar com
nogdes de classificacdo [Categoria 4].

Quando falamos em questdes sociais, imagino que estamos
"puxando” o tema’’ para a questdo da Alimentagdo, discutida sob uma
forma mais ampla (alimentos e saide / desnutri¢do) e € justamente isso
que tornou as atividades bem mais interessantes, pois assim oportuniza-
se a capacidade de reflexdo dos alunos junto ao tema e para isso foi
necessdrio uma conversagcdo genérica (ex.: discutir se todas as criangas
tem a oportunidade de se alimentarem na escola? como deve ser a
merenda em outras cidades,..estados,. paises etc..E quanto as criangas
que ndo vao a escola? elas ttm alimentos em casa? todos os pais podem
comprar alimentos no supermercado? e os que nao podem, de que forma
garantem as necessidades nutricionais?

Sobre o tema trabalhado pela sequéncia, foi preciso
inicialmente “sentir” a turma para que as criancas pudessem partir para a
investigacdo do tema em outros contextos.

Na ocasidao, quando explanei sobre a tabela de nutrientes,
apresentando as criancas a Pirdmide Alimentar, criou-se condig¢des e

3! Conforme preconiza Edgar Morin (2002), os problemas sio transdisciplinares e globais, o
que pressupde uma relagdo dialdgica.
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oportunidades educativas diferenciadas.

E ao expor os pontos em que haveria avaliacdo, senti
dificuldade em deixar as criangas apenas em situagdes especificas, pois
entendo que € importante ressaltar nesses momentos que a avaliacdo se
daria "de tal forma e tal forma" e principalmente no decorrer de todo o
processo ensino-aprendizagem” (Patricia) [Categoria 2].

4.5.1 Andlise das Percepcoes das Educadoras sobre a Modelagem
Matemitica

De acordo com as percep¢des acima apresentadas, notou-se
durante algumas falas das educadoras a presenca de sentimentos de
inseguranca, desconforto e medo em utilizar em suas praticas
pedagdgicas, atividades de modelagem. Esse contexto de colocar em
pratica a sequéncia diddtica elaborada pelas educadoras durante as
oficinas pdde ter provocado os sentimentos de inseguranca e
desconforto apontados. O que se observou € que estes sentimentos
ganharam destaque maior quando associados as dificuldades de ensino,
bem como ao nivel de relacionamento das educadoras com a
Matemitica. E evidente que estes sentimentos podem estar relacionados
a ansiedade e a pensamentos negativos em relacdo a capacidade e a
execucdo da sequéncia diddtica. Os sentimentos acima apresentados
também podem ser evidenciados entre os educandos [Categoria 2 e 3].

Apesar do sentimento de inseguranga observado, a
Matematica € tida por elas como uma das disciplinas mais importantes
conforme verificado nas falas fornecidas no questiondrio. Esta
importdncia € defendida pelas educadoras, no sentido de que a
Matemadtica € vista por elas como um instrumento ttil a suas préticas
docentes que permite uma melhor visualizagdo da realidade do
educando [Categoria 5].

Nesse sentido, notou-se que a Modelagem Matemadtica
suscitou um ambiente de discussdo tanto entre as criancas, quanto entre
as educadoras, por meio de trocas e solicitagdo de ajuda entre elas. No
entanto, ndo ficou claro, apds a aplicacdo da sequéncia diddtica, se
houve uma discussdao mais aprofundada entre as educadoras, sobre os
papéis assumidos pelas por elas e pelos educandos dentro deste
ambiente de modelagem [Categoria 1].

Um dos pontos positivos apontados pelas educadoras foi a
forma como as criangas expressaram as ideias e 0s conceitos
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transmitidos™ durante a aplicacio da Modelagem Matemdtica. As
atividades propostas, segundo as educadoras, viabilizaram para os
educandos o desenvolvimento de atitudes reflexivas e colaborativas.

Assim, ao trazer o debate de questdes reais para a sala de aula,
foi possivel perceber que entre as educadoras existiam perspectivas
diferentes referentes a metodologia e a forma de condugdo das
atividades. Para as educadoras a aplicacdo da sequéncia didatica em uma
perspectiva de Modelagem Matemadtica representou uma abordagem
inovadora, pois conforme observado, muitas dessas educadoras
demonstraram interesse em incorporar a modelagem em suas praticas de
sala de aula [Categoria 1].

Portanto, a Modelagem Matemadtica € apresentada pelas
educadoras, como atividades de investiga951053, destacando-se sua
correlagdo com os aspectos sociais. Essa perspectiva, procura
compreender o ensino da Matemadtica e as influéncias da cultura e do
ambiente social durante o processo de ensino e aprendizagem
[Categoria 1].

Destaca-se ainda, que a modelagem permite a aproximando
das criangas com a sua realidade (intervencdo e transformacdo). Essa
tentativa de aproximagdo com os contetidos propostos e a realidade das
criancas deve proporcionar acdes que visem a descoberta e a
investigacdo de problemas que possam ser pensados matematicamente
[Categoria 1 e 5].

Nesse sentido, as prdticas de modelagem segundo as
educadoras contribuem para o estabelecimento da interdisciplinaridade
como um elo entre as disciplinas, como uma visio epistemoldgica. Para
as educadoras, a interdisciplinaridade representa a interacdo entre as
disciplinas trabalhadas ao longo do ano. Por isso, o trabalho docente
interdisciplinar envolve uma postura epistemoldgica do educador.

No entanto, ndo pareceu muito claro de que forma estas
educadoras entendiam este conceito, bem como os diferentes niveis que
o compdem. Ao associar a modelagem com a interdisciplinaridade, as
educadoras conceberam o conhecimento matematico como um campo
aberto, influenciando e sendo influenciado pelas demais disciplinas.
Assim, a interdisciplinaridade se contrapde a visdo disciplinar na
medida em que cria espacos de convergéncias entre as disciplinas
[Categoria 1].

32 Pontua-se que os conceitos ndo podem ser ensinados, pois sdo indiossincrdticos, isto &,
pessoais e individuais. Portanto, € necessdrio respeitar o ritmo préprio de cada educando.
33 Consiste em situagdo aberta, propiciando aos educandos terem experiéncias matematicas.
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Desta maneira, o saber que estd sendo (re) contextualizado,
ndo € apenas um saber matematico, mas um saber muito mais amplo que
visa a compreensdo do mundo e o (re) estabelecimento de “lacos” entre
outras dreas do conhecimento.

Ressalta-se também, que as falas apontaram em alguns
momentos, para uma melhoria na aprendizagem da Matematica, como
uma necessidade e em outros como um fato. Assim, a melhoria na
aprendizagem da Matemdtica se configura como necessidade de fato na
medida em que os resultados apresentados pelos educandos sdo
insatisfatdrios [Categoria 2].

Com base nessa visdo, € necessdrio pensar os contetdos
matemdticos como uma ferramenta, para tornar compreensiva e
significativa as relacdes sociais que se estabelecem. Portanto, essa
mudanca envolve, sobretudo a diversificacio das propostas
metodoldgicas — como a utilizagdo da Modelagem matemdtica por
exemplo [Categoria 4].

Essas evidéncias — de mudanca na forma de aprendizagem da
Matematica® — também foram sentidas pelas criangas, tendo contribuido
para o desenvolvimento de atitudes e valores.

Entre as educadoras, as mudancas mais visiveis parecem
concentrar-se em suas praticas. Apds o desenvolvimento das atividades
da sequéncia diddtica, sentimentos de satisfacdo, motivacdo e prazer
foram apontados pelas educadoras. E importante salientar que a
satisfacdo e o prazer t€ém suas raizes na motivagdo humana. Cabe
lembrar ainda, com relacdo ao sentimento de motivacdo, que este
precede o sentimento de satisfacdo. Em conseqiiéncia, surgiram desejos
de voltar a estudar e/ ou de criar grupos de estudos, que permitam
continuar a utilizar atividades de modelagem.

Em geral, notou-se que mesmo tendo enfrentado algumas
dificuldades, na aplicacio da sequéncia diddtica em sala de aula, as
educadoras acreditam que a utilizagdo da Modelagem Matemdtica pode
motivar as criancas a aprenderem a Matemadtica de forma mais prazerosa
[Categoria 2].

Vale ainda observar que a possibilidade de producdo de
discursos das diferentes dreas de formacdo de algumas destas
educadoras, s6 € possivel, a partir da interagdo entre o grupo envolvido
(as educadoras) e sua realidade social.

Destaca-se ainda, a necessidade apresentada, de se atribuir
significado aos conteddos que estavam sendo ensinados, cujo

4 . . ~ ~ L ..
 Relaciona-se as articulacdes entre a educacio escolar e a Matematica do cotidiano.
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entendimento da modelagem perpassa a apreensdo da realidade e a
capacidade de reflexdo a partir do tema proposto. Portanto, as
educadoras gostariam de trabalhar com a Modelagem Matematica e com
novos temas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para versar sobre as consideragdes finais deste trabalho,
dispomo-nos a resgatar alguns pontos que foram o sustentdculo desta
pesquisa.

Primeiramente, foram atingidos os objetivos desta pesquisa que
consistiu em identificar as percepgdes das educadoras dos anos iniciais,
quando em contato com praticas pedagdgicas envolvendo a modelagem.

A partir das andlises realizadas, verificou-se que a inser¢do da
Modelagem Matematica nos anos iniciais € possivel e deve ser pensada
por aqueles que fazem parte desse contexto, pois através dela é possivel
compreender e interpretar as diferentes situacdes presentes no cotidiano.

Essa perspectiva requer um olhar diferenciado das educadoras,
que vd além das préticas tradicionais de ensino. Assim, a verificacdo da
possibilidade de utilizagdo da Modelagem Matematica nos anos iniciais
tem a ver com as andlises realizadas e as percepgdes que se constituiram
durante todo o desenvolvimento desta pesquisa, observada a partir da
maneira como essas educadoras viram e sentiram a experiéncia.

O recorte desta pesquisa, sob a perspectiva da Modelagem
Matemadtica nos anos iniciais, tomou as percepcdes destas a partir de
uma pritica pedagdgica. As investigacdes foram realizadas em um
contexto de formagdo continuada.

Inicialmente ocorreu a aplicacdo de um questiondrio — no
segundo semestre de 2008 — que revelou as dificuldades das educadoras
com relacdo ao trabalho com os conteidos matemadticos. Essa
dificuldade traduziu-se sob a forma de sentimentos de inseguranca e
medo.

Evidenciou-se também que estas educadoras faziam uso de
propostas pedagdgicas diferenciadas (uso do material concreto, por
exemplo). Em algumas respostas foi possivel identificar uma postura
construtivista, enquanto que em outras falas observou-se a presenca de
ideias ligadas a concepg¢do reprodutivista (memorizagao e repeticao):

“[...] devem ser construidos os conceitos ou situacdes com eles,
trazido do seu meio, assim, sendo, relacionados e memorizados ’(Maria
Helena).

“Partindo-se do interesse das criangas, foi incentivado o
trabalho com material concreto — trazido pelas criancas - de forma que
pudéssemos explorar de maneira mais significativa, as questdes
levantadas” (Ana Carolina).
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“[...] fiquei com um pouco de medo de ndo saber conduzir as
atividades de maneira correta, porque eu ndo queria que as criangas se
dispersassem”’(Elizete).

Nas andlises realizadas, as educadoras mostraram-se receptivas
ao cursos de formagdo continuada, encarando-os como ferramentas de
auxilio as praticas pedagdgicas. Neste sentido, dependendo do uso que
se faz dele, o livro didatico é defendido como instrumento didatico
importantissimo no processo de ensino e aprendizagem.

A necessidade de atitudes de mediacdo e articulacdo, sdo
apontadas pelas educadoras, sendo valorizadas as atividades lddicas e
interdisciplinares que permitam a atribuicdo de significados e a
contextualizacdo da Matematica.

As respostas do questiondrio permitiram inferir que a
Modelagem Matemdtica € compreendida como um trabalho de
investigacdo, experiéncias e desafios escolhidos a partir da realidade das
criangas.

Apbs a aplicacdo do questiondrio, foram desenvolvidas as
oficinas que objetivavam a discussdo dos referenciais tedricos de
modelagem e a elaboracdo da sequéncia didatica.

O processo de elaboragdo da sequéncia didatica foi muito
prazeroso e interessante, pois o entendimento e as corre¢des referentes a
sequéncia diddtica se deram visionando a sua aplicacao.

Nas andlises a partir das oficinas, identificaram-se sentimentos
de resisténcia, desconforto com o novo e inseguranga - principalmente
em relacdo ao dominio dos conteidos matemadticos. Para superacio
destes sentimentos, sdo apontados os cursos de formacdo continuada e a
possibilidade de trabalhar com novas propostas e temas que preconizem
o desenvolvimento da Modelagem Matemética nos anos iniciais.

De acordo com as anéalises realizadas, o uso diferenciado destas
propostas pedagdgicas visa ao desenvolvimento de uma Matematica
mais prazerosa para as criangas.

O resultado das andlises evidenciadas pelas educadoras uma
expectativa com relacdo as possibilidades oferecidas pela Modelagem
Matematica e a defesa de uma postura de intervengdo dialdgica na qual
as educadoras seriam mediadoras dos contetidos matemdticos, capazes
de oportunizarem a ligacdo entre as situagdes cotidianas na qual as
criangas se reconhecem, com os conteidos ensinados na escola.

Entdo, este trabalho com a modelagem permitiu as educadoras
voltar-se a si mesmas, em uma relacio de experimentacdo e interagdo ao
longo de todo o processo. Desta forma, esta relacdo de experimentagdo e
interacdo possibilitou as educadoras buscarem a compreensdo da
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realidade.

A partir dos registros no didrio de campo, foi verificado nas
falas das educadoras, que as atividades de modelagem, nos anos iniciais
possibilitaram o desenvolvimento de pensamentos mais autonomos por
parte dos educandos, de tal forma que estes puderam expor seus pontos
de vista, fazer conjecturas, interferindo sempre que necessario.

Em especial, nesta pesquisa, as educadoras apresentaram
inicialmente sentimentos de inseguranca, desconforto e medo com
relacdo ao dominio e ao desenvolvimento dos contetidos matematicos
presentes na sequéncia diddtica. No entanto, as andlises demonstraram
que algumas educadoras sentiram vontade de continuar utilizando a
Modelagem Matemdtica em sala de aula, conforme salienta a educadora
Ana Carolina:

“E importante salientar que quando me senti insegura em
abordar determinado problema, bastava recorrer a ajuda das outras
educadoras, retomando o tema no dia seguinte. Ficou claro que ao se
trabalhar em torno da alimentagdo, vdo surgindo questdes relacionadas a
higiene e a 4gua”.

As andlises permitiram ainda revelar que fora do contexto da
Modelagem Matematica — Barbosa (2001a, 2001b, 2002, 2004),
Bassanezi (2002), Biembengut (1990, 1997, 1999), Burak (1987, 1992,
1998, 2004), Caldeira (1998, 2004, 2009), Luna (2007), Luna & Alves
(2007) e Malheiros (2004) - as educadoras entendem que as dificuldades
de compreensdo da Matematica pelos educandos estiveram associadas
ao distanciamento dos contetidos ministrados, do contexto no qual eles
estdo inseridos. Esta falta de atribuicdo de sentido aos contetidos
matemdticos vem refletindo diretamente no campo da Educacgdo
Matemadtica, pois ao se discutir sobre a questdo de ensino e da
aprendizagem € possivel constatar uma fragmentacdo no tocante a
contextualizagao.

De um modo geral, as andlises tecidas nesta pesquisa revelaram
que as educadoras, que atuam nos anos iniciais, buscam através dos
cursos de formagdo continuada, as mudancas que desejam para o ensino
da Matemitica. E justamente através do compartilhamento das
dificuldades e situacdes enfrentadas nas praticas docentes, que ¢é
possivel a compreensdo do conhecimento transmitido pelo educador.

Por isso, conhecer os sentidos atribuidos aos contetidos
ensinados consiste em revelar as concepcdes de Educacdo Matemdtica
que influenciam e desencadeiam as praticas pedagogicas.

Se por um lado, esta pesquisa permitiu analisar as percepc¢des
das educadoras envolvidas e chegar a um resultado positivo com relagdo
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a insercdo da modelagem, por outro lado, a possibilidade oferecida por
ela, gerou sentimentos de inseguranca diante do uso desse tipo de
atividade em sala de aula, explicada em parte pela forma com que a
sequéncia diddtica foi direcionada.

As andlises realizadas possibilitam acreditar que o sentimento
do medo da Matematica pode ser superado, ao se trazer o lidico para as
préticas investigativas, de forma a despertar nas criancas o prazer da
descoberta nesta disciplina. No entanto, o0 modo de ensinar Matemética
estd amparado na concep¢do de Educacdo Matemdtica e ensino e
aprendizagem.

E importante sublinhar também a possibilidade de encarar a
modelagem como um sistema capaz de trazer a discussdo questdes
sociais que permitam a investigacdo e suscite o debate. Trata-se de uma
forma importante de pensar as atividades de modelagem, situando-a
claramente dentro da concep¢do de Educacdo Matematica assumida.

Essa concepcdo entende a necessidade de uma postura
interdisciplinar e questionadora com relacdo a realidade s6cio-histérica
dos educandos. Nesse sentido, a concep¢do de Educacdo Matemdtica
pode ser entendida a partir das finalidades e intencionalidades do ensino,
que vise criar uma cultura de Matemadtica escolar e que forneca aos
educandos fatos matemdticos que possam ser recontextualizados na
prética escolar (MATOS, 2010).

Nesse sentido, a pesquisa oportunizou a percepg¢do a respeito da
préitica pedagédgica com a utilizacdo da modelagem nos anos iniciais.
Segundo as educadoras, o ensino e a aprendizagem da Matemdtica nessa
concep¢do assume uma postura interdisciplinar e questionador com
relacdo a realidade sdcio-histdrica dos educandos.

Vale lembrar também que hd mais de uma década, a utilizagdo
da Modelagem Matematica nos anos iniciais tem recebido uma atencio
crescente dos pesquisadores em Educacdo Matematica.

Embora as falas das educadoras tenham demonstrado interesse
em continuar utilizando a modelagem como auxilio as suas préticas
pedagdgicas, visando a contribui¢do e mudangas em relagdo ao processo
educativo, foi possivel verificar alguns obstdculos e barreiras
enfrentadas durante o desenvolvimento deste trabalho.

A nocio de obstidculo em Bachelard (1999) esta ligado a falha
dos sentidos, na delimitacdo de um problema, ou quando um problema
estd mal colocado. Um obstidculo ao conhecimento estd inerente ao
préprio ato de conhecer, carregando consigo a parcela de subjetividade
que o objeto objetivo comporta.

Assim, uma das contribui¢cdes desta pesquisa no campo da
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Educacdo Matemadtica é a proposta de pensar e desenvolver priticas de
modelagem nos anos iniciais que possam preencher a lacuna de estudos,
ainda incipientes a nivel nacional. Outra colaboracdo delineada nesta
pesquisa relaciona-se ao fornecimento de subsidios tedricos que incitem
a reflexdo e colabore para o amadurecimento das pesquisas de
Modelagem Matemadtica no campo da Educacdo Matematica.

Portanto, nossa contribuicdio consiste em mostrar a
possibilidade da inser¢do da modelagem que visem a melhoria do ensino
e da aprendizagem da Matematica.

Com efeito, as implicacdes pedagégicas desta pesquisa
possibilitaram uma maior integracdo entre as educadoras,
principalmente durante a elaboracdo e aplicacdo das atividades da
sequéncia diddtica. Esta experi€ncia com a modelagem potencializou a
apreensdo das expectativas e concepcdes explicitadas nos processos de
constitui¢des das analises.

No entanto, € importante ressaltar que a Modelagem
Matematica dentro do campo da Educacdo Matematica, por si s, ndo é
capaz de resolver os problemas do processo educativo em Matemadtica,
mas, se combinado a outras tendéncias e praticas, podera despertar o
interesse da crianga por esta disciplina.

Gostarfamos de enfatizar que a utilizacio de novas
metodologias ndo € a tnica forma de promover mudangas na pratica
docente, pelo contrario, as contribui¢des desencadeadas durante o
desenvolvimento das atividades da sequéncia diddtica residem na
producdo de significados para os conceitos matematicos em diferentes
niveis de ensino.

Outra reflexdo a qual esta pesquisa possibilitou, estd
relacionada ao desenvolvimento de posturas docentes de mediacdo e
investigacdo que proporcione as criangas entrarem em contato com
experiéncias e a apropriagdo de novos significados, tomando-as como
ponto de partida.

Desta pesquisa, podem surgir propostas de utilizar a modelagem
em adequacio aos diferentes contextos e realidades, mostrada por meio
de uma outra perspectiva, analisando especialmente os aspectos
regionais, as diferencas individuais dos envolvidos.

Pela especificidade da pesquisa, apresenta-se abaixo algumas
limitacgoes:

A questdo da indissociabilidade entre teoria e a pritica de
Matematica e a apresentacdo dos contetidos (fundamental para a questdo
da modelagem) ndo foi tratada adequadamente nas discussdes, 0 que nao
inviabiliza a proposi¢do de novos estudos em outros momentos.
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Durante o desenvolvimento das oficinas, quando as educadoras
estavam elaborando a sequéncia, foram surgindo ideias e sugestdes de
englobar outros temas que pudessem ser trabalhados com as criangas.
No entanto, na medida em que as discussdes sobre Modelagem
Matemadtica avangavam, o tema de pesquisa ia se delineando.

Conforme registros do didrio de campo, verificou-se que as
educadoras embora tivessem realizado as leituras sobre os referenciais
tedricos de modelagem e estabelecido discussdes pertinentes a
concepg¢do de Educagdo Matemadtica assumida pela pesquisadora, ainda
demonstraram algumas diividas em relacio a abordagem dos contetdos.

As percepgoes identificadas a partir da aplicacdo da sequéncia
didatica demonstraram uma preocupacio das educadoras em atribuir
significado aos contetidos ensinados, pois conforme salientado em suas
falas, foi possivel notar mudancas sensiveis em suas prdticas —
sentimentos de satisfacdo, motiva¢do e prazer — de forma que estas
educadoras afirmaram querer continuar utilizando a modelagem.

Outra constatacdo, relaciona-se a producdo de discursos
diferentes da area de formagdo destas educadoras e o entendimento da
Modelagem Matemdtica como uma atividade de investigacdo,
experimentacdo e desafios, que suscitou um ambiente de discussdo tanto
entre os educandos, quanto entre as educadoras. As educadoras
relacionaram a modelagem com a discussdo dos aspectos sociais.

Assim, para que futuros trabalhos com a modelagem nos anos
iniciais efetivamente se constituam, € necessirio que todos os
responsdveis pelo processo educativo, articulem e tecam reflexdes em
torno destas questdes, que embora sutis, merecem uma atengao maior no
cendrio da Educacdo Matematica.

Tendo em vista as andlises apresentadas, espera-se que as
discussdes e resultados presentes nesta pesquisa possam contribuir de
maneira relevante para a proposicdo de novas pesquisas no tocante a
Modelagem Matemdtica. Tencionou-se ainda com o desenvolvimento
desta, fornecer dados que auxiliem os educadores dos anos iniciais a
refletirem sobre o ensino e a possibilidade de utilizagdo da modelagem
neste nivel.

Pontua-se que a relacdo das educadoras com a Modelagem
Matemadtica no decorrer do processo esteve vinculada as posturas e
praticas assumidas pedagogicamente. Desta forma, as atividades de
modelagem podem contribuir de maneira significativa para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas comprometidas com as
concepgdes de Educacdo Matemadtica.

Enfatiza-se ainda a importancia do desenvolvimento de novas
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pesquisas relacionadas a esta drea do conhecimento e a este nivel de
ensino, pois conforme verificado, sdo escassas as pesquisas voltadas
para este tipo de discuss@o.

E, finalmente, ao discutir a utilizacdio dessas praticas
pedagdgicas e da Modelagem Matemdtica nos anos iniciais, espera-se
que os educadores deste nivel de ensino ndo naturalizem essas praticas
de maneira ingénua. A Modelagem Matemdtica pode proporcionar
experiéncias investigativas por meio das representacdes da realidade e
de um fazer matemadtico comprometido criticamente.
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APENDICE A
SOLICITACAO A DIRETORA
< 4 . Universidade Federal de Santa Catarina
32 % “ Programa de Educagio Cientifica e
Q% Tecnoldgica

PPGECT

Eu, Simone Raquel Casarin Machado, R.A. n° 200810367,
mestranda da Universidade Federal de Santa Catarina, no Programa de
Pés-graduagdo em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica, solicito a exma.
diretora da Escola Municipal Presidente Vargas — Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, a permissdo para desenvolver minha pesquisa de
campo na instituicdo de ensino, realizando oficinas com dez professores
- 3%e 4° ano do 2° ciclo.

Comprometo-me, ao término do desenvolvimento da pesquisa,
entregar uma copia do trabalho para que os profissionais da instituicio
possam conhecer como os dados coletados foram por mim utilizados.

Atenciosamente
Dois Vizinhos, 21 de julho de 2008

Simone Raquel Casarin Machado

A diretora:

Geovana Basso de Souza
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APENDICE B
SOLICITACAO AS EDUCADORAS

] Universidade Federal de Santa Catarina
§ :", Programa de Educacio Cientifica e
% & i Tecnoldgica
NI 24
B2

Floriandpolis, agosto de 2008.
Prezada Professora

Vocé estd colaborando, para a realizacdo da pesquisa de mestrado
intitulada: Formacdo Continuada de educadores sob a perspectiva da
Modelagem Matematica, da mestranda Simone Raquel Casarin
Machado, orientada pelo Prof. Dr. Ademir Donizeti Caldeira. Assim,
para que se possa utilizar nesta pesquisa os dados coletados durante as
observacdes durante o curso e das suas aulas, bem como, as respostas de
seu questiondrio, solicito seu nome completo, seu nimero do R.G
(carteira de identidade) e CPF, bem como sua assinatura neste termo de
consentimento. Prestaremos esclarecimento, antes e durante a realizacio
da pesquisa, sobre a metodologia utilizada ou qualquer outra divida.
Para tanto entre em contato com o Prof. Dr. Ademir Donizeti Caldeira
ou a mestranda Simone Raquel Casarin Machado pelos telefones (46)
3536-6706. Destaca-se ainda, que durante a realiza¢do da pesquisa o (a)
senhor(a) tem toda a liberdade de recusar ou retirar o consentimento sem
penalizacio.

Sem mais para o0 momento, desde ja agradecemos.

Eu, )
R.G.ntimero )
CPF concordo que o dados referentes as
observacdes das aulas que foram desenvolvidas por mim, bem como as
respostas de minha entrevista sejam usadas para a referida pesquisa,
sendo que meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo.
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Assinatura:

Simone Raquel Casarin Machado Prof. Dr. Ademir Donizeti Caldeira
Mestranda — PPGECT/CFM/CCE/CCB/UFSC Orientador — PPGECT/CCE/UFSC
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APENDICE C
QUESTIONARIO
\;é‘._ Universidade Federal de Santa Catarina
:‘3 E Programa de Educagéo Cientifica e

Tecnolégica

INSTRUMENTO DE DADOS PARA TRACAR O PERFIL DOS
EDUCADORES

Prezado(a) Educador(a):

O objetivo deste instrumento € recolher dados para tragar o
perfil dos educadores participantes deste projeto.

1* PARTE

1- Dados de Identificacao
Nome:

Idade: ( )até 20 anos ( )de 21 a 30 anos ( )de 31 a 40 anos ( )de 41 a 50
anos

Sexo: ()M ()F

Estado Civil:

Como gostaria de ser identificada na pesquisa:

2 - Dados Institucionais atuais

Escola:

Ano que leciona: Ciclo em que
leciona:

Atua em outra escola? Qual?

2.1- Ha quanto tempo leciona? () até 02 anos ( ) de 02 a 05 anos
()de 05a 10 anos () de 10 a 20 anos ( ) mais de 20 anos
2.2 Voce leciona quantas h/aulas por semana?
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3 - Formacdo
( ) Ensino médio ( ) Ensino superior incompleto ( ) Ensino superior
completo

() outros cursos (especificar)
Tempo de magistério:

4 - Formagdo Académica
4.1 - Graduagio
Curso:

Instituigdo:

Inicio: Término:
4.2 - Pés-Graduacio
Especializagdo:

Instituigdo:

Inicio: Término:
Mestrado:

Instituigdo:

Inicio: Término:
Doutorado:

Instituigdo:

Inicio: Término:

2" PARTE

Responder as atividades propostas:
1) Quais as maiores dificuldades enfrentadas para ensinar matemética
aos seus alunos?




126

2) Vocé considera que tem dominio do contetido matematico dos anos
iniciais? Justifique:

3) Cite algumas atividades matematicas que voc€ desenvolve em sala de
aula:

4) O livro didatico traz atividades que contribuam para o ensino da
Matematica?

5) Como vocé acha que a crianga vé a Matemadtica, em seu dia-a-dia?

6) O que vocé entende por Modelagem Matematica?
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7) Na sua sala de aula vocé utiliza Modelagem Matematica?

( )nao

() sim. Neste caso, qual a finalidade e de que maneira vocé trabalha
com a Modelagem Matematica?

8) Voceé conhece os Parmetros Curriculares Nacionais para os anos
iniciais com relag¢do ao ensino da Matemadtica?

( )nao

() sim. Neste caso, qual a sua opinido sobre os PCNs em relagdo a esta
disciplina?

9) O que vocé entende por formagao continuada?
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10) Os programas e atividades de formacdo continuada ajudam na sua

prética De sala de aula?
Como?

11) Em sua concep¢do de ensino, como vocé entende e vé a
Matemdética?

12) Em sua opinido, os alunos aprendem ‘“melhor” a Matemadtica
mediante memorizacio de fatos, regras e principios transmitidos pelo
professor, construindo os conceitos a partir de ac¢des reflexivas sobre
materiais e atividades, ou mediante situa¢des-problema?
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_ ANEXOA )
CARACTERIZACAO DA ESCOLA E DO MUNICIPIO

O ambiente em que foi desenvolvida toda a pesquisa é uma
Escola Pidblica Municipal que atua somente nos primeiros anos do
Ensino Fundamental, de um municipio com cerca de 34.001 habitantes™>
localizado no sudeste do Parand.

A partir das conversas com a diretora e com as sete
educadoras participantes da pesquisa, evidenciou-se que a escola
demonstra uma preocupagdo em relagdo a construg¢do conjunta do papel
da escola e da necessidade de um planejamento participativo de todos.

Além disso, verificou-se que a construcdo das praticas
escolares pelas educadoras ¢ influenciada pelas experiéncias e
concepgdes de ensino e aprendizagem presentes no Projeto Politico
Pedagogico (PPP) da escola. Assim, o referido projeto busca apresentar
qual a visdo da educacgfo e de sociedade, bem como as caracteristicas e
necessidades locais.

A respeito dessas concepgdes, identificou-se que a sele¢do e
organizacdo dos conteudos trabalhados, o papel do educando e do
educador frente ao processo de ensino e aprendizagem, bem como a
forma de avalia¢do s@o constituidas a partir de uma perspectiva sécio-
histérico-cutural.

Nesse sentido, a andlise do Projeto Politico Pedagégico (PPP)
evidencia ainda, alguns aspectos da acdo docente baseados na
concepg¢do socio-histérico-cutural de Vygotski como a concepgdo de
sujeito interativo, socialmente inserido. Nessa perspectiva, os aspectos
socioculturais sobrepdem-se aos aspectos individual pois considera-se
que o meio social determina o desenvolvimento humano.

O educador na concepcdo Vygotskiana € visto como
organizador do meio social, ou seja, um mediador na constru¢cdo do
conhecimento. Assim, as educadoras participantes da pesquisa pensam a
construgdo do conhecimento por meio da problematizacdo de suas
acoes.

Entre os objetivos encontrados no Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) da escola, destacam-se a preocupacdo com a garantia de uma
gestdo democrdtica, priorizando uma organizacdo escolar e os
encaminhamentos metodoldgicos que possibilitem o exercicio da
cidadania e um ensino democrético de qualidade.

> Fontes: IBGE: Agosto/2007.
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O Projeto Politico Pedagégico (PPP) revela ainda o contexto
social na qual a Escola Municipal Presidente Vargas estd inserida. Deste
modo, o reconhecimento do contexto escolar sugere pensar sobre sua
realidade histérica e cultural.

Assim, a historia da cidade de Dois Vizinhos remonta a
histéria dos tropeiros e exploradores, que no século passado se
estabeleceram nos campos de Palmas, pois o comércio de muares era
feito entre os estados do Rio Grande do Sul e Sao Paulo.

Em 1940, muitos gatichos e catarinenses atraidos pelas
facilidades de aquisi¢do de terras, dirigiram-se ao oeste do Rio Chopim,
demarcando e aventurando-se nessa entdo regido de mata virgem e
animais selvagens. A derrubada de matas pelos primeiros colonizadores
deu origem a plantacdes da cultura de feijdo e de milho.

Através da lei n® 4254/ 60 de 25 de julho de 1960, o municipio
de Dois Vizinhos foi criado e sua instalagdo ocorreu em 28 de novembro
de 1961. O municipio ainda apresenta fragmentos da mata nativa,
atualmente a mata de araucdria encontra-se bastante presente. No
perimetro urbano destacam-se dois rios: Rio Jirau Alto do qual se
captam as dguas para o abastecimento de dgua, e o Rio Dois Vizinhos.

O municipio destaca-se economicamente nos setores da
agricultura, avicultura, suinocultura, inddstria e comércio. A
agropecudria mais significativa do municipio corresponde a producio de
aves, suinos e bovinos. Na producgéo agricola destaca-se a producio de
milho, soja, trigo e fumo.

A Escola Municipal Presidente Vargas estd localizada ao sul
da cidade de Dois Vizinhos, no bairro Nossa Senhora de Lourdes, onde
0s contrastes sociais sdo visiveis, pois ndo pode ser classificada como
periferia - embora existam casas construidas em morros, sem nenhum
projeto especifico, carentes de esgoto e saneamento bésico.

Neste cendrio a presenca macica de bares chama a atencio.
Alguns estabelecimentos comerciais como um mercado, uma loja de
artigos importados, uma loja de roupas, duas Escolas Municipais, sendo
que uma delas atua também como Colégio Estadual, saldes de beleza,
um hotel, uma panificadora, trés igrejas (duas delas evangélicas). H4
pouca drea de lazer, para as criancas - apenas um campo de futebol
abandonado.

A Rede Municipal de Educacdo™® de Dois Vizinhos é
composta por 19 Escolas Municipais (15 urbanas e 4 rurais), atendendo
3.901 alunos. Possui ainda 11 Colégios Estaduais (5° a 8° anos do

% Fonte: Secretaria de Educagio: Margo de 2009.
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Ensino Fundamental e Ensino Médio), cuja demanda atende cerca de
5.622 alunos e 02 Colégios Particulares. Conta ainda com trés
institui¢des de Ensino Superior: UNISEP (Unido de Ensino do Sudoeste
do Parand), UTFPR (Universidade Tecnoldgica Federal do Parand) e
VIZIVALI (Faculdade Vizinhanga Vale do Iguacu).

A escola atende os educandos que residem principalmente no
bairro onde a escola estd localizada e outros oriundos de diferentes
localizagdes da cidade. A escola atende 480 criangas, sendo 237 no
periodo matutino e 243 no periodo vespertino. As turmas sdo
distribuidas nestes periodos e constituem-se em média aproximadamente
28 criancas por turma. Possui ainda uma equipe de 30 educadoras, sendo
21 destas educadoras efetivas e 9 estagidrias.

Os educandos atendidos pela escola compreendem uma faixa
etaria de 5 a 11 anos. No entanto, como a escola atende educandos com
necessidades especiais, hd educandos com até 16 anos de idade.

A escola desenvolve ainda aulas de contraturno como auxilio
no reforco da aprendizagem dos educandos. Possui ainda 22 turmas
distribuidas nos dois periodos em que atua. Contempla uma sala de
leitura que funciona como biblioteca e sala de video.

Figura 2: Sala de leitura da Escola Municipal Presidente Vargas
Fonte: Pesquisa da autora (2008).
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Notou-se a falta de espagos nas estantes para a colocagdo dos
livros. Alguns livros estavam em caixas no chio da sala. Havia algumas
cadeiras e almofadas destinadas a momentos de leitura das criancas,
porém, dependendo do tamanho da turma, a quantidade de cadeiras e
almofadas ndo seriam suficientes. No entanto, havia um bom espaco
destinado a circulagdo dos educandos.

Faz parte ainda da estrutura fisica da escola uma sala de
informdtica com 15 computadores em perfeito estado de funcionamento.
Todos os computadores sdo disponibilizados aos educandos e possuem
internet. A ideia segundo a direcio da escola € aproximar cada vez mais
os educandos das novas tecnologias presentes, de tal forma que os
educandos tenham autonomia e sejam conscientes nas escolhas,
buscando cada vez mais o conhecimento.

Fonte: Pesquisa da autora (2008).

A escola oferece ainda, curso de informdtica aos pais dos
educandos. O curso € gratuito e a procura dos pais pelo curso tem sido
considerdvel. Existe uma educadora responsdvel pelas aulas de
informatica, a qual acontece semanalmente e aos sabados.

O piétio da escola € bastante grande tendo em vista o nimero
expressivo de educandos. Contam ainda com uma quadra poliesportiva
coberta, onde a maioria das criangas lancham.
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Figura 4: Pitio da Escola Municipal Presidente Vargas
Fonte: Pesquisa da autora (2008).

7z

Um dos problemas encontrados na escola é a falta de
estacionamento, pois o acesso principal a escola tem que ser feito
através de uma avenida bastante movimentada, o que preocupa
significativamente os pais.
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ANEXOB
PESQUISA SOBRE A MERENDA ESCOLAR

O que vocé acha da merenda escolar?
() ruim ( )regular ( )bom () 6timo

Vocé come a merenda escolar todos os dias?
( ) sim ( ) ndo

Qual € seu lanche preferido, dentro do cardépio escolar?

No que se refere ao lanche servido, vocé geralmente:
() come tudo () deixa sobra

Vocé respeita a ordem como € organizada a fila do lanche?
( )sim ( ) ndo () asvezes

Pelo que vocé tem percebido, o lanche € suficiente para todas as
criancas?
() sempre ( )asvezes () nunca

Voce devolve os utensilios (copos, pratos, talheres) do lanche na
cozinha, apds o lanche?

Vocé sabe, de onde vem a verba para a merenda escolar?
( )sim  Especifique: (  )ndo

Trabalho em grupo

Equipe:

DATA:
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ANEXO C
JOGO: BINGO “REPASSE DA MERENDA ESCOLAR”

Modalidade: Jogos.

Contetdo: expressdes numéricas.

Organizagao da classe: em grupos ou individual.

Material necessdrio para confec¢do: papel cartdo, cola,
tesoura, marcadores (pode ser pedrinhas, por exemplo), fita larga ou
papel contact.

Recursos necessarios: fichas e cartelas (conforme modelo
abaixo), marcadores, papel e caneta.

Objetivo: compreender o contetido de expressdes numéricas.

Desenvolvimento: Sobre a mesa serdo colocadas as fichas
com a escrita virada para baixo para que as criangas nao possam ver. A
educadora sorteard uma ficha e propora as criangas. Cada crianga devera
resolver a expressdo e caso obtenha o resultado deverd marcé-lo na sua
cartela, explicando para as demais criangas os caminhos e estratégias
utilizadas. O vencedor serd quem completar primeiramente a cartela.

75 | 15 | 21 13 [ 19 | 75
19 | 66 | O. 15 | 50 | 21
22 ( 13 | 50 66 [ 22 [ 55

O célculo do repasse da verba referente a merenda escolar é

dado pela férmula:
TR: ndmero de educandos X nimero de dias X valor da renda

per capita. Sabe-se que o valor da renda per capita é de R$ 0,66.

Qual o valor total do repasse (TR) durante um més (30
dias) em uma escola com 100 criangas, sabendo-se que o
valor da renda por crianga é de R$ 0,66.
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Se o valor total do repasse (TR) foi de R$ 4.290,00 em uma
escola com 500 criangas, sabendo-se que o valor da renda por
crianga é de R$ 0,66. A quantos dias corresponde esse valor?

Se o valor total do repasse (TR) foi de R$ 18.018,00 durante
130 dias. Sabendo-se que o valor da renda por crianca é de
R$ 0,66. qual o total de criangas?

Se o total do repasse (TR) durante o ano de 2007 (200 dias
letivos) foi de R$ 51.000,00 Para o ano letivo de 2008,
considerando-se um aumento de 45 alunos, em quantos reais
deve ser de aumento o TR?

No ano anterior, havia 170 criangas matriculadas, sendo que
naquele ano letivo (200 dias) o total do repasse (TR) foi de
qual R$ 22.440,00. No ano seguinte houve uma reducao de 20
criangas. Qual foi o valor do repasse naquele ano?

Qual o valor total do repasse (TR) durante 148 dias em uma
escola com 450 criangas, se o valor da renda por crianca
aumentasse R$ 0,10?

Se em no ano de 2000, o valor total do repasse (TR) foi de R$
3249,00 correspondente a 57 dias letivos e sabendo-se que o
valor da renda por crianga era de 0,38. Qual era o niimero de
criangas?
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Se o valor total do repasse (TR) foi de R$ 27.621,00 em uma
escola com 558 criangas e sabendo-se que o valor da renda por
crianga € de R$ 0,66. A quantos dias corresponde esse valor?

Sabendo-se que o valor total do repasse (TR) € mesmo para
duas escolas e que uma delas possui 300 criangas enquanto a
outra possui 200 criangas. Qual a diferenca em valores
didrios a segunda escola apresenta em relacdo a primeira?

Qual o valor total do repasse (TR) durante 10 dias, sabendo-
se que o valor da renda por crianga é de R$ 0,66. Em uma
escola com 340 criangas?

Se o valor total do repasse (TR) em 1996 foi de R$ 11200
durante 35 dias em uma escola com 800 criangas. Qual o
valor total da renda por crianga?
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ANEXOD
TABELA: NUTRIENTES

Para uma dieta recomendada de 2300 Kcal/dia teremos:

Tabela 1: Tabela Nutricional®’

Alimentos Porgoes Calorias

GRUPO 1 Cereais, paes, raizese | 8 porcdes 75 Kcal
tubérculos
GRUPO 2 Hortalicas, as verduras | 6 por¢des 10 Kcal

GRUPO 3 Frutas e os sucos de 6 porcdes 70 Kcal
frutas naturais

GRUPO 4 Leite e derivados, 5 porgdes 80 Kcal
queijos, bebidas lacteas

GRUPO 5 Carnes e ovos 3 porgdes 65 Kcal

GRUPO 6 leguminosas: Feijao, 3 porcdes 55 Kcal
soja, ervilha, etc
GRUPO 7 Oleos e gorduras 2 porgdes 40 Kcal

GRUPO 8 Acucares 1 porcoes 20 Kcal

Fonte: pesquisa das educadoras.

%7 Esta tabela pode ser utilizada no ensino da Matemtica, se pensada a partir de atividades que
envolvam “quantidade”.
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ANEXOE
TABELAS: CARDAPIO MODELO™®

As tabelas sobre o “Carddpio Modelo” sdo apresentadas a
seguir:

Tabela 2: Cardédpio da primeira semana

1° SEMANA - Carddpio MATUTINO/VESPERTINO

Polenta a Sopa de feijao | Sucrilhos c/ leite | Macarronada c/ Pao com
bolonhesa com linguica frango apresuntado e
cha

Ingrediente | G | Ingrediente | G | Ingrediente | G | Ingredientes | G | Ingrediente | G

s s s s
Farinha de |5 | Feijdo 30 | Sucrilhos 80 | Macarrdao 7 | Pao fatiado | 50
milho 5 | in natura 0
Carne 2 | Lingiiica 15 | leite 80 | Coxa 2 | Apresuntad | 30
moida 0 sobrecoxa 0o
Oleo 2 | Arroz 30 Molho 3 | Cha mate 60

Pronto 0|c/
limdo
Sal 1 | Chuchu 10 Sal 1 | Margarina | 10
Molho 3 | Batata 25 Oleo 1
Pronto 5 | Doce

Abdbara 15

Sal 1
Oleo 2
Cebola 2
Alho 1

%8 Esta tabela foi fornecida pela nutricionista do Municipio para conhecimento das educadoras.
Portanto, as criancas ndo entraram efetivamente em contato com os valores nela associados.
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Fruta 12
0
Kca | Proteina | Kca | Proteina | Kca | Proteina | Kcal | Proteina | Kca | Proteina
1 (€3] 1 (9] 1 (9] ® |1 (€3]
352 11 350 12 370 7 370 15 350 9

Fonte: pesquisa das educadoras junto a nutricionista do Municipio.

G: Consumo médio didrio (g) de Proteinas.

Tabela 3: Carddpio da segunda semana

2° SEMANA - Carddpio MATUTINO/VESPERTINO

Macarronada c/ Canja Minestra Pudim de Peixe ensopado
salsicha Baunilha arroz
Ingrediente | G | Ingrediente | G | Ingrediente | G | Ingredient | G | Ingrediente | G

s s s es s
Macarrdo | 70 | Coxa /| 35 | Feijdo in 4 | P6 p/ 8 | Caldo de 20
sobrecoxa natura 0 | pudim 5 | peixe 0
Salsicha 20 | Arroz 40 | Macarrao 4 | Fruta 6 | Arroz 60
0 0
Molho 20 | Cenoura 40 | Carne 2 Sal 1
pronto bobina 5
(paleta)
Oleo 1 | Batata 40 | Cebola 1 Tomate 15
inglesa
Tomate 20 | Sal 1 Repolho 30
Cebola 5 | Vagem 2
0
Oleo 5 | Cenoura 2
5
Sal 1 | Oleo 1
Colorau 1
Caldo de 1
galinha
Fruta 12
0




142

Kca | Proteina | Kca | Proteina | Kca | Proteina | Kc | Proteina | Kca | Proteina
1 (€3] 1 (€3] 1 (g |al (€] 1 (€3]
380 14 350 12 360 19 490 6 350 15
Fonte: Pesquisa das educadoras junto a nutricionista do Municipio.
Tabela 4: Carddpio da terceira semana
3° SEMANA - Carddpio MATUTINO/VESPERTINO
Sopa de carnes Carne suina e Carreteiro Pao fatiado ¢/ Polenta c/
c/ puré de batata doce de frutas frango
legumes
Ingrediente | G | Ingrediente | G | Ingredientes | G | Ingrediente | G | Ingrediente | G
S S S s
Carne 25 | Carne 3 | Carne 2 | Pdo fatiado | 5 | Farinhade |5
bovina Suina 0 | bovina 5 0 | milho 5
(paleta)
Macarrao 40 | P6 p/ puré 6 | Linguica 2 | Doce de 2 | Coxa/ 3
de batata 0 0 | frutas 0 | sobrecoxa |0
Repolho 30 | Sal 1 | Arroz 5 | Bebida 4 | Sal 1
5 | Lactea 5
Cenoura 30 | Oleo 1 | Batata 4 Molho 5
inglesa 0 pronto 5
Batata 40 | Cebola 1 | Alho 1 Orégano 1
inglesa
Chuchu 30 | Alho 1 | Cebola 1 Caldo de 1
galinha
Abdbara 20 | Arroz 3 | Oleo 1
0
Sal 1 Colorau 2 | Sal 1
Oleo 1 Tempero
verde
(horta)
Colorau 1
Fruta 12
Kca | Proteina | Kc | Proteina | Kca | Proteina | Kca | Proteina | Kca | Proteina
1 (€3] al (€3] 1 (€3] 1 (@ |! (€3]
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350 13 360 13 350 12 370 9 360 13
Fonte: Pesquisa das educadoras junto a nutricionista do Municipio.
Tabela 5: Carddpio da quarta semana
4° SEMANA - Carddpio MATUTINO/VESPERTINO
Arroz, feijao, Risoto Biscoito ¢/ Cachorro Macarronada
carne ensopada bebida lactea | quente ¢/ mate
de limdo
Ingrediente | G | Ingrediente | G | Ingrediente | G | Ingrediente | G | Ingrediente | G
S S S S S
Carne 25 | Arroz 55 | Biscoito 40 | Pao 5 | Macarrdo | 70
bovina francés 0
(paleta)
Arroz 55 | Coxa/ 35 Bebida 45 | Salsicha 2 | Carne 25
sobrecoxa lactea 0 | moida
Feijao 30 | Cenoura 20 Molho 3 | Molho 20
pronto 5 | pronto
Sal 1 | Oleo 1 Ché mate 6 | Orégano 1
¢/ limao 0
Colorau 1 | Sal 1 Oleo 1
Cebola 1 | Cebola 1
Orégano 1 | Caldode 1
galinha
Oleo 1 | Colorau 1
fruta 12
0
Kca | Proteina | Kcal | Proteina | Kca | Proteina | Kca | Proteina | Kc Proteina
1 (€3] (9] 1 (€3] 1 (€3] al (9]
350 15 360 12 360 8 350 11 356 15

Fonte: Pesquisa das educadoras junto a nutricionista do Municipio.
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ANEXO F )
RESPOSTAS DO QUESTIONARIO

1) Quais as maiores dificuldades que vocé enfrenta para
ensinar matemadtica aos seus alunos?

Nas respostas dadas a esta questdo...

“Despertar no aluno o gosto em trabalhar matematica e fazer
com que ele entenda e saiba utilizar no seu dia-a-dia, pois muitas vezes
falta-lhes concentracdo e interesse.” (Ana Carolina).

“Fazer o aluno pensar, memorizar, olhar para o professor
durante as explicagdes, conversas paralelas atrapalham os colegas e o
professor na concentracdo das atividades. Trabalhar em grupos com
material concreto.” (Elizete)

“Despertar nos mesmos o interesse em aprender; “olhar para o
professor” na hora da explicac¢io; conversas paralelas e nada a ver com a
disciplina; concentracio; trabalhos em grupos.” (Maria Helena)

“E que eles ndo tém maturidade ainda para abstrair. Entdo eu,
as vezes sinto muita dificuldade para concretizar o que estou
ensinando.” (Andréia)

“Eu ndo encontro muitas dificuldades porque trabalho com
materiais concretos como: tampinhas de garrafas, palitos de fésforos e
de picolés, caixinhas, material dourado, ldpis de cores, botdes, etc.
Enfim, materiais que as criancas trazem do seu dia-a-dia, aproveitando-
se todas as coisas que eles t€ém e véem ao seu redor, no seu ambiente.”
(Patricia)

“As maiores dificuldades vem do préprio aluno que ndo foi
trabalhado para o pensar e o raciocinio”. (Maria)

“A falta de interesse que eles sentem ao entrarem na sala,
sabendo que é aula de matemadtica, é visivel. Dai, entdo o desdnimo é
constante”. (Sonia)

2) Voceé considera que tem dominio do conteddo matemdtico
dos anos iniciais? Justifique:

“Sim. Domino todos os contetdos, mas muitas vezes € dificil
fazer com que o aluno entenda.” (Ana Carolina)

“Sim. Gosto de ensinar matematica, utilizo muitos métodos e
estratégias para obter bom resultado na aprendizagem.” (Elizete)

“Sim, procuro diversificar, utilizar estratégias que cativem o
aluno durante as explicagdes para obter, um resultado positivo. Nem
sempre € possivel.” (Maria Helena)
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“Ainda sinto algumas dificuldades em certos conteidos.”
(Andréia)

“Sim, porque eu me sinto muito segura e trabalho com amor.
Gosto do que fago!” (Patricia)

“Sim. Mas encontro dificuldade as vezes, de como lidar com o
contetudo e dos desafios.” (Maria)

“Nao. Faltam incentivos governamentais para a atualizagio
dos profissionais nesta drea. Nao podemos achar que a mesma aula de
décadas atrds funciona como deveria nos dias atuais. A realidade €
outra.” (Sonia)

3) Cite algumas atividades matemadticas que vocé desenvolve
em sala de aula?

“Situagdes problemas, cdlculos mentais, competi¢des, bingos,
raciocinio 1é6gico, interpretacio de tabelas e graficos, utilizacdo de
materiais concretos.” (Ana Carolina).

“Materiais concretos, situagdes problemas, desafios, cdlculos
mentais, probabilidade. Uso do raciocinio 16gico.” (Elizete).

“Situagdes problemas, materiais concretos, desafios, calculos
mentais, competicdes, raciocinio légico, atividades em grupo.” (Maria
Helena).

“Jogos matemdticos, resolugdo de problemas, atividades
ludicas, ilustracdes.” (Andréia)

“Trabalhos em grupos, elaboracdo de problemas com
materiais. Faz de conta de mercadorias, trocas, compras e vendas.
Classificagdo em tampinhas grandes, pequenas e médias, valiosas e de
menos valor. Trabalha-se muito nas séries iniciais com receitas: um
meio (1/2), um terco (1/3), um quarto (1/4), etc.” (Patricia)

“Sdo calculos, situacdes problemas, brincadeiras, jogos,
desenhos, dobraduras, pesquisas de precos, produgcdo de problemas
através da pesquisa. E outras atividades do livro do aluno.” (Maria)

“Situagdes problemas, materiais concretos, desafios, cdlculos
mentais, competi¢des, raciocinio légico, atividades em grupo, etc.”
(Sonia)

4) O livro diddtico traz atividades que contribuam para o
ensino da matematica?

“O livro utilizado pela 3° série é muito bom, traz vdrias
atividades que leva o aluno a pensar e descobrir novos meios para se
chegar ao resultado esperado.” (Ana Carolina)

“O livro de matemdtica da 4° série € 6timo, possui muitos
desafios e atividades do cotidiano que o aluno precisa para atuar e
enfrentar o dia-a-dia.” (Elizete).
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“O livro é maravilhoso! Abrangendo atividades relacionadas
ao cotidiano, fazendo refletir e envolvendo todas as disciplinas.” (Maria
Helena).

“Sim, este ano o livro é muito rico em atividades que
desenvolvem o raciocinio 16gico.” (Andréia)

“Muitas vezes sim e muitas vezes nao, conforme a realidade
de sua turma. O que eu mais trabalho € a realidade do aluno. Por
exemplo: considerando-se um boi (quantas patas? quantos olhos?
quantas orelhas? etc.). Elaboro outras atividades assim com outros
animais. Além da matemadtica vocé trabalha todas as outras disciplinas.”
(Patricia)

“Sim. Ele é muito bom. Contém atividades diversificadas com
introducdo baseada em fatos vividos ou existentes. Cabe ao professor
também basear-se com situagdes do dia-a-dia do aluno.” (Maria)

“Certamente. E um material que colabora muito com o
professor.” (Sonia)

5) Como vocé acha que a crianga v€ a matemdtica, em seu
dia-a-dia?

“A grande parte da turma gosta de matemadtica e sabe que ela
estd presente em todos 0os momentos, mas sempre tem aqueles que tém
pavor de matemadtica e muita dificuldade em aprender.” (Ana Carolina)

“Grande maioria dos alunos ndo tem paciéncia de pensar,
raciocinar, interpretar... Querem as respostas de imediato. Muitos néo
sabem nem utilizar o livro didatico.” (Elizete).

“Uns entendem da sua importincia fora da escola; outros
sentem dificuldade e outros tém medo (trauma), preguica ou
impaciéncia durante os cdlculos, jogando qualquer resultado sem
interesse de tentar novamente.” (Maria Helena).

“Eu procuro sempre usar exemplos do cotidiano dele, levando
sempre a matematica para o lado social.” (Andréia)

“A crianca, ela vai percebendo a matemdtica no seu proprio
mundo, desde que comeca a falar e ji quer saber a quantidade, por
exemplo, de bois, de anos de vida, arvores, brinquedos, etc.” (Patricia)

“Era vista como uma matéria complicada e muito dificil. Mas
o professor utilizando-se da modelagem consegue mudancas
extraordindrias. A minha turma de 2008 jid estava amando a
matematica.” (Maria)

“Poucos conseguem visualizd-la em seu dia-a-dia, a maioria
acha que ¢ algo de sala de aula.” (Sonia)

6) O que voce entende por Modelagem Matemadtica?
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“A modelagem matematica deve ser trabalhada com a
realidade do aluno aproveitando os recursos do cotidiano, um trabalho
de investigacdo, descobertas e desafios.” (Ana Carolina)

“Modelagem Matemadtica sdo trabalhos, desafios, atividades
do cotidiano que leva o aluno a pensar solucionando situag¢des
problemas.” (Elizete).

“Ela possui dois pontos fundamentais: o tema deve ser
escolhido com a realidade dos nossos alunos e aproveitar as
experiéncias extra classe dos alunos aliada a experiéncia do professor
em sala de aula.” (Maria Helena).

“E usar o lddico, a “brincadeira” como recurso para ensinar e
ligar o contetido ao dia-a-dia das criangas.” (Andréia)

“E como um modelo, uma linhagem de como vocé vai
conduzir e realizar a aprendizagem da matemdtica. Como conduzi-los,
como fazé-los, entender de que forma é?” (Patricia)

“Que ¢ a utilizagdo de formas e exemplos com a realidade do
aluno...E explorar o imaginavel e o inimagindvel do educando.” (Maria)

“Modelagem Matematica, a meu ver, constitui-se em trabalhar
com abordagem e temas reais, ou seja, do cotidiano do aluno, modelar
problemas que estejam presentes em seu viver. E muito interessante,
mas pouco se faz uso dessa ferramenta devido ao desconhecimento do
tema.” (Sonia)

7) Na sua sala de aula vocé utiliza Modelagem Matematica?

() ndo

() sim. Neste caso, qual a finalidade e de que maneira vocé
trabalha com a Modelagem matematica?

“Sim, Através de jogos, desafios, competicdes, utilizando
recursos disponiveis na escola.” (Ana Carolina)

“Sim. O préprio livro diddtico traz muitas atividades de
desafios que leva o aluno a pensar para resolver as atividades
propostas.” (Elizete)

“Sim. Com jogos, desafios, competicdes, brincadeiras,
resolucdes de problemas (na medida do possivel e nem todo dia), com
isso desperta maior interesse € mostra que nido é um “bicho” como
alguns a véem.” (Maria Helena)

“Sim. Fazer o aluno entender melhor o contetido dado.”
(Andréia)

“Sim. Um dos exemplos foi quando fizemos dois paes. Para
essa atividade trabalhou-se o conceito de quantidade numérica (nimeros
inteiros e fracdes). Assim, para fazer dois paes usamos: 1 Kg de farinha,
2 colheres de fermento quimico, Y2 xicara de agucar, 1 colher de sal, 2
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ovos, 1 colher de margarina, banha ou 6leo, 1 copo de 4gua morna ou
mais. Amassar, deixar descansar e assar em forno de 180 graus por 30
minutos. Além dos conceitos numéricos, trabalhamos com as variaveis:
tempo, graus, Kg etc. ” (Patricia)

“Sim. O préprio livro diddtico apresenta problemas e histérias
de acordo com a realidade.” (Maria)

“Nao. Nio sei distinguir esse processo, se o faco é sem saber.
Utilizo métodos e materiais diddticos que ja sdo utilizados a muito
tempo.” (Sonia)

8) Vocé conhece os Pardmetros Curriculares Nacionais para
0s anos iniciais com relacdo ao ensino da Matematica?

() ndo

() sim. Neste caso, qual a sua opinido sobre os PCN’s em
relacdo a esta disciplina?

“Sim. Nosso planejamento anual é baseado e adaptado a ele e
ao Curriculo Basico Nacional.” (Ana Carolina)

“Sim, € trabalhado de acordo com o planejamento. O
planejamento anual é adaptado aos PCN’s e ao Curriculo Bésico
Nacional.” (Elizete).

“Sim. Nosso planejamento anual € adaptado a eles e ao
Curriculo Bésico Nacional. Estamos ainda hoje adaptando alguns
contetdos e selecionando (descartando) outros desnecessarios as séries
iniciais.” (Maria Helena).

“Sim. Acho muito relevante, pois se trabalha o
desenvolvimento da criticidade, raciocinio 1dégico, abstracdo,
estimativa,... do aluno." (Andréia)

“Nao.” (Patricia)

“Sim. O planejamento é adequado com os PCN’s em todas as
disciplinas e ao Curriculo Bésico.” (Maria)

“Sim. Nosso curriculo se adapta ao mesmo. Acho adequado a
nossa realidade. ” (Sonia)

9) O que vocé entende por formagdo continuada?

“Sdo cursos de aperfeicoamento que vem nos auxiliar a
desenvolver cada vez melhor nosso trabalho”. (Ana Carolina)

“Cursos de aperfeicoamento ao longo prazo.” (Elizete).

“Cursos de aperfeicoamento a longo prazo.” (Maria Helena).

“E aquela que é continua, como o préprio nome diz. N6s,
professores temos sempre que estar em formacao, ndo deveriamos parar
nunca de nos aperfeicoar (daf se d4 a formagao continuada).” (Andréia)

“Sempre temos que estar inovando.” (Patricia)

“Cursos de aperfeicoamento a longo prazo.” (Maria)
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“Atualizacgdo curricular.” (Sonia)

10) Os programas e atividades de formacdo continuada
ajudam na sua pratica de sala de aula? Como?

“Sim, todo o aprendizado sempre é um conhecimento a mais
que nos ajuda a melhorar nossas aulas. Procuro aplicar em sala de aula
aquilo que € util.” (Ana Carolina)

“Ajuda muito, pois podemos aplicar atividades de forma
diferente.” (Elizete).

“Ajudam. Aplicamos e aprendemos atividades, dindmicas
diferenciadas, facilitando o entendimento dos alunos e muitas vezes até
0 nosso.” (Maria Helena).

“Sim, auxiliam no sentido de tirar as ddvidas, no
embasamento tedrico e na troca de idéias e experi€ncias com os demais
colegas e professores.” (Andréia)

“Ajudam, porque os professores ndo ficam na rotina e ficam
sempre tendo novos conhecimentos para desenvolverem seus trabalhos.”
(Patricia)

“Sim. Porque podemos aplicar formas diferentes, que
aprendemos nos cursos.” (Maria)

“Certamente ajudam. Novas idéias surgem com a troca de
conhecimentos.” (Sonia)

11) Em sua concepgdo de ensino, como vocé entende e vé€ a
matematica?

“A matemdtica desempenha papel decisivo, pois permite
resolver problemas da vida cotidiana, no mundo de trabalho e interfere
fortemente na agiliza¢do do raciocinio.” (Ana Carolina)

“Uma (atividade) disciplina essencial bdsica na vida do ser
humano.” (Elizete).

“Uma disciplina complexa, necessitado de muita concentragio
nos cdlculos, porém essencial e bdsica na vida de todo ser humano.”
(Maria Helena).

“Fundamental para o desenvolvimento intelectual de todo ser
humano.” (Andréia)

“Eu vejo que a matemadtica € tudo em nossa vida, porque vocé
estd no seu dia-a-dia somando, dividindo e multiplicando, para que se
possa administrar bem os seus bens e afazeres.” (Patricia)

“Uma ciéncia bdsica para a formagdo do cidadao.” (Maria)

“Uma disciplina fundamental e como docente, sinto a
necessidade de abordar contetdos relacionados com a realidade. Nao
que a metodologia que utilizo seja ruim, mas poderia ser mais bem
trabalhada.” (Sonia)
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12) Em sua opinido os alunos aprendem “melhor” a
matemdtica mediante memorizacdo de fatos, regras e principios
transmitidos pelo professor, construindo os conceitos a partir de acdes
reflexivas sobre materiais e atividades, ou mediante situacdes-
problema?

“Para haver aprendizagem € necessario que haja memorizagao
e a partir dai o aluno é capaz de desenvolver e criar novos
conhecimentos.” (Ana Carolina)

“Através da memorizacdo e interpretacdo. Deve haver
construgdo de conceitos para ser relacionados e memorizados.”
(Elizete).

“Eu acredito que sim. Conforme envolve e das duas maneiras,
mas devem ser construidos os conceitos ou situa¢des com eles, trazidos
do seu meio, assim, sendo, relacionados e memorizados.” (Maria
Helena)

“Com situacdes-problema, pois com um desses se trabalham
muitos outros conteddos até se chegar a resolucdo daquela situagdo.”
(Andréia)

“Mais nos materiais concretos e nas situagdes problemas.”
(Patricia)

“Na minha opinido hd constru¢do de conceito através de
situacdes-problemas que fazem memorizar e memorizar.” (Maria)

“O conhecimento é mais interessante quando algo que se
ensina, realmente seja aprendido. Entdo creio que o método tradicional
de ensino funciona, mas é de longe, inferior ao ensino de situagdes que
interessem os alunos que desejam aprender. Um professor ndo tem
incentivos e por isso opta pela forma tradicional.” (S6nia)



