64

BN 41 LM

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS EXATAS E TECNOLOGICAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS
MATEMATICA

JOSE LUCAS MATIAS DE ECA

FORMAGCAO CONTINUADA A LUZ DA ETNOMODELAGEM: IMPLICACOES
PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR QUE ENSINA
MATEMATICA

Ilhéus
2020



JOSE LUCAS MATIAS DE ECA

FORMAGCAO CONTINUADA A LUZ DA ETNOMODELAGEM: IMPLICACOES
PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR QUE ENSINA
MATEMATICA

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematica da Universidade Estadual de Santa
Cruz, como requisito parcial para obtencdo do
titulo de Mestre.

Orientadora: Profa. Dra. Jurema Lindote
Botelho Peixoto

Coorientadora: Profa. Dra. Zulma Elizabete
de Freitas Madruga

Ilhéus
2020



E1l7

Eca, José Lucas Matias de.

Formacdo continuada a luz da etnomodelagem: implicacdes
para o desenvolvimento profissional do professor que ensina
matematica / José Lucas Matias de Eca. —

IIhéus, BA: UESC, 2020.

210 f. :il.

Orientadora: Jurema Lindote Botelho Peixoto.

Dissertagdo (mestrado) —Universidade Estadual de

Santa Cruz. Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo em
Ciéncias em Matematica.

Inclui referéncias e apéndices.

1. Matematica — Estudo e ensino. 2. Professores —
Formacdo. 3. Modelagem. 4. Etnomatematica. I. Titulo.

CDD 510.7




JOSE LUCAS MATIAS DE ECA

FORMACAO CONTINUADA A LUZ DA ETNOMODELAGEM: IMPLICACOES PARA
O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR QUE ENSINA
MATEMATICA.

Dissertacdo submetida ao Colegiado do Programa de P6s-
Graduagdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica —
PPGECM, em cumprimento parcial para a obtenc¢do do
titulo de Mestre em Educacdo em Ciéncias e Matematica.

APROVADA PELA COMISSAO EXAMINADORA
EM 21/09/2020

Profa. Dra. Jurema Lindote Botelho Peixoto
Orientadora/Presidente da banca — PPGECM/UESC

S‘ ( J LA

Profa. Dra. Zulma Elizabete de Freitas Madruga
Coorientadora - PPGECM/UESC

{/
£y

f LA (oo,

Profa. IDra. Marlibia Corréa de Paula
Examinadora — UESC

A S odumi - Bootot;

Profa. Dra. Roberta D’Angela Menduni-Bortoloti
Examinadora — UESB

Ilhéus, Bahia, 21 de setembro de 2020.



Nao ha saber mais ou saber menos: ha saberes

diferentes.

PAULO FREIRE



AGRADECIMENTOS

Ao Santissimo e a Sua Mée Maria Santissima: sem Vossas béncéos e permissdes, decerto, ndo
chegaria até aqui. Obrigado por me concederem mais uma vitdria pessoal-profissional-
académica. Resultado de um acumulo variavel de diferentes sensac¢des que deram forma a este
trabalho. Obrigado por me fazer acreditar que “no final, daria tudo certo”.

Ao meu outro sustentaculo: minha MAE, Dona Edna (Francisca de Sousa Matias), pelos
incentivos silenciosos que sempre ouvi e senti. Obrigado por estar sempre comigo para
fundamentar cada passo que dou na vida: sem ti, ndo seria capaz de transformar o intangivel
no possivel!

Aos meus filhos, Arthur Lucas M. de Eca e Angélica M. de Eca, por arrancarem de mim um
sorriso em meio as angustias; um afago em meio a tensdo; a calmaria sobre a turbuléncia e
muitas inspiracOes para produzir saberes que ainda estdo em construgao, por voces.

A minha companheira, Fabriciana de S. Martins, que estd comigo dividindo essas sensacdes
desde antes da graduacéao.

As minhas orientadoras, as Profas. Dras. Jurema Lindote Botelho Peixoto e Zulma Elizabete
de Freitas Madruga, por contribuirem incessantemente para esta realizacdo. Por vezes, por
muitas vezes, vocés foram muito mais do que orientadoras que construiram e construiram
comigo este trabalho académico, que esta legitimado por toda a sua trajetéria. Mas, sobretudo,
por terem me conduzido até esta etapa do ciclo que estd por se fechar com palavras
confortantes e pontuais nos momentos de desespero. Muito obrigado!

A todos os docentes do PPGEM — PPGECM, por contribuirem efetivamente para o meu
crescimento e desenvolvimento profissional como professor. De maneira especial, por
contribuirem para eu possuir uma outra perspectiva sobre o0 ensino de matematica.

Aos amigos e amigas que formei no PPGEM — PPGECM. Na pessoa de Edmilson Ferreira
Pereira Junior, agradeco por todos os momentos valiosos que compartilhei convosco.

Aos meus colegas, Alex Almeida De Souza, Anderson Georgino dos Santos, Camilla do Valle
Soares Cedraz, Luana Lemos Ribeiro, Luciano Melo Santos, Samuel Lopes Cerquera, Taize
Cardoso de Sousa e Thiago Campos de Oliveira, da turma de 2018.2 (portaria UESC n° 752):

6



Obrigado por me colocarem sempre na posic¢ao de reflexdo sobre esta pesquisa. Pelas trocas
de experiéncias e pelas calorosas discussdes, criticas e sugestdes que me fizeram evoluir como
pesquisador, professor e pessoa. Sem voceés, tudo ficaria mais dificil!

Aos membros da banca examinadora, Profa. Dra. Roberta D’Angela Menduni-Bortoloti e
Profa. Dra. Marlubia Corréa de Paula. A primeira, inclusive, esteve também no exame de
qualificacéo e, na oportunidade, pode enriquecer esta pesquisa, remodelando alguns vetores
direcionais que nortearam a investigacdo. A segunda, agradeco de maneira muito especial,
pois sempre esteve a disposicdo — até em horarios inoportunos, quando me batia o desespero
— para me ajudar a realizar etapas da pesquisa que ndo seriam possiveis, se ndo fosse tal
auxilio indispensavel.

A Rafael Bertoldo, Secretario do Colegiado do PPGEM — PPGECM, pela generosidade e
disposicdo em sempre ajudar.

A Secretaria de Educacdo do municipio de Taperoa-BA, em nome de sua secretaria, a Sra.
Sidalia Aleluia Couto Dantas, que permitiu, autorizou e me ajudou a realizar esta pesquisa.

Aos professores que participaram da formacdo, um especial agradecimento, pelos valiosos
subsidios que formaram este construto académico.

A todos que, direta ou indiretamente, contribuiram para a minha formacdo enquanto
profissional e pessoa.



A um dos meus pilares mais solidos, ao meu
refugio mais seguro: minha mée. O filho dessa
ambulante esta ganhando asas renovadas! E in
memoriam, a0 meu pai, que certamente esta
feliz por ver seu filho chegar aonde ele sempre
quis e almejou.

Dedico esta dissertacao.

8



RESUMO

Esta pesquisa tem o objetivo de investigar as possiveis implicagdes que uma formacéo
continuada, fundamentada na Ethomodelagem, pode trazer para o desenvolvimento profissional
do professor que ensina Matematica. Como fundamentacg&o teorica, utilizou-se as abordagens
da Modelagem Matematica, Etnomatematica e Ethomodelagem para elaboracdo do processo
formativo, pautado no conceito de desenvolvimento profissional. Optou-se pelo método
qualitativo e pelo estudo de caso, como tipo de pesquisa. Participaram deste estudo 11 (onze)
professores dos anos finais do Ensino Fundamental do Sistema de Ensino do municipio de
Taperod/BA. A formacdo foi realizada em seis momentos/turnos de quatro horas cada,
totalizando 24 horas. Como instrumentos de coleta de dados, foram utilizados o diério de
campo, a gravacdo em audio, a observacdo, 0 questionario, uma sequéncia de ensino e a
entrevista semiestruturada. Desses, serdo analisados por questdo de curto espacgo de tempo para
a analise, uma pergunta que retne elementos contidos no objetivo da pesquisa que faz parte da
entrevista. Para a analise da producéao de dados, foi selecionada uma questdo da entrevista que
foi submetida a Andlise Textual Discursiva (ATD). Emergiram da analise quatro categorias
finais, a saber: Processo formativo; docéncia; curriculo e abordagem dialdgica. Os resultados
apontaram para contribuicdes significativas da formacéo, posto que se promoveu um ambiente
propicio para a aprendizagem e desenvolvimento profissional dos professores em servico, que
lidam com estudantes oriundos da zona rural e vivenciam situacdes que podem ser exploradas
na sala de aula, a fim de reconhecer, preservar, legitimar e valorizar os saberes nao
contemplados pelos curriculos escolares.

Palavras-chave: Etnomodelagem. Etnomatematica. Modelagem Matematica.
Desenvolvimento profissional.



ABSTRACT

This research aims to investigate the possible implications that continuing education, based on
ethnomodelling, can bring to the professional development of the teacher who teaches
mathematics. As a theoretical foundation, we used the approaches of Mathematical Modeling,
Ethnomathematics and Ethnomodelling to elaborate the training process, based on the concept
of professional development. The qualitative method and the case study were chosen as the type
of research. Eleven (11) teachers from the final years of Elementary School of the Education
System of the municipality of Taperoa / BA participated in this study. The training was carried
out in six moments / shifts of four hours each, totaling 24 hours. As data production instruments,
the field diary, audio recording, observation, question naire and semi-structured interview were
used. For the analysis of data production, an interview question was selected and submitted to
Textual Discourse Analysis (ATD). Four final categories emerged from the analysis, namely:
Formative process; teaching; curriculum and dialogic approach. The results pointed to
significant contributions of training, since an environment that fostered the learning and
professional development of teachers in service, who deal with students from rural areas and
experience situations that can be explored in the classroom, was promoted in order to recognize,
preserve, legitimize and value knowledge not covered by school curricula.

Keywords: Ethnomodelling. Ethnomathematics. Mathematical Modeling. Professional

development.
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INTRODUCAO

Os dispositivos legais (BRASIL, 1996, 1998, 2007, 2015, 2017) que norteiam as
diretrizes pedagoOgicas no pais visam o desenvolvimento ético, autbnomo, responsavel,
reflexivo, cidad&o, critico e criativo do educando. A escola esbogada nesses preceitos se torna
um importante instrumento da sociedade contemporanea/globalizada para formar cidad&os que
conhecam seu lugar nessa conjuntura social e participem, efetivamente, no processo de

transformacéo social.

Por outro lado, 0 modelo de ensino de matemaética caracterizado pela transmissdo de
conhecimento, que é tradicionalmente realizado no ambiente escolar, pautado no enaltecimento
da técnica operatoria ou algoritmica, ao invés do entendimento de seu uso, pouco contribui para
a “[...] formacdo de individuos capazes de assumir uma postura critica e criativa frente ao
mundo” (BRASIL, 2007, p. 5). Nesse sentido, Rosa e Orey (2003, p. 2) enfatizam que:

A Educagdo Matematica tradicional visa a transmissdo de uma determinada
quantidade de técnicas que sdo utilizadas em situagdes artificiais e que séo
apresentadas como problemas. Os problemas sdo formulados artificialmente e
somente auxiliam na memorizagéo de certas habilidades pelos alunos. Estes tipos de
problemas e a técnicas utilizadas na resolucédo dos mesmos sdo geralmente tediosos,
desinteressantes, obsoletos, e ndo possuem relagio com o mundo externo e
contemporaneo. Estas caracteristicas da Educagdo Matematica tradicional sdo
responsaveis pela diminuicdo do interesse, do rendimento e pelo baixo grau de
satisfagdo escolar que os alunos possuem.

Nessa direcdo, os indices do desempenho do Brasil em 2018 no Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), cujo objetivo é revelar indicadores que podem contribuir
para a melhoria do Ensino Basico dos paises participantes do estudo, apontam a necessidade de
restruturacdo de um novo curriculo, entendido aqui, de acordo com Macedo (2007), para além
de um referencial reprodutivista, que se resume a prescricao de contetido. Em outras palavras,
concebido como um artefato sociocultural de interacdo dindmica com os campos de vivéncia

(constituindo o saber, o saber fazer e o saber ser).

O curriculo deve contemplar os saberes-fazeres necessarios a educacdo de seus alunos,
de modo a ser integrador com suas vivéncias, a fim de oportunizar uma construcdo de
identidades. Afinal, com o curriculo vigente, o Brasil se configurou — na proficiéncia de
Matematica — entre 0s piores nesse programa de avaliagdo: ocupando a 70? (septuagésima)

posi¢do, em um universo de 79 paises. O estudo da pesquisa ainda revela que 68,1% dos
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estudantes brasileiros, com faixa etaria de 15 anos, ndo possuem nivel basico de Matematica

(BRASIL, 2019).

Além disso, a analise do panorama nacional do desempenho dos estudantes brasileiros

no PISA (2018) revela que existem oscilacdes estatisticas em relacdo: (i) as redes de ensino

(particular, federal, estadual e municipal); (ii) as regiGes geogréficas (Norte, Nordeste, Sul,

Sudeste e Centro-Oeste); (iii) a localizacdo da escola (urbana e rural). Dessa forma, observa-se

dois dados do Relatdrio que merecem destaque, o primeiro, € que a regido Nordeste apresenta

as piores médias de proficiéncia em Matematica do pais, com 76% de estudantes que ndo

possuem o nivel basico (BRASIL, 2019, p. 113). Outro dado que endossa essa afirmativa pode

ser observado na tabela a seguir, na qual coloca a regido Nordeste na Gltima posi¢do em relacéo

amédia, EP* e 1C? de escore por localizacio referente a proficiéncia de matematica do pais.

Tabela 1 — Médias, intervalos de confianca e percentis dos escores por localizagdo, Matematica - Pisa 2018

REGIAO N 9 MEDIA EP! Ic?
Brasi 10,691 100,0 84 20 380-388
Sul 1.523 149 401 53 191-412
Ceontro-Oeute 813 6.7 396 g4 379-412
Sudeste 4060 4206 192 3.1 186-398
Narte 982 85 166 71 352-380

Nordeste 1313 27.3 163 1.7 156-371

Fonte: Inep, com base em OCDE (BRASIL, 2019, p. 113).

E o segundo apontamento que merece destaque é que a média percentual comparativa

entre as escolas da zona rural e da urbana mostram-se discrepantes, conforme € ilustrado na

Tabela 2.

Tabela 2 — Médias, intervalos de confianca e percentis dos escores por localiza¢do na proficiéncia em
Matematica no Pisa em 2018

LOCALIZACAD N % MEDIA EP? IC?
Brasi 10691 1000 384 20 380-388
Urbana 10271 95.1 185 2.2 181-390
Rural 420 4.9 350 10,95 329-371

Fonte: Inep, com base em OCDE (BRASIL, 2019, p. 132).

L EP: estimativa de erro-padrdo da média.
2 |C: intervalo de confianca da média.
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Outro dado significativo é apresentado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Inep), que, em 2019, realizou um balango do Sistema Nacional de Avaliacéo da
Educacao Basica (Saeb) dos ultimos 10 anos. Os resultados mostram uma queda acentuada no
desempenho dos alunos, tanto no componente curricular de Lingua Portuguesa quanto no de
Matematica. Para endossar essa perspectiva, outro dado revela preocupagdo em relagdo ao baixo
indice de aproveitamento dos alunos concluintes da Escola Publica na prova objetiva do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) em 2018. Cenario que provoca uma reflexdo sobre dois
apontamentos, que sugerem outros: i) formacao inicial e continuada de professores; e ii) as

praticas pedagogicas adotadas em sala de aula.

Os efeitos globalizantes vém provocando mudangas no cenario educativo; busca-se hé
anos uma ressignificacdo nos modelos de processos de ensino e de aprendizagem que
considerem outros elementos a ndo ser a compreensao do objeto de conhecimento por si s0,
principalmente, que se volte para os interesses e realidades dos alunos. Tal intencéo, porém,
deve vir acompanhada de significados, pois caso contrario, recai-se na tentativa de
convencimento de um publico que possui outras disposi¢fes e interesses no meio social

globalizado, menos, o de estudar.

Embora tais procedimentos metodoldgicos estejam quase que enraizados nas préaticas de
muitos professores, busca-se, por outro lado, uma conducgdo que favoreca a construcdo de
significados no processo de aprendizagem, superando a perspectiva que se pauta no “fazer por
fazer” (falsa nocdo de aprendizagem), sem, no entanto, preocupar-se com o significado para o
aprendido. Muitas propostas de ensino de matematica estdo surgindo que vao de encontro aos
procedimentos que visam somente a memorizacdo de férmulas, técnicas, algoritmos para a
resolucao de um determinado problema/questao. Afinal, de acordo com D’ Ambrosio (1997, p.
51) “Aprender ndo é o mero dominio de técnicas, habilidades ¢ nem a memorizagao de algumas

explicagdes e teoria”.

Logo, perguntas como “Para que devemos estudar isso?” ou “Por que estudar
matematica?” se tornam frequentes nas salas de aula de matematica por todo o Brasil. A falta
de respostas para esse questionamento, associada a forma quase sempre mecanica e
descontextualizada com que sdo abordados 0s objetos de conhecimento matematicos,
contribuem para esse cenario preocupante em que a educacdo brasileira se encontra, no que

tange ao ensino e a aprendizagem de matematica.
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E necessario, portanto, que o professor de matematica tenha uma conscientizagio do
compromisso social que Ihe é conferido para seu oficio, em especial, de utilizar os conceitos
matematicos para o0 auxilio na interpretacdo de mundo dos alunos. Ou seja, que facam ou que
se torne util no cotidiano, ja que problemas estdo presentes em distintas esferas sociais
(ambiental, sanitaria, alimenticia, financeira, urbanistica etc.) e os conhecimentos matematicos

Ihes séo Uteis para desvendar as possibilidades para sua solugéo.

Fato que diferencia o oficio do professor de matematica dos matematicos, € que estes se
apropriam de conhecimentos da area para outras finalidades. Embora tenham sua relevancia,
n&o se reportam ao objetivo de propor um compartilhamento de saberes que contribuam para a
realidade dos alunos e de sua comunidade, ou propiciem intencionalidades voltadas para a
formacéo cidada do individuo (FIORENTINI, 1995). Este altimo autor considera trés tipos de
matematica, a saber: “a dos profissionais, detentores de uma especialidade académica; a das
escolas, transmitida aos alunos com fins educacionais; a do cotidiano, usada por cada um de
noés nas préaticas do dia-a-dia” (FIORENTINI, 1995, p. 26). O entendimento aqui destinado a
concepcao de saberes esta concatenado a Tardif (2012, p. 60), que o define no aspecto que
“engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto &,

aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser”.

Nesse segmento, apoiar-se em modelos de ensino que valorizam apenas processos
operacionais de forma mecéanica, sem, no entanto, dialogar com a realidade dos alunos, € de
certa forma, contribuir para que haja discentes cansados, dispersos e resistentes a aprendizagem
do conhecimento produzido por essa area do saber. Afinal, de acordo com Vergani (2007), o
mundo ndo € composto por uma matematica Unica, sugerindo assim, outras formas de concebé-
la e de integraliza-la a outros espacos que ndo sejam apenas aqueles “criados”, aproximando-

se, assim, do mundo real.

Os documentos e diretrizes pedagogicos oficiais vem incentivando a busca por novas
alternativas para o processo de ensino e aprendizagem da Matemaética frente a esse modelo na
Educacao Basica, que estabeleca uma relacdo entre os conhecimentos vistos na escola com o
cotidiano dos aprendizes. Isso se materializa quando observadas as orientagdes da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017, p. 17), que afirma:

Diante desse quadro, as decisdes curriculares e didatico-pedagodgicas das Secretarias
de Educagéo, o planejamento do trabalho anual das institui¢fes escolares e as rotinas
e 0s eventos do cotidiano escolar devem levar em consideracdo a necessidade de
superacdo dessas desigualdades. Para isso, os sistemas e redes de ensino e as
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instituicGes escolares devem se planejar com um claro foco na equidade, que
pressupde reconhecer que as necessidades dos estudantes sdo diferentes.

Além disso, o curriculo escolar face ao cenario educacional é orientado a propiciar aos
aprendizes o desenvolvimento humano integral pautado “[...] pelos principios éticos, politicos
e estéticos que visam a formacdo humana integral e a construcdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva” (BRASIL, 2017, p. 9). Essa orientacdo requer que 0s entes da
federacdo responsaveis pelo ambito educacional promovam readequacdes de seus respectivos
modelos de ensino em consonancia com essas diretrizes, para assim, atender as especificidades
que prezam por esses ideais e principios. Isso, naturalmente, perpassa pela reinvencdo das
praticas e metodologias dos professores em sala de aula, ressaltando o seu compromisso social

na formacéo integral do aprendiz.

Surge, assim, uma preocupacgdo no ambito educacional direcionada na disposicédo de
uma metodologia de ensino que favoreca a construcdo da criticidade e da autonomia do
educando; inclusive, essa é uma prerrogativa fundamental para o desenvolvimento do processo
de aprendizagem. Cabe salientar que essa acdo deve estar em consonancia com uma proposta
pedagogica que possibilite 0 aprendiz a fazer conexdes entre o conhecimento aprendido e o seu
lugar de mundo, dando significado as apreensdes. A intencdo desse viés € diminuir a linha ténue

que, por vezes, separa 0 conhecimento escolar da realidade social na qual o aluno estéa inserido.

Enquanto licenciando do curso de Licenciatura em Matematica na Universidade Federal
do Recbncavo da Bahia (UFRB), Centro de Formacdo de Professores (CFP), em contato com a
pratica docente por meio dos Estagios Supervisionados, despertou-se o interesse do autor desta
pesquisa a buscar alternativas para distanciar-se dessa abordagem engessada. Em especial,
aquela que possibilitasse o compartilhamento de saberes locais dos alunos para a sala de aula.
Essa perspectiva é ainda mais fortalecida quando o mesmo notou, no ambito da sala de aula,
que o saber especifico dos objetos de conhecimento matematico, por si s6, nao era suficiente
para atender uma linha de formacéo, apoiado em conhecimentos matematicos, na qual os

discentes pudessem interpretar e interagir com o meio politico/social em que estdo inseridos.

Na oportunidade, o pesquisador experimentou, em um processo dialético entre a teoria
e a préatica, algumas das tendéncias da Educacdo Matematica. Sob a concepg¢do da Modelagem
Matematica defendida por Barbosa (2004), que propunha redirecionar o fazer pedagogico a
respeito do ensino e da aprendizagem da matematica, percebeu que era possivel dar visibilidade
a uma matematica que estivesse inserida no rol de interesse do proprio aluno. Em outro

momento, em contato com a Etnomatematica (D’AMBROSIO, 2001), percebeu-se a
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importancia de um fazer pedagdgico que buscasse promover a autonomia do aluno na
construcdo do conhecimento através do reconhecimento de saberes matematicos implicitos no

seu proprio modo de viver.

Para além dessa perspectiva, a partir de entdo, o pesquisador compreendeu que ensinar
matematica exige do professor uma postura docente que possibilite vincular esses saberes com
a promogdo de uma consciéncia social/cultural/historica/cidadd. E para isso, “a escola ndo
podera continuar a ignorar/desprezar a indissociabilidade homem/cultura: é nela que a crianca
funda a sua dignidade, a confianca no seu saber, o valor da sua experiéncia e do seu processo
singular de autonomia” (VERGANI, 2007, p. 27). Assim também o professor, que necessita
ultrapassar a visdo de um curriculo engessado que valoriza o conhecimento especifico e
enxergar além, dialogando com os saberes da pratica do estudante para produzir significado as

aprendizagens escolares.

A Educacdo Matematica (EM) mostra-se como uma area do conhecimento e um campo
de pesquisa que possui uma preocupacdo entre o saber especifico e o saber pedagdgico, nao
havendo, porém, prevaléncia de um sobre o outro, mas sim, confluéncia entre ambos. Nesse
direcionamento, a EM objetiva utilizar o conhecimento da matematica para promover uma
educacdo cidadd, critica e participativa no meio social, utilizando-se, inclusive, de ambientes

ditos “informais” para alcancar tais objetivos.

Nesse sentido, no que tange ao ensino da matematica, surgiram algumas tendéncias
como, por exemplo, Resolucdo de Problemas, Etnomatematica, Modelagem Matematica,
Histéria da Matematica, Investigacdo Matematica, entre outras, que se mostram como
alternativas para fornecer significados aos conhecimentos matematicos que, apenas sob 0s
moldes tradicionais, ndo sdo suficientes para problematiza-los. Razdo pela qual se justifica a

relevancia das discussdes na formacdo inicial e na formacéo continuada dos professores.

Faz-se necessario nessa configuracao (re)significar as estratégias de ensino, ndo dando
énfase apenas a producdo matematica em si mesma, mas sim, utiliza-la para a formacao de
cidadaos integrados na sociedade. Dessa forma, criam-se mecanismos para evitar a perpetuacédo
de desigualdades dentro do ambiente escolar, fomentando o desenvolvimento de um espaco de
formagéo cidada plena, ou seja, uma formagéo que possibilita uma participacgao ativa do sujeito
no ambiente em que habita, possuindo, para tanto, autonomia, consciéncia social, criticidade e
valorizacdo das manifestacdes culturais e populares. Corroborando isso, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional Brasileira (LDBB, Lei n. 9394/1996) afirma em seu Art. 2° que
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“A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo

para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996, p. 01).

Essas aspiracdes visam a uma mudanca na sociedade, motivo pelo qual as tendéncias da
EM estdo ganhando espagco nos documentos oficiais da Educacdo no Brasil. A proposito,
Madruga e Biembengut (2016, p. 28) salientam a esse respeito, que “tais orientagdes sugerem
que os professores adotem procedimentos metodologicos em que os estudantes possam
compreender os conteddos programaticos a partir de sua aplicabilidade e, também, tornem-se

responsaveis por suas aprendizagens”.

No Programa de Pds-graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica (PPGCEM), o
primeiro autor dessa pesquisa teve contato com uma outra abordagem de Modelagem
Matematica (MM), baseada em Biembengut (2016), que a compreende como sendo um método
de pesquisa aplicado a Educacdo, o qual busca favorecer a construcao do saber, pautado em trés

eiXxos: percepcao e apreensdo; compreensao e explicitacdo; significagdo e expressao.

Na oportunidade, o pesquisador ampliou seu entendimento sobre as implica¢des tedrico-
praticas da perspectiva Etnomatematica, que, dentre alguns vieses, pretende contribuir para a
diminuigéo da concepgdo dualista entre a produgéo de conhecimento escolar e o extraescolar
(referente a realidade do aluno), buscando articular no processo de ensino os saberes do
cotidiano com os saberes escolares. Para além dessa premissa, trabalhar com tal perspectiva
pode favorecer o estudante a desenvolver uma consciéncia identitaria do local em que
compartilha saberes (seu habitat), fornecendo-lhes “[...] uma ética associada ao conhecimento
matematico, cuja pratica é guiada pelo conhecimento de nds proprios, pela diluicdo das
barreiras entre os individuos, pela construcdo de uma ‘harmonia ancorada em respeito,

solidariedade e cooperagdo’” (VERGANI, 2007, p. 32).

Ancorado nessas tendéncias, percebe-se que ha uma gama de possibilidades proficuas
para se repensar 0 modelo engessado de ensinar matematica em sala de aula, descentralizando,
por consequéncia, a funcdo do professor no processo de ensino. Seguir essa linha € de certa
maneira transformar a sala de aula em um laboratorio do saber dindmico e interativo, onde o
estudante deixa de ser passivo no processo de aprendizagem, e torna-se ativo, compartilhando

saberes extraidos de suas comunidades e de suas interagdes sociais.

A partir da juncgéo tedrica entre a Modelagem Matemaética e a Etnomatematica, surge a
perspectiva da Etnomodelagem (ROSA; OREY, 2003, 2017, 2020) que concerne 0 “estudo das
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praticas matematicas desenvolvidas pelos membros dos grupos culturais distintos por meio da
modelagem” que envolvem “as praticas matematicas desenvolvidas e utilizadas em diversas

situacOes-problema enfrentadas no cotidiano dos membros desses grupos” ou na comunidade

(ROSA; OREY, 2012, p. 868).

Atrelado ao panorama descrito sobre o interesse nessas abordagens de pesquisa, a
Secretaria de Educacéo (Seduc) de Taperod/BA, da qual o pesquisador é membro?, baseada nas
falas de professores de varios segmentos e areas ocorrida na Jornada Pedagogica do ano
corrente, sugeriu uma formacédo continuada com os professores do municipio. Por possuir
formacdo na éarea, o Técnico pedagdgico e autor dessa dissertacdo, articulou a primeira
formagao com os professores que ensinam o componente curricular de matematica nas escolas
municipais dos anos finais do Ensino Fundamental. Essa formacdo objetivou o crescimento
profissional do professor. Além disso, contempla, dentre outros topicos, estudos sobre aportes

tedrico-metodoldgicos na perspectiva da EM e traz referéncias da Educacdo do Campo.

A Educagdo do Campo possui a finalidade de construir e dinamizar um elo entre os
educandos e a producdo das condi¢cbes sociais existentes, bem como oferecer uma educacdo
voltada as especificidades associadas as necessidades diérias, a cultura, abrangendo todo o
campo e ao conhecimento e desenvolvimento coletivo da comunidade escolar, a partir das
perspectivas de qualificar o processo de ensino e aprendizagem. Uma reflexdo interessante
sobre essas questdes advém nas Diretrizes Curriculares da Educacdo do Campo do Estado do
Parana (DCEC/PR):

Hoje, os professores saem dos bancos escolares, dos cursos de licenciatura, sem ter
estabelecido qualquer discussao sobre o modo de vida camponés, pressupondo que 0
modo de vida urbano prevalece em todas as relagdes sociais e econémicas brasileiras.
Da mesma forma, a maioria dos cursos de formacéo continuada deixa de valorizar a
educacdo do campo. (BRASIL, 2006, p. 33).

Essa proposta de formacdo ganha sustentacdo quando observado o Art. 22 da Lei n. 344,
de 16 de junho de 2015, que versa sobre o Plano Municipal de Educacdo (PME) (que
compreende o decénio de 2015 a 2025), no qual sdo informadas diretrizes pedagogicas
especificas, com énfase nos seguintes incisos “III - superacdo das desigualdades educacionais;
IV - melhoria da qualidade do ensino; VII - valorizagdo dos profissionais da educagao”

(TAPEROA-BA, 2015, p. 09). Igualmente com o Decreto n. 7. 352/2010, que dispde sobre a

3 Desempenhando uma funcéo criada no ano corrente de Técnico pedagdgico, que visa a contribuir com a demanda
da pasta, em especial, a de implantar uma proposta curricular que esteja alinhada a BNCC (e agora, a0 Documento
Curricular Referencial da Bahia para a Educacao Infantil e Ensino Fundamental — DCRB).
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politica educacional do campo, no inciso Il do Art. 2%, no qual elenca como principios da
Educacdo do Campo o “lll - desenvolvimento de politicas de formacdo de profissionais da
educacéo para o atendimento da especificidade das escolas do campo, considerando-se as condig¢des

concretas da produg¢do e reproducdo social da vida no campo” (BRASIL, 2010, p. 2).

Em paralelo a esse contexto, o resultado do indice de Desenvolvimento da Educacéo
Bésica (Ideb) (2018) mostrou que 0 municipio ndo atingiu a meta prevista para o ano de 2018
para o componente curricular de matematica, que era de 6,0 pontos (obtendo apenas a média de
4,2), fato que contribui para a aceitacdo da proposta formativa pela equipe gestora da pasta da

educacdo no municipio.

Assim, a proposta formativa pretendeu desenvolver acdes pedagdgicas que pudessem
contribuir para a melhoria da educacdo, em especial, para o processo de ensino e de
aprendizagem de matematica, tendo em vista as situacfes reais das salas de aulas dos
envolvidos. Isto ¢ “[...] no fazer pedagdgico o ‘que ensinar’ e 0 ‘como ensinar’ deve ser
articulado ao ‘para quem’ ¢ ‘para qué’ e em ‘quais circunstancias’, expressando a unidade entre
contedos tedricos e instrumentos do curriculo” (PIMENTA, 1995, p. 60). Destarte, um dos
vetores direcionais a serem considerados na formacdo € o contexto em que os professores

participantes estdo inseridos e quais as variaveis podem ser a tdnica aglutinadora dos debates.

No caminhar do processo, despontou no autor dessa dissertacédo o interesse de utilizar
na sua investigacdo de mestrado a abordagem da Etnomodelagem, por seu campo de atuagao
ser uma regido que agrega escolas na zona rural. Para tanto, reuniu-se com os gestores da
Seduc a fim de apresentar o projeto de pesquisa e seus objetivos norteadores que, por
conseguinte, estdo integrados e concatenados com a demanda da prépria Secretaria. E em
conjunto com a sua orientadora e a sua coorientadora, entendeu que seria uma oportunidade
para o desenvolvimento de uma pesquisa para o0 programa de mestrado, pautado sob um viés
formativo e integrando as vastas perspectivas de fundamentacdo tedrica das quais ambas as

partes tém interesse.

E, além das diferentes nomenclaturas para referir-se a formacao continuada (formacéo
permanente, formacdo continua, formacdo em servi¢o), optou-se por utilizar o termo
“desenvolvimento profissional”, proposto por Day (2010), por sua proximidade com o
objetivo da pesquisa, uma vez que o autor entende que a formagéo docente acontece in loco,

compartilhando experiéncias e saberes que objetivam beneficiar e aperfeicoar a qualidade da
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educacdo com seus pares e com todos o0s agentes que compdem o ambiente educacional, bem

como sua propria prética.

Em face as questdes supracitadas, surgiu o interesse de pesquisa envolvendo a formacéo
de professores, que busca responder a seguinte indagacdo: Quais as possiveis implicacfes que
uma formacgéo continuada, fundamentada na Etnomodelagem, pode trazer para o

desenvolvimento profissional do professor que ensina Matematica?

A partir da questdo norteadora da pesquisa, definiu-se o objetivo de: Investigar as
possiveis implicacfes que uma formacao continuada, fundamentada na Etnomodelagem,

pode trazer para o desenvolvimento profissional do professor que ensina Matematica.

Dessa forma, buscando elucidar a questdo norteadora da pesquisa e alcancar seu
respectivo objetivo, o trabalho foi organizado em quatro macrossecfes (intituladas,
respectivamente, como: introducédo, fundamentacéo tedrica, aspectos metodoldgicos e analise

de dados), além das consideracdes finais e das referéncias e apéndices.

A macrossecdo 1, Introducdo, apresenta a inquietacdo e motivagdo do pesquisador
frente a realizacdo da pesquisa, a questdo a que se buscou responder, a relevancia da pesquisa

e 0 objetivo que norteia este estudo.

A macrossecdo 2, Dimensdes teoricas, busca explicitar as abordagens teoricas que
fundamentam o presente trabalho, a saber: Modelagem Matematica, Etnomatematica,
Etnomodelagem e o conceito de Desenvolvimento Profissional. Apresenta-se, também nessa
macrossecdo, o resultado do mapeamento das pesquisas cientificas que foram publicadas sobre
0 objeto desta pesquisa durante os tltimos 10 anos (2010 a 2019), fatos que permitem obter um

conhecimento vasto para que se possa analisar o conjunto de dados com maior efetividade.

A macrossecdo 3, Aspectos metodoldgicos, discorre-se sobre 0s procedimentos
metodoldgicos sobre os quais se pauta esta pesquisa, assim como o contexto utilizado na
obtencéo dos dados, o perfil dos participantes, os instrumentos de coleta de dados e 0 processo

da analise desses mesmos dados.

A macrossecdo 4, Analise de dados, expde a analise dos dados empiricos. Busca-se
nesse macrossecao, por meio de uma interpretacdo fundamentada na literatura, compreender 0s

fendmenos envolvidos, a fim de se identificar as possiveis categorias.
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Por fim, a Ultima secdo do corpo textual desta dissertacdo, refere-se as Consideracdes
finais sobre a pesquisa. Nela, foram apontadas as contribuicdes e lacunas da pesquisa, trazendo

a tona os elementos que subsidiam tais assertivas. Encerra o estudo o conjunto de apéndices.
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2 DIMENSOES TEORICAS QUE FUNDAMENTAM A INVESTIGACAO

Discutem-se, nesta macrossecdo, 0s aportes tedricos que fundamentam esta
investigacdo. Para tanto, exibe-se inicialmente um tdpico de transi¢do, buscando tracar um
diélogo, entre a organizacao curricular vigente e as novas perspectivas de ensino de matematica,
que visa a introduzir, contextualizar e facilitar a leitura das se¢des subsequentes. Em seguida,
foca-se nas abordagens da Modelagem Matematica, da Etnomatematica e da Etnomodelagem,
isto €, as concepcles que ddo base a esse trabalho. Por fim, é discutido o conceito de
desenvolvimento profissional do professor de matematica, articulado com a sua formacéo e

atuacao.

2.1 APREENSOES INICIAIS

Assumir uma pratica docente em sala de aula que promova um ambiente de
investigacao, de reflexdo, de criticidade, de interacdo entre o conhecimento e o aprendiz é, de
certo modo, distanciar-se do paradigma do exercicio* (SKOVSMOSE, 2000). Nesse ambiente
de ensino e de aprendizagem, o aluno se torna um mero expectador do processo, sem muitas
chances de desenvolver competéncias e habilidades para a construcdo do saber, muito menos a
participar desse processo (FIORENTINI, 2015). Corroborando tais pontos de vista, Burak
(2005, p. 5) salienta que nesse ambiente da-se uma “[...] &nfase a simplificacdo por meio das
técnicas que ofereciam um ensino mecanico, sem significado, sem contextualizacdo. A
caracteristica dos exercicios era, na maioria das vezes, partir da definicdo, com alguns exemplos

e em seguida uma lista de exercicios.” Esse discurso, segundo Vergani (2007, p. 11),

[...] centraliza-se na autoridade da sua prdpria voz [a do professor] e exige dos alunos
um conhecimento matematico tio “puro’ quanto ‘rigoroso’. A educagio formal® ou a
formalizacdo dos contedidos tem mais importancia do que a situagdo psicossocial dos
individuos em aprendizagem.

4 Refere-se a um ambiente de aprendizagem no qual o professor assume o papel de transmissor do saber, cabendo-
Ihe (como sendo o Unico detentor do saber) produzir um conhecimento matematico, utilizando para tanto, quase
gue exclusivamente, a oratoria, a lousa e o piloto (SKOVSMOSE, 2000).

5 Segundo Biembengut (2000, p. 2), “Entende-se por educacdo formal aquela cujos processos de ensino e
aprendizagem sdo realizados nas escolas que tém locais apropriados, por periodos e curriculos definidos e pessoas
preparadas para este fim”.
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As diretrizes pedagdgicas que orientam o professor atualmente, com a homologacéo e
implementacdo da BNCC, versam sobre a construgdo do saber, tendo como base as
competéncias e habilidades. Isso, de certa maneira, fomenta uma mudanca no sistema
educacional e, naturalmente, perpassa a pratica docente. Isto é, o professor que se habituou a
construir o conhecimento a partir do objeto de conhecimento (contetdo) passa agora a pensar
(ou a ter que pensar) sob um prisma globalizante.

Todos esses pontos conduzem a uma situacao em que se faz necessario pensar nao mais
no componente curricular em si, mas de modo mais amplo, nas areas do saber (que sdo cinco,
de acordo com o supramencionado documento de norteamento curricular: linguagens, ciéncias
humanas, ciéncias da natureza, ensino religioso e matematica), que tém como base fulcral as
habilidades e competéncias. E isso acarreta uma transformacdo de paradigmas, uma vez que
deixa de se pensar em um ambiente educativo voltado para o contetdo e passa a se considerar

elementos mais abarcadores e amplos, que envolvem niveis de conhecimentos cognitivos.

Atrelado a isso, ndo se pode esquecer que a conjuntura social atual é composta por uma
pluralidade de ideias e visdes, exigindo, dessa forma, uma educacdo fundamentada na
consciéncia cidadd, participativa e integrada com o cenario sociocultural. Nessa perspectiva,
ndo se buscam atos educativos que privilegiem a¢des mecanizadas, ao contrario, busca-se uma
formagéo educativa que dialogue com os elementos que compdem os setores sociais. E, desta
forma, o ensino de matemaética pode ser problematizado, a fim de contemplar em suas
dimensGes 0s agentes sociais, como salienta a BNCC (BRASIL, 2017, p. 56), no seguinte

trecho:

As experiéncias das criancas em seu contexto familiar, social e cultural, suas
memdrias, seu pertencimento a um grupo e sua interacdo com as mais diversas
tecnologias de informagédo e comunicagéo séo fontes que estimulam sua curiosidade
e a formulacéo de perguntas. O estimulo ao pensamento criativo, 16gico e critico, por
meio da construgdo e do fortalecimento da capacidade de fazer perguntas e de avaliar
respostas, de argumentar, de interagir com diversas producdes culturais, de fazer uso
de tecnologias de informacdo e comunicacgdo, possibilita aos alunos ampliar sua
compreensdo de si mesmos, do mundo natural e social, das relacBes dos seres
humanos entre si e com a natureza.

Coadunando-se a essa perspectiva, Vergani (2007, p. 25) concebe semelhante
raciocinio, ao afirmar que é necessario reconhecer a “[...] inevitabilidade do recurso ao
pensamento antropologico, enquanto olhar pausado sobre a totalidade do homem”, fato que

valida as experiéncias do homem em interatividade com o seu meio, produzindo efeitos
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cognitivos que podem ser traduzidos a partir do conhecimento matematico “e ndo a partir das

constru¢des matematicas centradas em si mesmas”.

Essa préaxis educacional se aproxima de uma ressignificacao do ato educativo, por meio
de uma construcdo do conhecimento que reconhece e valoriza os saberes ndo formais. Com
efeito, esse posicionamento tenta superar a concepgéo platonica do ensino, que, segundo Meyer,
Caldeira e Malheiros (2013, p. 50):

[...] nos fez entender que ja tinhamos pronta e acabada toda a Matematica. A qualidade
do ensino dependia de o professor ser um bom transmissor. Um bom professor era
aquele que fazia com que seus alunos ‘vissem’ os objetos matematicos e 0s
aceitassem. A boa educacdo matematica se media através da boa transmissdo do
ensino, e o bom professor era um transporte, muitas vezes independentemente de o
aluno aprender — ou néo.

Essa afirmacg&o é congruente com os pilares do Plano de Desenvolvimento da Educagéo
(PDE): “[...] 1) viséo sistémica da educagéo, ii) territorialidade, iii) desenvolvimento, iv) regime
de colaboracgdo, v) responsabiliza¢do e vi) mobilizagdo social” (BRASIL, 2007, p. 11-12). Na
compreensdo de que as acdes praticadas pelos estudantes em suas localidades estdo permeadas
de saberes/fazeres matematicos, faz-se necessario explorar essa diversidade cultural sob uma
perspectiva construtivista. Esse processo deve ser conduzido de tal maneira que se utilize a
matematica como instrumento que possibilite valorizar e promover sentidos entre as atividades

matematizantes, em integracdo com o ambito politico-social-cultural.

Em face de tais colocacGes, torna-se evidente a necessidade de concatenar a realidade
do aluno ao processo de ensino e de aprendizagem dos objetos de conhecimento matematico no
espaco escolar. Esse didlogo entre o conhecimento matematico e a vida cotidiana dos
envolvidos, num processo que envolva questionamentos, debates, reflexdes, investigacdes a
partir de um problema, deve se moldar como um conjunto de aparatos que fundamente a préatica
do professor no seu fazer pedagdgico. Posto isso, a literatura apresenta como subsidios tedrico-
epistemoldgicos para a consecucdo desse objetivo as tendéncias da Educacdo Matematica
Modelagem Matematica e Etnomatematica, das quais se derivou a Etnomodelagem,

apresentadas de modo pormenorizado nas se¢des subsequentes.

2.2 MODELAGEM MATEMATICA
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A matematica estd presente e “[...] inserida no cotidiano e em todas as criacoes
humanas” (MADRUGA; BIEMBENGUT, 2016, p. 43) de diferentes formas, regras e
conceitos. Utilizar-se dessa premissa para educar matematicamente em diferentes contextos
sociais, histéricos e culturais se aproxima de uma das tendéncias em Educacdo Matematica que
estd em ascensao no Brasil desde o final da década de 1970 a inicios da década de 1980 (embora,
mundialmente, tenha-se indicios precedentes, a exemplo dos Estados Unidos, entre 1958 a
1965), chamado de Modelagem Matematica (MM).

A MM apresenta algumas concep¢oes por parte de diversos pesquisadores, no entanto,
nesta pesquisa, utiliza-se a concep¢do de Biembengut (2016) para a MM na Educacéo
Matematica. Posto que Biembengut (2016) considera a MM como sendo um método para o
ensino. E na tentativa de evidenciar isso, a autora firma o termo Modelacdo - Modelagem na
Educacdo para se referir ao processo baseado no método® da MM que visa o ensino e a

aprendizagem no &mbito educacional, e complementa seu entendimento estabelecendo que a

Modelagem na Educacéo é um método em que se utiliza a esséncia do processo a
Modelagem no ensino e na aprendizagem da Educacao formal. Orienta-se pelo ensino
do contetdo do programa curricular da disciplina (e ndo curricular) a partir de um
tema/assunto e, paralelamente, pela orientacdo dos estudantes & pesquisa sobre algo
que Ihe possa interessar. (BIEMBENGUT, 2016, p. 177).

Convém ressaltar, no entanto, que, embora essa perspectiva tenha em suas concepcoes
tedrico-pratico uma oposicdo ao Movimento da Matematica Moderna, ou seja, um
distanciamento do ensino de matematica tradicional (BIEMBENGUT, 2009), n&o se vislumbra
por meio dela, uma concep¢do que se possa adaptar a qualquer situacao da realidade. Em vista
disso, Bassanezi (2002, p. 25) pontua que:

A modelagem ndo deve ser utilizada como uma panaceia descritiva adaptada a
qualquer situacdo da realidade — como aconteceu com a teoria dos conjuntos. Em
muitos casos, a introducdo de um simbolismo matematico exagerado pode ser mais
destrutivo que esclarecedor (seria 0 mesmo que utilizar granadas para matar pulgas!)
O conteldo e a linguagem matematica utilizados devem ser equilibrados e
circunscritos tanto ao tipo de problema como ao objetivo que se propde alcancar.
Salientamos que, mesmo numa situacdo de pesquisa, a modelagem matemaética tem
varias restricdes e seu uso é adequado se de fato contribuir para o desenvolvimento e
compreensdo do fendmeno analisado.

¢ Método aqui entendido ndo como um roteiro a ser seguido de maneira rigida/engessada. Muito menos como uma
mera prescri¢do de etapas a serem aplicadas. A visdo pedagdgica sobre o termo aqui mencionado direciona-se para
a construcdo de saberes de modo organizado, considerando as especificidades voltadas a formagdo de um cidadao
critico, reflexivo e autbnomo na producdo desses conhecimentos.

29



Segundo Meyer, Caldeira e Malheiros (2013), essa vertente questiona a ideia de uma
matematica Unica, formal e irrefutavel, centralizada na ideologia da certeza, baseada em
relacBes de poder. Sob essa vertente, Vergani (2007, p. 14) chama atencdo ao afirmar que “[...]
por um lado, que somos incapazes de entender a ciéncia enquanto 0 mundo se encontrar
desmembrado em mundos separados; por outro lado, que o0 mundo né&o pode ser propriedade de

uma cultura Unica, que dite e desenvolva automaticamente a sua ética e 0 seu cognitivo”.

Corroborando com tal posicdo, entende-se que ndo existe somente uma matematica, e
sim, diferentes praticas matematizantes, sob a influéncia de fatores sociais. Nesse
direcionamento, Meyer, Caldeira e Malheiros (2013, p. 24) realcam que, com a adogdo da

Modelagem Matemaética:

N&o se deve mais assistir aos objetos matematicos, mas manipula-los, porque
rompemos com a concepgao de que o professor ensina e passamos a acreditar na ideia
de que o conhecimento ndo estd somente nem no sujeito nem no objeto, mas na sua
interacdo. Passamos de objetos que o professor ensina para objetos que o aluno
aprende.

Em 1960, havia um manuscrito sobre a Modelagem Matematica Aplicada como método,
produzido por Pollack, porém, segundo Biembengut (2009, p. 2), e somente a partir de entdo
“o0 debate sobre modelagem e aplica¢cdes na Educacdo Matematica no cenario internacional
ocorre”. O que de certa maneira, se configurou como um marco histérico, uma vez que
aproximou o método ao processo de ensino, ou seja, a educacao. No Brasil, essa concepcao de
Modelagem foi ganhando robustez e se consolidando como método de ensino no final da década
de 1970. Inicialmente, nos cursos de engenharia, ministrados por Aristides Camargo Barreto, e
por meio de cursos de formacdo continuada pelos professores/pesquisadores do Instituto de
Matematica, Estatistica e Ciéncias da Computacdo (Imecc), Ubiratan D’ Ambrosio ¢ Rodney

Carlos Bassanezi.

Na sequéncia, com o intuito de se distanciar da metodologia usual no ensino da
matematica, que privilegiava “[...] a memoria, as regras, os algoritmos em detrimento do
pensamento matematico” (BURAK, 2005, p. 5), outros pesquisadores (tais como Jodo
Frederico Mayer, Marineuza Gazzetta e Eduardo Sebastiani) comecaram a desenvolver suas
concepcdes acerca da Modelagem Matematica, que se apresentava como uma alternativa para
as aulas de matematica (BIEMBENGUT, 2009). Consoante a isso, Burak (2005, p. 3) reitera

que nesse periodo:
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As ideias ndo estavam muito claras, mas continuamente perseguiam a meta de
desenvolver um trabalho que buscasse tornar o ensino de Matematica mais
significativo, mais dindmico, e que destaquem o aluno como construtor do proprio
conhecimento, valendo-se do interesse que 0 assunto poderia despertar, Dessa forma,
tornando-os autbnomos, capazes de pensar e construir estratégias proprias para
resolver as situacdes.

Diferentemente das razGes sobre as quais se sustentam 0s conceitos iniciais da
Modelagem, voltados para um viés aplicacionista, pautados numa perspectiva da matematica
pura, que ¢ uma “[...] area do conhecimento pronta, acabada, perfeita, pertencente apenas ao
mundo das ideias e cuja estrutura de sistematizacdo serve de modelo para outras ciéncias”

(CARVALHO, 2011, p. 15), deve-se considerar que

[...] nds professores trabalhamos primordialmente com pessoas. Diferentemente de
matematicos, cujos problemas ja vém prontos para serem resolvidos e, mesmo que
haja preocupacdo com o ensino, ndo ha a mesma preocupacdo com a aprendizagem
pelo sujeito aluno. Na Matematica dita pura, s6 terdo de usar o que j& esta pronto da
maneira mais sofisticada possivel para que possam compreender o fenbmeno

apresentado (MEYER; CALDEIRA; MALHEIROS, 2013, p. 50).

Nesse sentido, Borba (2001, p. 41) destaca que “[...] a matematica desenvolvida por
matematicos talvez ndo seja a mais importante para ser seguida por estudantes que, em sua
maioria, ndo se tornardo matematicos”. Logo, tem-se a ado¢do da Modelagem Matematica
como meétodo, em suas varias referéncias, na busca de uma dialética permanente entre a teoria
e préatica, sob um prisma motivacional, acerca de saberes ligados a localidade, em especial, das
lacunas existentes no meio escolar. Salienta-se, baseado em Pimenta e Lima (2006), que a viséo
aqui adotada sobre a relacdo entre teoria e a pratica esta sob a perspectiva de articulacdo entre
ambas e, portanto, avanca para a superacao da cisdo/dicotomia que por vezes recaem sobre as
mesmas. Essa trilha denota a postura de uma praxis educacional. Essas mesmas autoras (2006,

p. 9) acrescentam que:

Essa compreensdo tem sido traduzida, muitas vezes, em posturas dicotbmicas em que
teoria e pratica sdo tratadas isoladamente, 0 que gera equivocos graves nos processos
de formacéo profissional. A préatica pela pratica e 0 emprego de técnicas sem a devida
reflexdo pode reforgar a ilusdo de que hd uma prética sem teoria ou de uma teoria
desvinculada da pratica.
Desta forma, método de ensino aqui ndo pode ser reduzido a um conjunto de técnicas
aplicaveis a educacéo, pois esta envolve um contexto complexo e amplo. Entéo, considera-se
aqui a concepcao do desenvolvimento de habilidades pelo professor, que precisa “saber lancar

mao adequadamente das técnicas conforme as diversas e diferentes situacbes em que 0 ensino
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ocorre, 0 que necessariamente implica a criacdo de novas técnicas” (PIMENTA; LIMA, 2006,
p. 9-10).

A proposta da utilizagdo da MM no contexto escolar condiz com o processo de ensino
e de aprendizagem que proporciona criticidade no fazer e no aprender, desenvolvendo aspectos
alicergados nos principios de formag&o cidada do individuo. Apoiar-se desse arcabouco tedrico
nas aulas de matematica €, de certo modo, contribuir para que discentes percebam o sentido e
a utilidade no aprendizado de matematico, visto que, nas praticas diarias, das mais complexas
as mais elementares, existem conceitos matematicos presentes. Para isso, deve-se “[...] inverter
os procedimentos utilizados e trabalh&-los como uma maneira possivel de explicar os problemas
concretos enfrentados pelos sujeitos na sociedade” (BRANDT; BURAK; KLUBER, 2016, p.
7).

Além disso, tal procedimento consiste na interpretacdo e confeccdo de um modelo que
contém significado diante da experiéncia laboral a ser realizada. Esta pode ser Util para ajudar
individuos, baseados em numa conducgdo de processos, a entender ou traduzir determinados
fendmenos que antes estavam vagos/limitados ou confusos. Logo, pode-se afirmar que
“Modelagem é um conjunto de procedimentos requeridos na feitura de um modelo”

(BIEMBENGUT, 2012, p. 30), concepcdo que sera desenvolvida ao longo do estudo.

Poder-se-ia elencar uma série de exemplos pertinentes para a aplicagdo desse modelo
significativo, como os seguintes: os impactos da Covid —19 na economia mundial; os efeitos do
aumento no dolar para o mercado brasileiro; as principais causas para frear o aquecimento
global; a melhor espécie de arvore para o plantio nos arredores da escola; a melhor estrutura
para cobrir a quadra esportiva da escola; a luminosidade ideal na sala de aula, etc., todos esses
sdo problemas “genéricos” e/ou locais, aplicaveis, por conseguinte, as diversas realidades do

cotidiano dos docentes e discentes.

O que € de grande importancia é que os exemplos estejam concatenados a realidade do
aluno, assim, este poderd compreender a matematica como sendo uma ferramenta importante
na resolugdo de problemas sociais. Dessa forma, quando o problema estd vinculado a sua
realidade (em particular, as mazelas sociais que 0s cercam, mas nao apenas a iss0), sem
dicotomias infrutiferas, a busca por sua solugdo carrega em si diferentes significados, cuja
identificacdo e transformacdo em linguagem matematica cabe ao professor (MEYER;
CALDEIRA; MALHEIROS, 2013).
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Sob esse angulo, a aprendizagem da Matemética ganha outros contornos com a
Modelagem, em virtude do aluno, nesse ambiente, valer-se de dados matematicos para se
posicionar diante de uma dada situacdo, atrelada ao seu contexto. Com isso, saberd, entdo, o
qudo importante é o saber-fazer matematico nas decisdes de uma sociedade, servindo-se, de
instrumento politico importante diante da conjuntura, visto seu impacto nas sentencas das quais
o0 saber-fazer matemaético define (MEYER; CALDEIRA; MALHEIRQS, 2013).

Para modelar, é necessario, inicialmente, de um tema/assunto ou uma situacdo/problema
real que faca sentido aos envolvidos e que ndo se tenha informacdes suficientes para a sua
resposta imediata, sendo necessério, portanto, um levantamento de dados e o cumprimento de
passos, que resultariam em uma representacdo simbélica — modelo —, em interacdo com a

natureza do fenémeno estudado e que traduz os condicionantes da questdo investigada.

Esse modelo, segundo Madruga e Biembengut (2016), ndo € um objeto, mas sim, uma
“[...] expressao das percepgoes da realidade, do desejo da aplicagéo, da representacdo”, ou seja,
0 pensamento esquematizado que as gera que carrega em si um significado (BIEMBENGUT,
2000, p. 3). Assim, o modelo pode ser representado por meio de uma imagem, um desenho, um
codigo, um esquema, um gréafico, uma férmula matematica, um diagrama, uma tabela, dentre
outras formas (BIEMBENGUT, 2016). Nessa direcdo, um modelo que pode ser derivavel de
outro ja existente ou criacdo Unica para atender um problema especifico tem seu maior valor

ndo para quem modela, mas para quem utiliza-o na pratica.

Assim, o produto final é fruto de um processo de investigacdo que pode emergir com
uma davida de um individuo sobre um problema ou tema, e cujo resultado € a solucdo ou
compreensdo global da situacdo em vigéncia. Dessa forma, entende-se que, no cenario
educacional, o professor que se apropria desse método de ensino em sala de aula condiciona
seu aluno a aprender por meio da busca por uma solucdo, dado um problema especifico. Ou
seja, aprende-se no modelar, assim como no modelar se aprende (MADRUGA;
BIEMBENGUT, 2016).

Essa condugdo deve proporcionar aos aprendizes o contato com “pesquisas que lhes
permitam adquirir conhecimento e a0 mesmo tempo, instigar seus sensos criativos e critico”
(MADRUGA; BIEMBENGUT, 2016, p. 56). Posto isso, destaca-se o papel do professor para
alcancar tal objetivo. Sobre a importancia da modelagem na vida dos sujeitos, Madruga e
Biembengut (2016, p. 31) acrescentam que:
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As pessoas estdo inseridas em um contexto e trazem consigo valores culturais,
costumes, objetivos, ideais orientam ou formam suas condutas e atitudes. E vale
salientar que essas pessoas, nas mais diversas areas de atuacdo, sempre recorrem a
modelos para realizar alguma coisa, ou a Modelagem para criar ou recriar algo, pois
faz parte do processo de sua mente.
Assim, a MM pode ser um caminho para despertar nos aprendizes o interesse para
compreender a matematica de problemas que estdo conectados a sua realidade, promovendo,
sobremaneira, uma interagdo com o0 meio social, aproximando, assim, a escola da realidade

social do aluno (MADRUGA; BIEMBENGUT, 2016). Afinal,

[...] nunca conseguiremos tirar-lhes esse cotidiano; quando eles vém para a escola, o
cotidiano deles vem junto com eles, ou seja, 0 que eles sdo, foram, gostam ou ndo, de
que eles tém medo, tudo esté ali na hora de se dar o aprendizado, junto com eles na
aula de Matematica. (MEYER; CALDEIRA; MALHEIROS, 2013, p. 26).

Dessa forma, a Modelagem Matematica torna-se uma alternativa importante no ensino
de matematica, uma vez que habilita o aprendiz a compreender e resolver situacdes diversas
que os rodeiam sob o prisma de conceitos matematicos, proporcionando, dessa forma,
aprendizagens significativas. Desponta, principalmente, como uma real possibilidade de
fomento da autonomia da aprendizagem pelo aluno, pois, nesse modelo, “o sujeito do processo
cognitivo é o aprendedor, o aluno. Cada pessoa constroi o seu conhecimento, o sujeito atribui
significados pelos proprios meios” (MEYER; CALDEIRA; MALHEIROS, 2013, p. 25). De
acordo com Biembengut (2009, p. 2), essa concepcao se consiste em método utilizado no/para
0 ensino que visando “[...] situagdes do cotidiano do estudante e ndo aplicacdes 'padronizadas’,
mas que favorecessem a habilidade para matematizar e modelar problemas e situagdes da
realidade”.

Nesse sentido, a autora enfatiza a relacdo do mundo com a atividade matematica,
permitindo, por meio da mobilizacdo de diversos conceitos, o desenvolvimento matematico,
que se manifesta, por exemplo, nas préticas de “formular hipéteses, recorrer a conhecimentos
matematicos para a resolucao do problema formulado, validar, comparando as conclusdes com
dados existentes, avaliando e, se necessario, modificando o modelo” (MADRUGA,

BIEMBENGUT, 2016, p. 29).

Assim, a adogédo dessa vertente ndo deve evidenciar apenas as técnicas, embora sua
relevancia seja inquestionavel, mas, sobretudo, uma concepg¢édo que supere esse entendimento

deterministico e adentre a uma perspectiva de uma formacéo de cidadéos criticos e detentores
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de responsabilidade social, entendimento que é possivel notar na seguinte orientacdo da BNCC
(BRASIL, 2017, p. 263):

[...] garantir que os alunos relacionem observacGes empiricas do mundo real a
representacdes (tabelas, figuras e esquemas) e associem essas representacdes a uma
atividade matematica (conceitos e propriedades), fazendo indugbes e conjecturas.
Assim, espera-se que eles desenvolvam a capacidade de identificar oportunidades de
utilizagdo da matematica para resolver problemas, aplicando conceitos,
procedimentos e resultados para obter solugdes e interpreta-las segundo os contextos
das situacdes.

Além disso, o proprio documento afirma que os estudantes do Ensino Fundamental (EF)
precisam desenvolver o letramento matematico, ou seja, “competéncias e habilidades de
raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente, de modo a favorecer o
estabelecimento de conjecturas, a formulagdo e a resolug@o de problemas” (BRASIL, 2017, p.
266). E também projetos que envolvam modelagem, pois essa abordagem pode colaborar para

tal letramento de mundo:

Os processos matematicos de resolugdo de problemas, de investigacdo, de
desenvolvimento de projetos e da modelagem podem ser citados como formas
privilegiadas da atividade matematica, motivo pelo qual sdo, ao mesmo tempo, objeto
e estratégia para a aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental (BRASIL,
2017, p. 266; grifos nossos).

Assim, na literatura cientifica, diferentes autores apresentam suas concepgdes — tanto
na Matematica Aplicada, quanto na Educacdo Mateméatica — acerca de Modelagem
Matematica no Brasil e no exterior. Ha4 aqueles que destacam a MM como sendo uma
metodologia ou um método aplicado ao ensino, ou mesmo, uma concepgdo de “educar
matematicamente”, que € 0 caso de Meyer, Caldeira e Malheiros (2013). Com a finalidade de
fertilizar um debate frente as diferentes ideias tedricas sobre a MM, apresentam-se a seguir

algumas perspectivas.

Inicialmente, destaca-se como referéncia a concepgdo de Bassanezi (2002, p. 24), que

define a Modelagem Matemaética como sendo:

[...] um processo dindmico utilizado para a obtencdo e validacdo de modelos
matematicos. E uma forma de abstracao e generalizacio com a finalidade de previs&o
de tendéncias. A modelagem consiste, essencialmente, na arte de transformar
situacdes da realidade em problemas matematicos cujas solucdes devem ser
interpretadas na linguagem usual.
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De acordo com esse ultimo autor, a MM é concebida tanto como um método aplicavel
a situacdes de ensino e de aprendizagem, quanto um método de investigacdo cientifica que ndo
se limita apenas a matematica, mas na abertura de integracdo com outras areas do
conhecimento. A MM, de acordo com tal estudioso, pode proporcionar a quem a utiliza uma
correlacdo entre dois aspectos importantes no processo: a abstracdo e o mundo fisico
(BASSANEZI, 2002).

O mesmo Bassanezi (2002) defende a utilizacdo da MM com base nos beneficios que
julga ser pertinentes no seu uso como instrumento de pesquisa, pois: i) pode estimular os alunos
a produzirem novas ideias a respeito de determinado contetdo, bem como se apropriando de
novas técnicas processuais; ii) pode contrapor pensamentos previamente concebidos por meio
de acdes laborais; iii) pode ser utilizada para fazer conjecturas, hipdteses, previsdes e
interpretacdes sobre um determinado fendmeno; iv) pode indicar uma classificacdo de
prioridades em eventos que exijam tomadas de decisOes; v) pode sanar problemas com
eventuais caréncias de dados; vi) pode ser instrumento para aperfeicoar o entendimento da
realidade; vii) pode ser um elo de comunicacdo entre pesquisadores de diferentes areas do
conhecimento (BASSANEZI, 2002).

Para isso, defende também Bassanezi (2002) a utilizagdo de uma sequéncia que consta
de cinco etapas: Experimentacdo, Abstracdo, Resolucédo, Validacdo, Modificacdo. Estas etapas
compdem o processo de fazer modelagem, sendo detalhadas a seguir:

i) Experimentacdo: sendo a primeira etapa, consiste numa dindmica com os alunos,
envolvendo a obtencdo de dados da situagdo-problema posta. Esses dados subsidiaréo a
préxima etapa, que requer muitas informacdes dessa, para assim, obter-se um modelo
adequado ao contexto. Além disso, faz-se necessario escolher um método para a analise
dos dados, considerando-se o objetivo da pesquisa (BASSANEZI, 2002).

i) Abstracdo: nessa etapa, a selecdo das variaveis fundamentais para o processo se destaca.
Sé&o estas que levardo a construcdo do Modelo, sendo necessario para isso estabelecer
as seguintes funcdes: selecdo das varidveis; adequacdo da linguagem a area estudada;
formulacBes de hipoteses e a simplificacdo dos dados (BASSANEZI, 2002).

iii) Resolugdo: Aqui, obtém-se o modelo a partir da substituicdo da “[...] linguagem natural
das hipoteses por uma linguagem matematica coerente” (BASSANEZI, 2002, p. 26).
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Esse processo simboliza a traducdo dos conhecimentos presentes no contexto em uma
linguagem matematica.

iv)Validacdo: A penultima etapa refere-se a comprovacao ou ndo do modelo proposto, mas
para tanto essa “[...] aceitagdo ou nao de um modelo depende muito mais de fatores que
condicionam o modelador, incluindo seus objetivos e recursos disponiveis”
(BASSANEZI, 2002, p. 27). Em outras palavras, é a etapa na qual se testa 0 modelo
construido, a fim de verificar sua eficiéncia frente ao problema gerador. Segundo
Bassanezi (2002, p. 27), os modelos “[...] devem ser testados em confronto com os dados
empiricos, comparando suas solucfes e previsdes com os valores obtidos no sistema
real”.

v) Modificacdo: Por fim, a ultima etapa, consiste na reelaboracdo dos passos anteriores,
com o intuito de buscar um modelo mais apropriado. No entanto, essa etapa nao é
exclusiva para os modelos ndo aceitos, pois 0s aceitos podem, inclusive, ser melhorados
a medida em que se tenha uma melhor visdo sobre o objeto estudado (BASSANEZI,
2002).

Noutro ponto de vista, Burak (1992, p. 62) compreende que a MM [...] constitui-se em
um conjunto de procedimentos cujo objetivo € construir um paralelo para tentar explicar,
matematicamente, os fendmenos presentes no cotidiano do ser humano, ajudando-o a fazer
predicbes e a tomar decisGes”. Além disso, Burak (1992) defende que a dindmica que
proporciona a pratica da MM vai de encontro ao modelo tradicional, isto €, de inversdo, pois 0s
objetos de conhecimento matematico emergem de problemas escolhidos inicialmente, de modo

a servir como instrumento a obter um modelo que se encaixe ao problema proposto.

Borba, Meneguetti e Hermini (1997) também defendem que a MM deveria dialogar com
outras areas, possuindo uma caracteristica abrangente, fundamentando-se na
interdisciplinaridade, deixando assim, um espaco para a pratica dessa tendéncia. A conducédo
da Modelagem, segundo esses autores, baseava-se numa estratégia pedagdgica onde o professor
auxiliava os alunos envolvidos no processo, porem partia dos alunos a escolha do tema que iria
gerar a investigacdo. Nessa conjuntura, os alunos (organizados em grupos) eram convidados a

interagir com o problema de interesse por meio de pesquisas.

Em outro espectro, Caldeira (2009) define que o contexto sociocultural de cada aprendiz
é carregado de significados matematicos que, por vezes, nao sdo explorados dentro do ambiente

escolar, para se realizar uma formacdo integral humana. O autor defende a MM, ndo como um
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método aplicdvel ao ensino e a aprendizagem, mas como uma forma de se educar
matematicamente. Essa “concepgdo de educacdo matematica” visa a inserir no curriculo escolar
as relacbes matematicas que sdo produzidas nos diferentes vinculos sociais dos estudantes;
assim sendo, sustenta-se a ideia que a matematica nasce da relacédo cultural do homem com o

meio.

A compreensdo da MM nas palavras desse ultimo estudioso se traduz como sendo uma
nova concepcao de educacdo matematica, que propicia nos envolvidos um deslocamento
“[...]do determinismo e das verdades imutaveis para uma racionalidade que dé conta dos

pressupostos do pensamento sist€émico e da complexidade” (CALDEIRA, 2009, p. 2).

Ja Barbosa (2004, p. 3), concebe a MM como sendo “[...] um ambiente de aprendizagem
no qual os alunos sdo convidados a problematizar e investigar, por meio da matematica,
situacbes com referéncia na realidade”. No entendimento desse autor, a ideia atribuida a MM
relaciona-se a um ambiente de ensino e de aprendizagem (escola) em que os estudantes podem
ser despertados a instigar uma situacdo-problema (investigacdo) com alusdo a realidade,
buscando por um dominio de conhecimento (matematico) para obtencdo de uma resposta

conveniente a dada questdo provocadora.

Nota-se que nessa concep¢do, a MM envolve necessariamente dois conceitos:
problematizacdo e investigagdo. O primeiro, a problematizacdo, baseia-se na criacdo de
perguntas e/ou problemas, enquanto a investigacdo, diz respeito a “[...] busca, selecdo,

organizacdo e manipulacdo de informacdes e reflexdo sobre elas” (BARBOSA, 2004, p. 3).

Sublinha-se que tais conceitos ndo sdo entendidos como dicotomizaveis, posto que trata-
se de acOes articuladas e complementares, que tém o intuito de colocar o aluno imerso no
processo de aprendizagem, sobretudo, de maneira reflexiva e critica (BARBOSA, 2004). Esse
autor (2004, p. 2) compreende que a utilizacdo da Modelagem no contexto escolar “[...] pode
potencializar a intervencdo das pessoas nos debates e nas tomadas de decisbes sociais que
envolvem aplicacbes da matematica, o que [...] parece ser uma contribuicdo para alargar as

possibilidades de construgéo e consolidacéo de sociedades democraticas”.

Nesse ambiente de aprendizagem, ha uma combinacg&o entre duas a¢gdes que caminham
paralelas: o ato de elaborar um questionamento e a busca pela resposta ao problema criado,
utilizando-se para tanto, de procedimentos organizados que gerem informacdes condizentes

com a realidade do problema levantado. O ambiente de aprendizagem pode envolver trés casos:
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No caso 1, o problema é apresentado e sugerido pelo professor, acompanhado das
informagdes necessarias, quantitativas e qualitativas, para obtencdo da resposta a questao dada.
Cabe ao aluno desempenhar, entdo, o papel de investigador diante dos dados ofertados, nao

precisando, portanto, coletar mais informacgdes do contexto para resolver o problema.

Esse esbogo de problema criado, segundo Vergani (2007, p. 30), pode advir de uma
realidade exterior (ao aluno), cujo contexto tenha elementos que podem ser desconhecidos e
“nao o real antropoldgico e social de onde o conhecimento emerge”. Poderia haver, assim, um
descompasso entre o problema e a criacdo da solucéo, a menos que seja meramente para uma

aplicacdo ou exercitacdo de um método.

No caso 2, embora o professor formule o problema inicial, os alunos, devem considerar
0 contexto ao qual o problema se circunscreve, para realizar a coleta de dados por meio de uma
investigacdo, para assim, se aproximar de uma solucdo adequada. Nesse caso, hd uma
participacao e experimentacdo mais proficua dos alunos com os processos da Modelagem, uma
vez que eles buscam alternativas em busca da consecucgédo do objetivo: encontrar uma solugéo
ao problema inicial. Assim, o papel do professor é reconfigurado nesse caso, cabendo-lhe

auxiliar os alunos a encontrar melhores caminhos a serem adotados.

Por fim, no caso 3, existe uma abertura mais amplificada dos temas a serem escolhidos
pelos alunos, inclusive, sem uma ligacdo, a priori, com a matematica. Dessa forma, os temas
se harmonizam com o interesse de investigacdo do aluno e compete a ele o desenvolvimento
das atividades de formulacdo do problema, de coleta de dados e da resolucdo do problema.
Segue um quadro-resumo das fases e da participacdo de professor e aluno nas atividades que

compdem o desenvolvimento da Modelagem Matematica sob a ética de Barbosa (2004):

Quadro 1 — Tarefas do processo de Modelagem Matematica

Caso 1 Caso 2 Caso 3
Formulacéo do
Professor Professor Professor/aluno
problema
Simplificacéo Professor Professor/aluno Professor/aluno
Coleta de dados Professor Professor/aluno Professor/aluno
Solucéo Professor/aluno Professor/aluno Professor/aluno

Fonte: Adaptado de Barbosa (2004, p. 5).
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Para que esse processo seja exitoso, faz-se necessério, todavia, que 0s estudantes
estejam integrados no desenvolvimento da atividade proposta, sendo acompanhados pelo
professor, que se torna um mediador do processo. Enfim, utilizando as proprias palavras do
autor, pode-se considerar que a “[...] Modelagem é um ambiente de aprendizagem no qual os
alunos sdo convidados a problematizar e investigar, por meio da matematica, situacbes com
referéncia na realidade” (BARBOSA, 2004, p. 3).

Almeida e Dias (2004, p. 21) defendem a modelagem matematica como uma alternativa

de apresentar as aplicagdes no curriculo da matematica:

A Modelagem, percebida como um estudo matematico acerca de um problema nao
essencialmente matematico, que envolve a formulagdo de hip6teses e simplificagdes
adequadas na criacdo de modelos matematicos para analisar o problema em estudo,
pode ser vista como uma alternativa para inserir aplicacdes da Matematica no
curriculo escolar sem, no entanto, alterar as formalidades inerentes ao ensino.

Com outro ponto de vista, Meyer, Caldeira e Malheiros (2013) salientam que a préatica
da MM nao deve partir de um objeto de conhecimento matematico, para assim, enquadrar-se a
um tema — atendendo, assim, a um curriculo. Afinal, a pratica matematica no cotidiano é
dindmica e é utilizada mediante a necessidade; sendo assim, é preciso que as situagdes realistas
que estejam ligadas aos contextos do alunado estejam sendo trabalhadas nas aulas de

matematica. Ratificando essa visdo, os autores afirmam que:

A Modelagem vai por um caminho inverso, ou seja, ao invés de se dar um a pergunta
para o aluno, em que vai ter de usar predeterminada ferramenta matematica para
garantir a obtencdo da resposta certa, o aluno faz a pergunta para si e para 0s outros.
Junto com o professor e 0s outros alunos, ele vai aprender (e usar) as ferramentas
matematicas ja existentes para entender o fendmeno escolhido e, eventualmente, levar
a sala de aula conhecimentos j& produzidos pela cultura local para responder a
questdes relevantes, muitas vezes, até de forma aproximada. (MEYER; CALDEIRA;
MALHEIROS, 2013, p. 35).

Além disso, os autores fazem apontamentos que vao de encontro as concepgdes que
defendem a MM como sendo um método utilizado para o ensino, pois segundo eles, isso “...]
serve para legitimar algum curriculo rigido” (MEYER; CALDEIRA; MALHEIRQOS, 2013, p.
40). Ao contrério disso, vislumbra-se um curriculo que represente o “[...] caminho, trajetoria,
percurso a seguir e encerra, por isso, duas ideias principais: uma de sequéncia ordenada, outra
de nogao de totalidade de estudos” (MACEDO, 2007, p. 22). Afinal, “curriculo ndo é apenas
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um conjunto de conteudos elencados, pois toda sua concepcdo perpassa pelas relagdes sociais
que envolvem a sociedade” (BRASIL, 2020, p. 59).

Pensar o curriculo como mero produto, como um conjunto de temas soltos, seria uma
reducdo de proposta curricular, que se aproxima de uma concepcao da Matematica como pronta
e acabada, contribuindo assim, para o0 engessamento de sua utilizagdo, com propostas
curriculares homogéneas, isto €, de uma padronizagdo estrutural dos objetos de conhecimento

que devem ser ensinados nas aulas de matematica.

Com uma visdo mais realista e pratica, Meyer, Caldeira e Malheiros (2013) defendem a
utilizacdo dos conceitos matematicos de acordo com a necessidade do problema a ser
investigado. Essa postura de problematizacdo € um enfrentamento do curriculo inflexivel. Esse
cenario exige reflexdo do professor e custa tempo, mas “isso traz preocupagdes com algumas
escolas que trabalham com o curriculo de Matematica com apostilas numeradas em que as aulas
ja estdo determinadas para certo tempo” (MEYER; CALDEIRA; MALHEIROS, 2013, p. 50).
Porém, defendem os autores, que o curriculo que € um instrumento flexivel, deve ser construido
a partir das demandas dos problemas sociais que os alunos enfrentam em face de suas
realidades, em outros dizeres, ndo ha previsibilidade de uma sequéncia fixa de contetdo a ser

seguida.

Realce-se, contudo, que tal condugédo pode provocar alguns problemas na escola, por
ndo preconizar a adoc¢ao de um conjunto de solucdes prontas e definidas. No entanto, podem
ser apresentadas duas maneiras de enfrentar questfes inerentes a ado¢do da MM e fugir de uma
“catequizagdo” do curriculo: i) utilizar a autonomia que é concedida pelo Projeto Politico-
Pedagdgico (PPP) e construir aprendizagens ndo lineares (e ndo sequenciais), conforme
recomenda o curriculo escolar, ou ii) realizar uma recombinacdo entre a MM e 0 ensino
tradicional. Saliente-se, no entanto, que tal escolha pode romper com a proposta de partir de um
tema e encontrar solucdes utilizando-se dos conceitos matematicos, pois parte-se de um
problema inventado, que muito vezes ndo condiz com a realidade pluralista da sala de aula.

Indiferentemente, ambas as opg¢des acarretam “riscos”, para professores e alunos.

Destaca-se, entdo, que muitas pesquisas apresentam entendimentos diferentes sobre a
ideia de MM, ndo havendo, assim, uma Unica concepg¢ao, mas modos distintos de explicar a
MM. Salienta-se, também, que as sutis diferencas entre a literatura ndo indicam
posicionamentos antagdnicos sobre a Modelagem que, ora convergem, ora apresentam

diferencas pontuais. Em face de tais apontamentos e destaques, notabiliza-se que a
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diferenciacdo das concepcges entre os autores esta na forma de escolha do tema ou problema a
ser investigado, “[...] que pode partir do professor, pode ser um acordo entre professor e alunos

ou, entdao, os estudantes podem escolher o assunto que pretendem investigar” (MEYER,

CALDEIRA; MALHEIROS, 2013, p. 81).

Para Bassanezi (2002), a escolha do tema nédo pode ser realizada de maneira unilateral,
ou seja, a partir do professor, e sim, considerando também o que é proposto pelos alunos

(escolhido em conjunto, pelo grupo). Esse autor esclarece essa questdo, apontando o seguinte:

O que ndo deve ocorrer é este professor propor claramente uma questio relacionada
com os temas de estudo. Todo questionamento deve partir do grupo! O papel do
instrutor é dinamizar o processo €, na auséncia de questdes, buscar um caminho que
induza os alunos a descobrirem seus proprios problemas. O professor deve funcionar
como um monitor: esclarece dividas e sugere simplesmente alguma abordagem do
tema em estudo. (BASSANEZI, 2002, p. 211).

Dentre as propostas, a que melhor se coaduna ao objetivo desta pesquisa — sendo,
portanto, a adotada — é a proposta de Biembengut (2016), que estd fundamentada em Bassanezi
(2002), e assume a MM como sendo um método de pesquisa com implicacdes pedagdgicas (e
ndo o entendimento de modeladores profissionais, inserido no contexto da Matematica
Aplicada), que pode ser utilizado em sala de aula para contribuir no processo de aprendizagem
do aluno por meio de um caminho que tem como intuito solucionar uma situagéo
problema/fenébmeno, ou compreendé-los, fundamentados numa teoria, nesse caso, a

matematica. Nesse sentido, Biembengut e Hein (2011, p. 11) afirmam que

A modelagem matematica, arte de expressar por intermédio de linguagem matematica
situagBes-problema de nosso meio, tem estado presente desde os tempos mais
primitivos. [...] tenta traduzir situagdes reais para uma linguagem matematica, para
que por meio dela se possa melhor compreender, prever e simular ou ainda, mudar
determinadas vias de acontecimentos, com estratégias de acdo, nas mais variadas areas
do conhecimento.

Por esse entendimento, pontua-se que existe um vinculo com o mundo, por meio de
atividades necessarias do homem, no dia a dia, com a utilizagdo do conhecimento de natureza
matematica, que, inclusive, pode ser traduzida e representada por modelos. Diante desse

contexto, Biembengut (2014, p. 201) salienta ainda que:

Modelagem é o processo envolvido na elaboracdo de modelo de qualquer area do
conhecimento. Trata se de um processo de pesquisa. A esséncia deste processo emerge
da mente de uma pessoa quando alguma divida genuina ou circunstancia instigam na

42



a encontrar uma melhor forma de alcancar uma solucdo, descobrir um meio de
compreender, solucionar, alterar, ou ainda, criar ou aprimorar algo. E em especial,
quando a pessoa tem um a percepcao que instiga a sua inspiracao.

Segundo Biembengut (2016), o tema/assunto a ser abordado na atividade de modelagem
pode ser proposto pelo aluno ou pelo professor. Quando o aluno sugere o tema a ser modelado,
o0 desenvolvimento das etapas posteriores se torna mais atraente e mais motivador para esses
sujeitos, uma vez que a busca pela solucéo carrega em si uma necessidade por sua solucao, pois
é algo que lhes causa curiosidade (sejam elas individuais ou coletivas), com a busca por obter
respostas. O intuito com esse viés € problematizar e traduzir matematicamente, para o ambito

escolar, as experiéncias dos alunos que sdo externas a sala de aula.

No entanto, na segunda situagao (quando o professor sugere o tema), suas acoes devem
ser selecionadas previamente, visando a produzir com éxito o estimulo motivacional na busca
de solucdes para determinada situacdo. Nesse aspecto, os papeis do professor e do aluno devem
ser diferentes, uma vez que o professor sai de sua zona de conforto por ndo saber ao certo onde
essa dindmica desembocara, muito menos, qual(is) objeto(s) de conhecimento matematico
sera(do) necessario(s) para o embasamento do modelo. Assim, como afirmam Meyer, Caldeira
e Malheiros (2013, p. 15-16):

[...] os problemas e seus estudos é que determinavam que caminhos matematicos, que
contetidos conhecidos ou por aprender, quais técnicas ou procedimentos matematicos
teriam de ser ‘explorados — e estudados, pelos alunos: eram, na verdade, instrumentos
necessarios para se apreender sobre o problema.

O aluno por sua vez, precisara mudar sua postura de espectador e passar a ter uma
consciéncia ativa no desenvolvimento das etapas, visto que ele precisara coletar dos dados,
analiséa-los, apropriar-se da tematica, formular hipéteses, avalia-las, testa-las e valida-las, isto
é, deixar de ser espectador da construcdo do saber no ambiente escolar. Essa postura esta em
consonancia com o que se imagina ser uma formacdo cidada critica e de conscientizacdo de

responsabilidades sociais, o que implica uma formacéo voltada para o exercicio da cidadania.

De acordo com Biembengut (2014a, 2016), essa abordagem tem o fim de desenvolver
um modelo e, para tanto, faz-se necessario considerar trés fases do processo cognitivo para o
ensino e aprendizagem, quais sejam: i) percepcao e apreensdo; ii) compreensdo e explicitagéo;

e iii) significacdo e expressao.
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E necessario, na primeira fase, da percepcéo e apreenséo, que haja um tema inicial, e
esse deve, preferencialmente, ser escolhido pelos alunos (dispostos em grupos). Eis o que

afirma Bassanezi (2002, p. 46) a respeito:

E muito importante que os temas sejam escolhidos pelos alunos que, desta forma, se
sentirdo co-responsaveis pelo processo de aprendizagem, tornando sua participacao
mais efetiva. E claro que a escolha final dependera muito da orientagio do professor
que discursara sobre a exequibilidade de cada tema, facilidade na obtencédo de dados,
visitas, bibliografia etc.

Nessa circunstancia, o professor atuard como um mediador, propondo “situacdes globais
que devem ser incorporadas pelos alunos” (BASSANEZI, 2002, p. 46), as quais resultardo em
um ou mais problema(s), que terdo direcionamentos embasados na matematica. Definido o
tema, segundo Biembengut (2016), o aluno é posto em contato com o mesmo, a fim de se
familiarizar, seja por meio de uma mobilizacdo de seus proprios conhecimentos a respeito do

contexto, seja por meio de um levantamento de dados (pesquisa).

Ora essa percepcdo da situacdo-problema e a familiarizagdo da tematica envolvida podem
ocorrer por meio de uma pesquisa exploratéria em instrumentos (livros e revistas, sites com
credibilidade, matérias jornalisticas etc.), ora podem se configurar através de uma entrevista, um
questionario ou na realizacdo de uma atividade empirica (in locu) com especialistas da area do
fendbmeno estudado. Esse processo de investigacao objetiva reunir um catalogo de informacdes
abrangentes e quantitativa e qualitativamente pertinentes sobre a tematica, para assim, possuir
uma dimensao mais descritiva e ampla possivel do contexto e, dessa forma, obter uma analise com

maior eficiéncia.

Nessa conjectura, os estudantes devem se deparar com questionamentos cujos meandros
0 conduzam a trilhar possiveis caminhos que busquem uma convergéncia para a solucdo do
problema inicial. Ou seja, a busca permanente de dados faz com a situacéo fique mais evidente,

e assim, revele as melhores estratégias a serem seguidas para a realizacdo dos proximos passos.

Para se apreender os dados produzidos/coletados, ou seja, para se chegar a uma analise
consistente, €& sugerivel que as informacGes quantitativas sejam organizadas em
tabelas/quadros, que podem ser convertidos em uma representacdo grafica obtida a partir da
andlise dos dados, o que indica uma dire¢do para a feitura de um modelo adequado ao problema.
Como afirma Bassanezi (2002, p. 46), “Os dados coletados devem ser organizados em tabelas
que, alem de favorecerem uma andlise mais eficiente, podem ser utilizadas para a construcao

dos gréaficos das curvas de tendéncias”.
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O tipo de modelo mais apropriado para o problema especifico emerge do tratamento dos
respectivos dados produzidos nessa etapa; assim, Biembengut (2016) sustenta que, quanto mais
detalhado estiver o conjunto de informacg6es, mais evidente a situacdo se tornara e mais proximo
ao modelo conveniente se estara. Madruga e Biembengut (2016, p. 59) reiteram ainda que, ao

final dessas fases iniciais:

[...] busca-se descobrir a configuracdo das questdes, examinar fatos e amostragens,
com a intencdo de subsidiar alicerces para a generalizacdo; analisar a natureza e a
extensdo do problema, formulando hipoteses; arrolar as solugdes viaveis ou as
possiveis maneiras de se chegar a elas; determinar a escolha da solucdo que parecer
mais conveniente.

E necesséario salientar que, ao término da primeira fase, diante dos dados existentes, a
natureza desses mesmos dados de certa maneira orientara a formulagdo dos modelos’ a serem
construidos, que pode ser classificada em: formulacdo estatica e dindmica. Para Bassanezi
(2002), a formulacdo matematica envolve “[...] equagdes ou fun¢bes com uma ou mais variaveis
onde os modelos matematicos traduzem uma correspondéncia biunivoca entre as variaveis da
formulacdo e as variaveis fisicas do sistema caracterizado”. Por sua vez, a formulacdo de

modelos dindmicos:

[...] em geral, envolve dois tipos de varidveis (dependentes e independentes) onde a
varidvel independente é geralmente o tempo. O conceito de uma relagdo entre duas
variaveis é bem conhecido, mas podemos fazer distingdo entre uma relagdo funcional
e uma relacdo estatistica. (BASSANEZI, 2002, p. 51-52).

A segunda fase, compreensao e explicitacédo, € 0 momento transitorio entre a realidade
com a linguagem matematica, uma vez que os objetos matematicos ganham contornos, e esses
serdo Uteis para a resolucdo da situacdo-problema. De acordo com Bassanezi (2002, p. 25), é 0
momento em que “[...] transpde-se o problema de alguma realidade para a Matematica onde
sera tratado através de teorias e técnicas proprias desta Ciéncia; pela mesma via de
interpretacdo, no sentido contrario, obtém-se o resultado dos estudos na linguagem original do

problema”.

Nessa fase, ha a analise das informagdes obtidas na fase anterior e, a fim de obter uma
compreensdo fundamentada da situacdo-problema vigente, criam-se hipoteses, que podem,
surgindo um novo entendimento, ser remodeladas a qualquer momento. Segundo Biembengut

(2014), essa reunido de caracteristicas tende a obtencdo de uma relagdo escrita em termos

" Refere-se a um conjunto de “simbolos e relagdes matematicas que representam de alguma forma o objeto
estudado” (BASSANEZI, 2002, p. 20).
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matematicos, explicitada via um modelo (objetivo principal dessa fase). E, por assim fazer,
conforme Biembengut (2016), trata-se da fase mais desafiadora.

Desse modo, 0 aluno deve, sobretudo, assumir uma desenvoltura critica e criativa frente
as informac0es obtidas na fase anterior, para, assim, relaciona-las a objetos matematicos (seja
por equacOes, graficos, expressdes ou algoritmos), a fim de construir suposi¢des/hipoteses a
dada situacdo-problema. Nesse contexto, Madruga e Biembengut (2016, p. 60) salientam que é
preciso dispor de uma amplitude de informacdes para compor o leque de percepgédo sobre o

tema, para entdo:

a) classificar as informacgbes (relevantes e ndo relevantes) identificando fatos
envolvidos; b) decidir quais os fatores a serem perseguidos — levantamento hipéteses;
c) identificar constantes envolvidas; d) generalizar e selecionar variaveis relevantes;
e) selecionar simbolos apropriados para as variaveis; e f) descrever estas relagdes em
termos matematicos.

Essa transi¢cdo ou traducdo da linguagem do mundo para a matematica requer um
conhecimento da area que subsidiard a formula¢do do modelo, no caso, a matematica. Assim,
predomina a dimensao do papel do professor no processo, uma vez que cabera a ele monitorar,
coordenar, orientar, colaborar na elaboracdo das hipGteses a serem analisadas e, havendo
dificuldades em momentos do desenvolvimento, abordar o objeto de conhecimento em questéo,

de forma a explica-lo, utilizando-se, para tanto, dos recursos didaticos disponiveis.

Nessa perspectiva, corrobora-se o que afirmam Madruga e Biembengut (2016, p. 60),
quando sinalizam que “é por meio de um processo matematico que os objetos relevantes, dados,
relacdes, condicBes e dedugdes do dominio mundo sdo entdo traduzidos para a matematica,

resultando entdo em um modelo matematico apto para ser usado”.

Na tltima fase, a da significacéo e expressao, deve ocorrer a validacao do modelo, em
outras palavras, verificar se 0 modelo produzido é condizente a solucdo da situacdo-problema
(ou até que circunstancia se aproxima do mesmo). Caso ndo o seja, faz-se necessario modificar
as hipdteses que as geraram, com a finalidade de se chegar a um modelo mais adequado. Nesse
direcionamento, Bassanezi (2002, p. 325) afirma que “Um modelo matemaético € considerado
adequado quando for satisfatorio na opinido do seu modelador, o que torna qualquer modelo
matematico vulneravel e sempre passivel de ser modificado — e esta € uma das caracteristicas

mais importantes da modelagem”.

Em face desse entendimento do supracitado autor, pode-se compreender que o

desenvolvimento da modelagem é flexivel, permitindo, assim, alteragdes do modelo, mediante
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as variaveis utilizadas. E para isso, por vezes, serd necessario retornar a fases anteriores.
Realizados esses passos, tem-se, ao final do processo de modelar, um conjunto simbélico que
deve responder de maneira conclusiva e apropriada ao contexto inicial proposto. Além disso,
Chaves e Santo (2008, p. 152) destacam que

A resolucdo de algumas situagBes/problemas no processo de Modelagem pode néo
resultar na construcdo de um Modelo Matematico. Nesse caso, a énfase é dada na
utilizacdo das teorias matematicas para organizar ou oferecer uma solucdo a
situacdo/problema proposta e a validacdo se da por meio de uma analise critica das
respostas obtidas, no sentido de verificar o quanto as mesmas sdo pertinentes ou nao.
Aqui [nessa fase] se busca validar, ou ndo, um processo de resolucdo de uma
situacdo/problema oriunda do cotidiano ou de outras &reas do conhecimento, e ndo de
um Modelo Matematico que a represente.

Para além dessa perspectiva, acentue-se que é consideravel expressar a progressao das
fases, e em especial do modelo de tal forma que individuos externos a pesquisa se interessem e
compreendam o respectivo construto. Esse movimento mostra-se relevante para o pesquisador,
pois podem ocorrer outras interpretacdes e possibilidades que ndo foram utilizadas no
desenvolvimento das fases, e dessa forma, torna-se uma oportunidade para 0 seu

aprimoramento.

O conceito importante na Modelagem ndo € a obtencdo de um modelo exato, ndo
passivel de alteracBes, uma vez que as variaveis da realidade nem sempre se destinam a isso.
Desse modo, é importante que haja uma conscientizacdo de que se busca uma representacao de
modelo cuja praticidade alcance uma aproximacdo a realidade em questdo (BASSANEZI,
2002). Para isso, € indispensavel uma interpretacdo analitica do modelo através de uma “analise
das implicacdes da solucdo, derivada do modelo que estd sendo investigado, para entdo,
verificar sua adequabilidade, retornando a situacdo-problema estudada, avaliando o quéo
significativa ¢é a sua solugdo” (MADRUGA; BIEMBENGUT, 2016, p. 61).

Nesse sentido, cabera ao aluno adotar uma postura critica, visto que havera uma analise
da conjectura criada via debates/discussdes e a reconstrugéo de processos anteriores, se assim
se fizer necessario. Corroborando essa concepgdo, Madruga e Biembengut (2016, p. 61)
ressaltam que “é 0 momento em que se discutem as solucgdes sob o ponto de vista da coeréncia

e consisténcia 16gica, da sua adequacdo a realidade, da sua pertinéncia”.

A partir dos resultados deduzidos na aplicacgdo, efetua-se a interpretacdo e a avaliagéo
dos resultados, assim como a verificacdo da adequacdo da solucéo e a validagéo, que, para

Bassanezi (2002, p. 30), é “o processo de aceitagdo ou ndo do modelo proposto. E se 0 modelo
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atender as necessidades que o geraram descrevem-se ou verificam-se outros fenémenos ou
deduc¢des”. Quando ndo, “retorna se a segunda fase (compreensdo e explicitacdo) modificando

ou ajustando as hipoteses e varidveis conforme necessidade” (BIEMBENGUT, 2014, p. 25).

Essa conjuntura proporciona um ambiente de debate, com o entendimento de que a
criticidade é um elemento presente e vital para o enriquecimento das discussbes e para 0
aprimoramento continuo dos resultados, a fim de se obter um modelo consistente, que atenda a
situacdo-problema proposta. Neste sentido, a conduc¢éo do ensino sob esse ponto de vista pode
provocar nos estudantes uma curiosidade pelo saber, auxiliando-o0s no processo de sua formacéo
como sujeitos protagonistas na construgdo/producao de seu proprio conhecimento por meio da
pesquisa, 0 que ndo implica em abdicar o conhecimento vigente, mas o conciliar com os saberes

locais. Com efeito, os PCNs sublinham que:

Naturalmente, a medida que se redefine o papel do aluno diante do saber, é preciso
redimensionar também o papel do professor que ensina Matematica no ensino
fundamental. Numa perspectiva de trabalho em que se considere o aluno como
protagonista da construgcdo de sua aprendizagem, o papel do professor ganha novas
dimensBes. Uma faceta desse papel é a de organizador da aprendizagem; para
desempenha-la, além de conhecer as condi¢Bes socioculturais, expectativas e
competéncia cognitiva dos alunos, precisara escolher os problemas que possibilitam
a construcdo de conceitos e procedimentos e alimentar os processos de resolucdo que
surgirem, sempre tendo em vista os objetivos a que se propde atingir. (BRASIL, 1998,
p. 30-31).

Por fim, acredita-se na visdo de Biembengut (2000, p. 14), que a utilizacdo — como

encaminhamento pedagdgico — da Modelagem Matematica nos espacos educativos pode

favorecer uma aprendizagem com significados, possibilitando, assim:

[...] melhor apreenséo dos conceitos matematicos frente a aplicabilidade; integracéo
da matemdtica com outras &reas do conhecimento; estimulo & criatividade na
formulacdo e resolucdo de problemas; discernimento de valores e concepgdes dos
antepassados; valorizacdo das competéncias das culturas sociais; realizacdo de
pesquisa cientifica.

Dessa forma, trabalhar MM sob a perspectiva de Biembengut (2000) € mostrar a
importancia da matematica na compreensdo e na resolugdo de situacOes-problemas em
diferentes contextos reais das quais se estejam inserido e, a partir disso, promover um espaco
educativo que possa contribuir para o agucamento do interesse do aprendiz sobre o aprendizado,
fomentando, desse modo, a sua participagdo no processo e favorecendo o protagonismo

discente. Assim, professor e aluno tornam-se ativos no processo educativo, desempenhando,
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conjuntamente, papéis centrais na constru¢cdo do conhecimento, uma vez que buscardo

desenvolver suas proprias habilidades no processo como modeladores (BASSANEZI, 2002).

Na préxima secéo serdo discutidas as diferentes perspectivas que sustentam o programa
de pesquisa da Etnomatematica. Dentre as diferentes vertentes, adotou-se para fundamentar
essa pesquisa a concepcao de Etnomatematica, sob a perspectiva preconizada por D’ Ambrosio
(2001).

2.3 ETNOMATEMATICA

Numa anélise especifica do percurso historico da humanidade, evidencia-se que cada
civilizacdo possuia problemas que emanavam de suas necessidades e preocupacgdes didrias,
cujas solugdes exigiam do homem um conjunto de saberes e fazeres. Um exemplo desse
contexto refere-se a confeccdo de utensilios que auxiliavam os homens nas atividades de sua
realidade cotidiana, em diferentes aspectos, como o alimenticio, o climatico, o habitacional, o
espacial, o temporal, entre outros.

De acordo com D’Ambrosio (2001), essas praticas perpassam, naturalmente, por
elementos oriundos da matematica, expressados por meio das seguintes praticas: comparar,
diminuir, classificar, quantificar, ordenar, contar, dividir, mensurar, explicar, generalizar,

formular hip6teses, dentre outras. Para Biembengut (2000, p. 9),

A matemaética, tanto quanto a escrita, ¢ uma consequéncia dessas necessidades. Na
maioria dos objetos, técnicas, tecnologias de quase todas as culturas sociais desde as
mais primitivas, a matematica se faz presente, em maior ou menor grau de
complexidade, implicita ou explicita.

Assim, os feitos intelectualizados que o homem, no decurso historico, realizou para
interagir num processo de reciprocidade entre o bindmio necessidade/natureza, resultaram
numa gama de saberes matematicos, como uma tradugdo simbdlica que expressa demandas
sociais. Por essa razdo, a influéncia do meio sobre a humanidade contribuiu para a construcéo
e conceituacdo do conhecimento matematico, visto que a matematica ndo é inata ao ser humano,
ao contrario, € um produto do meio sociocultural ¢ natural (D’AMBROSIO, 2001). Assim, ha
a presenca de conhecimento matematico em todo e qualquer espaco social, uma vez que em

cada contexto, o individuo, para suprir suas necessidades de adaptacao e sobrevivéncia diéria,
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carrega consigo uma racionalidade especifica que culmina numa producdo de conceitos

matematicos.

Corroborando com tal vertente, Meyer, Caldeira e Malheiros (2013, p. 13) endossam a
perspectiva que a necessidade de situacdes didrias que se constroi conceitos matematicas. De
certo modo, tal ideia refuta a concepgdo na afirmativa “em tudo ha Matematica”, visto que sdo
nas situacbes que emergem-se da relagdo com o meio que se faz necessario utilizar-se da
matematica. O conhecimento germina de um processo hibrido e simbidtico entre a interacéo do
homem com o0 meio, e assumir essa linha de raciocinio, segundo Vergani (2007), configura-se,
portanto, em um processo de humanizacdo da matemética. Corroborando o exposto, Pimenta
(1995, p. 61) exprime a correlagdo entre educacdo e pratica social como sendo envoltas num

processo dinamico e interacional, ocorrendo em todas as suas dimensdes, e completa:

Seu objetivo é a humanizacdo dos homens, isto é, fazer dos seres humanos
participantes dos frutos da civiliza¢do, da sua construcéo e do seu progresso, resultado
do trabalho dos homens. N&o ha educagéo a néo ser na sociedade humana, nas relagdes
sociais que 0os homens estabelecem entre si para assegurar a sua existéncia.

Endossando tal direcionamento, Vergani (2007) acentua que cada civilizacao,
utilizando-se dos meios disponiveis, produziu uma configuragio de atividades matematizantes®
préprias, visto que pensavam, formulavam hipdteses, conjecturavam, interagiam e
raciocinavam de modo singular, existindo, desse modo, uma pluralidade de atividades

matematizantes ligada a diferentes grupos sociais.

Entdo, assim como em outras ciéncias, a matematica e as suas aplicabilidades, mostram-
se muito necessarias, pois 0 conhecimento matematico contribui para o entendimento do
homem sobre os fenbmenos que estdo presentes a sua volta, em especial, aqueles que se referem
a sua propria “[...] sobrevivéncia e de transcendéncia em diferentes ambientes naturais, sociais
e culturais” (MADRUGA; BIEMBENGUT, 2016, p. 64), posto que “somos igualmente um
produto cultural embebidos de crencas, valores, regras, objetos, sentidos, conhecimentos e tudo
aquilo que se caracteriza como inerente a especie humana, historicamente determinados com as

condicdes da época e do local no qual vivemos” (CALDEIRA, 2009, p. 03).

Segundo Madruga e Biembengut (2016), a cultura é manifestada em meio a diversos
saberes, fazeres e nos valores das pessoas, e 0 conhecimento produzido nesse ambito liga-se a

necessidade de resolucéo frente aos problemas inerentes ao contexto natural, social e cultural.

8 Sejam elas funcionais, simbdlicas, ludicas, rituais ou estéticas (VERGANI, 2007).
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A proposito, o termo cultura é polissémico, pois na literatura existem diferentes variagdes de
significado. Ent&o, cabe aqui distinguir ao menos duas concepg¢es de cultura que interessam a

este estudo, embora se tenha adotado apenas uma delas para esta investigacéao.

Recorrendo a Santos (1983, p. 20-21), pode-se afirmar que a cultura deriva de uma
preocupacdo com os distintos e variados aspectos de uma realidade social e local. Sendo assim,
refere-se a totalidade de elementos de um conjunto que “[...] caracteriza a existéncia social de
um povo ou nacgdo, ou entdo de grupos no interior de uma sociedade”. Sob esse angulo, este

mesmo autor enfatiza que:

Embora essa concepcao de cultura possa ser usada de modo genérico, ela é mais usual
quando se fala de povos e de realidades sociais bem diferentes das nossas, com 0s
quais partilhamos de poucas caracteristicas em comum, seja na organizacdo da
sociedade, na forma de produzir o necessario para a sobrevivéncia ou nas maneiras de
ver o mundo. (SANTOS, 1983, p. 21).

Jé& a segunda concepcao, ainda de acordo com o0 mesmo teorico, refere-se ao conjunto
de conhecimentos, de ideias e de crencas de um povo, assim como as formas como esses
elementos existem na vida social de seus individuos (SANTOS, 1983). No mesmo segmento,
D’Ambrosio (2001) expde que cultura € o conhecimento criado e compartilhado entre os
individuos de um grupo social, cujo comportamento e valores sdo compativeis. Além disso, o
autor sustenta que “numa mesma cultura, os individuos ddo as mesmas explicacdes e utilizam
0S mesmos instrumentos materiais e intelectuais no seu dia-a-dia” (D’AMBROSIO, 2001, p.

35). Assim, cultura é concebida a partir das relacfes de um povo com 0 meio, ou seja:

[...] toda producdo humana que se constroi a partir das relagdes do ser humano com a
natureza, com 0 outro e consigo mesmo. Ndo pode ser resumida apenas a
manifestacBes artisticas, devendo ser compreendida como 0s modos de vida, que sao
0s costumes, as relacBes de trabalho, familiares, religiosas, de diversdo, festas etc.
Trata-se de elementos culturais presentes os quais caracterizam os diferentes sujeitos
no mundo. (BRASIL, 2006, p. 37).

Né&o diferente da sociedade de outrora, os diferentes grupos culturais contemporaneos
utilizam-se de saberes especificos de sua localidade para resolver suas demandas diarias (sejam
de natureza econdmica, politica, social, ambiental, sanitaria, urbana etc.), da mesma forma que
0S primeiros grupos sociais de outros tempos. Esse entendimento entrelaca a matematica e a
cultura numa dinamicidade fecunda, fruto de uma relagdo sociocultural e politica permanente
que emana do contexto social. Esse cenério simbiotico, ilustrado na Figura 1, culmina numa

pluralidade do saber/fazer matematico.
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Figura 1 — Relag8o social entre a cultura e a o conhecimento matematico

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

A representacdo na Figura 1 sugere uma reflexdo quanto ao raciocinio ja exposto,
guando se afirma que existe uma relacdo empirica entre o conhecimento matematico e a cultura
de maneira continua, pois ambos 0s conceitos simbolizam instrumentos utilizados pelo homem
para se adaptar ao meio. E tal uso retrata uma busca do homem de interagdo com as informagdes
disponiveis no meio, a fim de solucionar questdes voltadas as suas necessidades de
sobrevivéncia. Salienta-se, ainda, que a representacdo de espiral traduz uma visao holistica, de
continuidade e reciprocidade entre 0s conceitos matematicos que sdo produzidos pela relacédo
do homem com o contexto sociocultural que os cerca, ndo dando, portanto, a interpretacdo

limitada que uma representagdo de uma circunferéncia, por exemplo, poderia ocasionar.

Nesse entendimento, Vergani (2007) salienta que € preciso desbloquear o conhecimento
entre as culturas e traduzi-las de maneira que possibilitem 0 acesso “ao mundo matematico”,
isto €, desvelar o conhecimento matematico que por vezes fica recluso a um grupo, em
detrimento de outros. E realizar esse procedimento junto aos alunos é de certa forma um meio
de estreitar os lacos entre o estudo e a sua realidade, ou seja, inserir/relacionar o conhecimento
informal no &mbito escolar. Trata-se de algo que se pode atrelar, inclusive, a manifestagdo

cultural popular e, nesse sentido, destaca-se o seguinte apontamento:

[...] cultura popular se constitui nas formas de ser, agir, pensar e se expressar desses
diferentes grupos. Séo praticas e a¢Bes sociais advindas de crengas, valores e regras
morais que permeiam e as identificam. A identidade e a manifestacdo resultante em
cada grupo propiciaram (e propiciam) diferentes manifestacbes e festas, que
expressam a identidade prépria, advindas da mistura de diversas historias, costumes e
culturas. (MADRUGA; BIEMBENGUT, 2016, p. 32).
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Por outro lado, salienta-se que o conhecimento supracitado ndo deve apenas ser
reconhecido e inserido na escola, de modo a preencher apenas um programa curricular. Trata-
se, pois, de integrar esses saberes a uma dinamicidade transcultural e transdisciplinar
(D’AMBROSIO, 2001), a fim de refletir sua importancia para 0 meio social e, sobretudo, trazer
a luz a humanizacdo da matematica como produto do meio (VERGANI, 2007). Essa
humanizacdo torna-se importante na perspectiva de se conceber a produgdo matematica como

sendo humana, nascida da interacdo do homem com o meio.

Essa perspectiva, por outro lado, ndo implica reforcar a dicotomia entre os saberes
académicos e populares, ou uma sobreposicdo de poder de um em relacdo a outro, visto que a
aplicabilidade e a relevancia do conhecimento académico sdo inegaveis. O que se demanda, na
verdade, é discuti-los e valoriza-los de maneira paralela e equanime, para assim, diminuir as

desigualdades sociais provocados por uma Unica via de conhecimento (KNIJNIK et al., 2019).

A vista disso, mostra-se como necessario a construgcido de um elo entre os saberes
sistematizados e os saberes informais, de tal maneira que ambos sejam modalidades de estudos
no sistema educacional, para assim, evitar uma marginalizacdo dos saberes ditos tradicionais
frente aos ja instituidos (VERGANI, 2007). Nessa perspectiva, busca-se uma alternativa
tedrico-pratica que atenda as manifestagcdes culturais vigentes no processo de ensino e de
aprendizagem matematica, pois em todo contexto social ha simbologias, conceitos, raciocinios,

técnicas, elementos que podem ser traduzidos matematicamente (VERGANI, 2007). Assim:

A procura de novas visfes do ensino, que vivenciamos na virada do milénio, surge da
necessidade de se criar novas formas de pensar e encaminhar métodos de ensino para
a Matematica. Sendo assim, temos a op¢do de refletir sobre a Resolugdo de Problemas
Matematicos, que, através da Etnomatematica, se diferencie da forma tradicional.
(SCANDIUZZI; MIRANDA, 2000, p. 251).

A tentativa de se desvencilhar do curriculo engessado dos conteidos programaticos
padronizados, aliada a investida de uma preocupagdo no ambiente escolarizado com tematicas
gue envolvem cunhos sociais e politicos, ainda ocorre de forma timida, demonstrando uma
desconexdo entre 0 vinculo sociedade-escola. Portanto, a realizacdo de uma pratica diferenciada
implicaria numa inovagao curricular acerca do ensino e da aprendizagem da matematica escolar

(KNIINIK et al., 2019). Corroborando com tal perspectiva, Caldeira (2009, p. 3) afirma que

se conseguirmos identificar de que maneira podemos conhecer a Matematica, quando
acreditamos que ela pode ser um conhecimento que vive entre nds, na sociedade,
teremos dado um grande passo para romper o determinismo e a imutabilidade téo
presente na matematica escolar.
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Conhecer a producdo matematica sob essa perspectiva é alinhar-se ao que a
Etnomatematica propde, ao considerar o conhecimento, segundo Vergani (2007), ndo apenas
como “internalizante”, centrado em si mesmo, mas de forma “externalistante”, fora das
limitagBes sistematicas do conhecimento escolar. A luz dessa premissa, busca-se integrar ao
contexto escolar o meio social, onde existem modos operantes de construir um saber
matematizante ndo padronizado. Essa proposta de insercdo na escola das diferentes
racionalidades de producdo matematica deve ser acompanhada ndo pela refutagdo daquelas ja

escolarizadas, mas sim, pela integracéo entre elas.

A Etnomatematica foi estabelecida por D’ Ambrosio em 1975 e, desde entdo, vem se
consolidando como uma area de pesquisa da Educacdo Matematica. Fundamentada em aspectos
filosoficos, socioldgicos, antropoldgicos, etnograficos, epistemoldgicos e cognitivos,
assumindo, portanto, um aspecto transdisciplinar (D’AMBROSIO, 2001; VERGANI, 2007), a
Etnomatematica procura “[...] entender o saber/fazer matematico ao longo da historia da
humanidade, contextualizando em diferentes grupos de interesse, comunidade, povos e nagdes”

(D’ AMBROSIO, 2001, p. 17).

Busca-se por meio desse embasamento tedrico, compreender 0s processos de
pensamento, as maneiras de explicar, de conceber e de lidar com a realidade, dentro de um
determinado contexto cultural a que o individuo pertenga. Embora nédo seja uma metodologia,
essa vertente da Educacdo Matematica se candidata como uma alternativa viavel que
correlaciona os saberes matematicos com o meio social, visto que suas caracteristicas hibridas
remetem ao “[...] didlogo entre identidade (mundial) e alteridade (local)” (VERGANI, 2007, p.
14).

Investigar os lagos de raciocinios matematizantes em diferentes contextos sociais
permite ndo somente identificar técnicas e modos de se produzir matematica, mas também
reconhecer esses saberes, sobretudo, de considera-los parte integrante do sistema global de
conhecimento (KNIINIK et al., 2019). Motivo pelo qual se justifica a sua importancia no
universo educacional, que tem, dentre os seus objetivos, a valorizacdo dos saberes
matematizantes que nédo estdo incluidos ou sistematizados nos documentos curriculares da/na

escola.

Cabe salientar, inclusive, que o sistema educacional tende a privilegiar/legitimar a

hierarquizacdo do poder/saber hegemonico compartimentado “[...] urbano, heterossexual,
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ocidental, branco e masculino” (KNIJNIK et al., 2019, p.26). Além disso, Knijnik (20001, p.
7) aponta que “[...] tais praticas solapem também as razdes sociais e politicas que subjazem a
invisibilidade, no curriculo escolar, das culturas dos grupos ndo hegemdnicos, o que inclui seus

modos préprios de lidar matematicamente com o mundo”.

Esses fatores constituem-se como elementos fundamentais no estudo da
Etnomatematica, razdo pela qual emana um caréater de enfrentamento a classificacdo dos saberes
académicos como sendo os Unicos reconhecidos pela matematica. Entende-se, destarte, que
assumir como via esses pressupostos engessados € sustentar o carater excludente de todo e
qualquer grupo social que ndo possua o saber cientifico. Fato que associa-se “[...] a0s processos
sociais conectados a Educacdo, que acabam por excluir grandes parcelas da populacdo do
acesso ao conhecimento matematico, contribuindo para a excluséo social” (KNIJNIK, 2001, p.
2).

Diferentemente, a escola deve reconhecer, agregar e instituir em seu programa esses
saberes e fazeres que estdo intimamente ligados ao contexto/realidade dos alunos, valorizando,
portanto, a sua cultura (ja que o saber e o fazer matematico estdo imersos em qualquer
comunidade, manifestados na mesma). Reforcando a critica a esse modelo, Knijnik (2001, p.

2) acentua que:

[...] & politica do conhecimento, onde discuto 0s processos que tornam naturalizadas,
invisiveis, as relacGes de poder que fazem com que determinados conteldos sejam
aqueles considerados legitimos para integrarem o curriculo escolar, também na area
da Matematica, analisando os efeitos destes processos de inclusdo e exclusdo de
conhecimentos.

Mas o que se entende mesmo como Etnomatematica? Na literatura ha varios autores que
se debrucam sobre a tematica; ndo a buscando definir, mas sim, refletir sobre ela, sdo
apresentadas a seguir algumas concepgdes de alguns tedricos. O seu precursor, D’ Ambrosio

(1993, p. 17-18), ao buscar uma reflexdo sobre o programa de pesquisa Etnomatematica, assim

se exprime:

Etnomatematica implica uma conceituagdo muito ampla do etno e da matematica.
Muito mais do que simplesmente uma associacio a etnias, etno se refere a grupos
culturais identificaveis, como, por exemplo, sociedades nacionais tribais, grupos
sociais e profissionais, criancas de uma certa faixa etaria etc, e inclui memoria
cultural, codigos, simbolos, mitos, e até maneiras especificas de raciocinar e interferir.
Do mesmo modo a Matemética também é encarada de forma mais ampla que inclui
contar, medir, fazer contas, classificar, ordenar, inferir e modelar.
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Dessa forma, mobilizar os saberes mateméaticos em um contexto social/cultural
aproxima-se do programa de pesquisa da Etnomatematica, que é composta por trés elementos,
a saber: etno, que se refere ao l6cus natural e a cultura de um grupo; matema, que evoca a forma
de explicar, aprender, conhecer e lidar com o conhecimento produzido em um determinado
grupo social; e tica, que é o0 modo, o estilo, a técnica de compreender esses conhecimentos
(D’AMBROSIO, 2001).

Portanto, a expressdo “as ticas de matema”, pode ser compreendidas como sendo a
arte/técnica usada para explicar e aprender os conhecimentos matematicos gerados pelas
diferentes interagbes do homem com o meio, dentro de sua localidade ou grupo social.
Alinhando-se a essa visdo, Knijnik et al. (2019, p. 29) endossam tal perspectiva, ao mencionar
gue € a circunstancia, a conjuntura, 0 cenario que constitui-se o parametro “para se entender a
significacdo das linguagens (entre elas, as linguagens matematicas) presentes nas atividades
produzidas pelos diversos grupos culturais. No caso das linguagens matematicas, poderiamos
afirmar que a geracdo de seus significados é dada por seus diversos usos”.

Para Gerdes (2012), a tentativa de estabelecer conexdes entre conceitos matematicos
com o ambito sociocultural produzida nas rela¢cbes humanas deriva um conceito que ao longo
do tempo se consolidou como campo de pesquisa, chamado de Etnomatematica. Uma vertente
basilar que sustenta esse campo é o carater politico, visto o compromisso da mesma com o
conhecimento — aceno matematico — oriundo da pratica social em um movimento
etnomatematico. Isto €, objetiva-se uma dindmica por meio da Ethomatematica que promova
um reconhecimento de formas diferentes de produzir conhecimento matematico, constituido
nos seios sociais. Assim a Etnomatematica “tenta estudar a matematica (ou ideias matematicas)

nas suas relagdes com o conjunto da vida cultural e social” (GERDES, 2012, p. 47).

Outro aspecto que Gerdes (2012) chama atencdo € a importancia de multiculturalizar o
ensino de Matematica, isto ¢, incorporar no curriculo “[...] elementos culturais que podem servir
como ponto de partida para fazer e elaborar matematica dentro e fora da escola” (GERDES,
2012, p. 18). Aliado a essa perspectiva, Gerdes sublinha a necessidade de adaptar o curriculo a
cultura e as necessidades locais, alinhando-se e evidenciando-se a producdo de saberes neles

criadas.

A Etnomatematica, defendida por Ferreira (1991), refere-se ao conjunto de
conhecimento de ordem e natureza matematica que sao praticadas pelos membros de diferentes

grupos culturais de maneira singular. Tais construgdes sdo baseadas e ampliadas no
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engendramento pela busca de solugdes advindas as situacfes diarias de sobrevivéncia. Para a
autora, ha trés visdes que constituem a Etnomatematica, a saber: i) parte integradora da
Etnociéncia, ii) parte integradora da Histdria da Matematica e iii) parte integradora da
Educacao. Cabe, destacar, a visdo que o autor se refere a matematica, pois baseasse “[...] como
produto cultural, universal ndo linear”, e nessa aspiracdo do conceito Etnomatematica,
vislumbra-se “[...] reconstruir a Matematica, buscando-a nos elementos culturais, de uma
sociedade ou grupo étnico” (FERREIRA, 1991, 06).

Sob a concepcdo de Vergani (2007, p. 14), a Etnomatematica envolve mdaltiplas

caracteristicas, a saber:

Matemaética — globalidade, uniformidade, generalizagdo — identidade — linguagem
tedrica (independente da realidade contextual). Etno — regionalismo, diferenciacéo,
especificidade — alteridade — linguagem concreta (dependente da realidade
contextual)” (grifos no original).

Na visdo dessa supramencionada estudiosa, diante das interacdes entre os membros de
uma localidade/comunidade (etno), existem duas formas de comunicacgdo, uma que é propria
da comunidade, cujo entendimento é peculiar e caracteristico aos seus membros (alteridade) e
outra que pode ser traduzida (identidade) por meio racional das experiéncias e dos saberes
matematizantes pertinentes a seu meio (matematica). Nesse sentido, a autora ainda
complementa, afirmando que “A ‘matematica’ aponta para a tendéncia unificante do mundo
escolarizado, enquanto que o ‘etno’ visa a singularidade conjuntural do(s) mundo(s) a
escolarizar” (VERGANI, 2007, p. 14, grifo no original).

Além disso, Vergani (2007, p. 36) chama a atencdo sobre o papel transformador
globalizante no meio escolar que a Etnomatematica pressupde assumir, baseado nos seguintes

principios:

N&o dualidade (superacdo de disjuncBes redutoras); ndo separatividade
(desenvolvimento do espirito de sintese); indissociabilidade espago/energia;
integracdo dos contrarios (flexibilidade, aceitagdo de incerteza); integracdo do sujeito
(participacdo do ser na sua inteireza); relativismo consciencial; associacdo do
quantificavel ao qualificavel; reconhecimento dos valores éticos; equilibrio das
funcdes dos dois hemisférios cerebrais; criatividade como metodologias Leste-Oeste
e Norte-Sul; procura de axiomatica comum entre disciplinas.

Sob esses aspectos, destaca-se que a Etnomatematica em um processo heuristico traz
consigo o conceito de transdisciplinaridade (VERGANI, 2007), que envolve de maneira

holistica o reconhecimento dos saberes-fazeres matematizantes vivenciais com sua “forma de
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vida”, ocorrendo um “‘entrelacamento entre cultura, visdo de mundo e linguagem” (KNIJNIK

et al., 2019, p. 30), sobretudo, que tais fatores se correlacionem.

Noutro prisma, Knijnik et al. (2019) destacam a necessidade de repensar o modelo,
quase que normatizado/formatado, que valoriza apenas o subconjunto de “conhecimentos
acumulados pela humanidade” produzidos pelo Ocidente, sem considerar, por outro lado, o seu
complementar que foi produzido ao longo do tempo e em outros espagos. Esses mesmos autores

completam a sua argumentacdo afirmando que a

[...] Etnomatematica em movimento reafirmamos nossa heranga, apresentando 0s
sentidos que temos atribuido, na contemporaneidade, a esse campo do conhecimento,
cientes da necessidade de pensa-lo em suas conexdes com as novas configuracdes
econdmicas, sociais, culturais e politicas do mundo hoje. (KNIINIK et al., 2019, p.
14).

Knijnik (2002) aponta que a sociedade, por mais que produza, acumule e reconhega o
conhecimento ao longo de sua histdria, tende a valorizar, quase que unicamente, o que é
produzido nas classes dominantes, visto que “[...] ha um especial interesse em dar visibilidade
as historias daqueles que tém sido sistematicamente marginalizados por ndo se constituirem nos
setores hegemonicos da sociedade” (KINIINIK, 2004, p. 22). No entanto, tal conjunto de
conhecimento ainda significa uma parte do todo, ou seja, existe uma producéo de saberes muito
vasta que precisa ainda ser (re)conhecida, e que ainda se encontra oculta aos olhos da sociedade

e silenciada no mundo escolar.

Por outro lado, Pimenta e Lima (2006) apontam a escola como um espaco de reprodugéo
da ideologia dominante. E necessario que haja uma reflexdo docente acompanhada de uma
pratica, portanto, uma praxis. Principalmente porque a pratica docente fundamentada na
perspectiva da praxis reduz a expansao da vertente de dissociacdo entre a teoria da préatica, e as
estabelece como inseparaveis. Esse olhar reflexivo para a propria pratica evidencia aspectos

que ndo estavam tdo nitidos, inclusive, referentes aos alunos, como

[...] seus modos de agir e pensar, seus valores, seus compromissos, suas opgdes, seus
desejos e vontade, seu conhecimento, seus esquemas teéricos de leitura do mundo,
seus modos de ensinar, de se relacionar com os alunos, de planejar e desenvolver seus
cursos, e se realiza nas praticas institucionais nas quais se encontram, sendo por estas
determinados e nelas determinando. (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 11-12).

Essa compreensdo pode ser observada na dimensdo politica que a Etnomatematica se
constitui, contribuindo para a resisténcia histérica a marginalizacdo de grupos e para a

diminuig&o das desigualdades sociais (KNIJNIJK et al., 2019). A propdsito, a BNCC (BRASIL,
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2017) tece comentarios sobre a necessidade de um curriculo que contemple uma concepcao
abrangente e adequada a cada contexto escolar. Nesse sentido, Cortes, Orey e Rosa (2018, p.

42-43) endossam essa Vvisdo, ao afirmar que

[...] a matematica académica (escolar) esta impregnada de conceitos historicamente
construidos, existindo, também, outras matematicas que, muitas vezes, sao
desconsideradas e desconhecidas, como, por exemplo, 0 conhecimento matematico
desenvolvido pelos indigenas, pelos membros comunidades quilombolas e pelos
pedreiros, feirantes e agricultores.
Essa maneira de pensar e agir dentro da escola, descentraliza e ressignifica o
entendimento que o conhecimento cientifico € a Unica forma de expressdo que legitima o
intelecto, e questiona o carater hierarquico e de supremacia desse saber frente aos demais, ditos

ndo cientificos. Assim, segundo Knijnik (2002, p. 165),

Os modos de produzir conhecimento, compreender e dar significado as experiéncias
da vida cotidiana de outros povos (como por exemplo, 0s ndo europeus, ndo brancos,
ndo urbanos) sdo considerados como ndo ciéncia, como ndo conhecimento. Nessa
operagao etnocéntrica, tais saberes acabam sendo desvalorizados ndo porque sejam do
ponto de vista epistemoldgico, inferiores, mas, antes de tudo, porque ndo se
constituem na producdo daqueles que na sociedade ocidental, sdo considerados como
0s que podem ser/devem ser/sdo capazes de produzir ciéncia.

Além disso, reconhecer e interagir com o conhecimento proveniente de grupos sociais
diversos é, de certa forma, seguir uma formacédo transcultural e de cunho transdisciplinar
(D’AMBROSIO, 2001). No sentido oposto, uma caracteristica presente na Etnomatematica é o
enfrentamento e questionamento — nas discussdes politicas — da producdo dos saberes
praticados e desenvolvidos pela classe dominante no espago escolar, como se esses saberes
fossem os Unicos; negligenciando, portanto, outras producdes intelectuais. Nesse veio, Knijnik
(2001) reforca a necessidade de se introduzir no curriculo teméticas que englobam uma
diversidade cultura, visto que essa tentativa de confluir aspectos culturais no espaco
académico/escolar, pode deflagrar uma conscientizacdo ética, politica e cidadd da sociedade.
Diminuindo, assim, as diferentes formas de injusticas sociais que estdo a nudez no ambito

escolar.

Nesse olhar, Knijnik et al. (2019) subdividem a questdo em duas dimensdes: o
compartimento e a politica dominante. O primeiro se refere a separacédo do conhecimento em
“caixas do saber”, no formato de disciplinas. Esse aspecto organizacional provoca um
distanciamento interacional entre os saberes disciplinados e os saberes informais e, sobretudo,
a supremacia do primeiro sobre o segundo. Os autores ainda argumentam que:
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[...] ndo ha superconceitos que se pretendam universais e que possam servir como
pardmetro para outros. [...] podemos pensar que, do ponto de vista epistemolégico,
ndo haveria uma Unica matematica — aquela nomeada por ‘a’ Matematica — que se
‘desdobraria’ em diferentes situagdes, mesmo que essa seja a Matematica legitimada
em nossa sociedade como ciéncia. (KNIJNIK et al. 2019, p. 31).

Para melhor entender essa dimensdo, 0s autores vinculam esse contexto com o
surgimento da ciéncia moderna no periodo lluminista, visto que, a época, houve uma dissipagao
dos saberes entre o ‘“correto/digno” e o “errado/inadequado”, cendrio que provocou “[...]
processos de eliminacao, normatizacao, classificacao e centralizacdo que passam a operar entre
os saberes” (KNIJNIK et al., 2019, p. 15).

J& a segunda dimensdo, discute “a@ manobra, bastante sutil, que esconde e marginaliza
determinados contetdos, determinados saberes, interditando-os no curriculo escolar”, ou seja,
investiga os efeitos que a politica do saber dominante resulta na sociedade, uma vez que
marginaliza os demais (KNIJNIJK et al., 2019).

Assim, a “[...] expansao do ocidente marginalizou, desfigurou, esqueceu ou desprezou
formas de conhecimento matematico validos e socioculturamente significativos” de outros
grupos sociais (VERGANI, 2007, p. 39). Inclusive, seguindo esse raciocinio, Madruga e
Biembengut (2016, p. 63) destacam ser necessario valorizar “[...] o estudo de ideias e préaticas
matematicas da periferia, ainda, desconhecidas, ndo reconhecidas ou marginalizadas pelas
correntes dominantes da pratica matematica, da historiografia e da educagdo matematica”. Sob

essa perspectiva, Vergani (2007, p. 25) acrescenta também o seguinte:

E certo que a Etnomatematica se debruga com respeito sobre as culturas tradicionais
ndo-europeias, conferindo-lhes uma dignidade que nem sempre Ihes é reconhecida.
Mas esta longe de poder ser identificada com ‘iletracia’, ou de ser defendida como a
matematica dos ‘primitivos, dos ‘imigrantes’ ou dos ‘pobrezinhos do 32 mundo’
(grifos no original).

Portanto, sublinha-se que o programa é simbolo de resisténcia a cultura tradicional de
supremacia de classes. Corroborando tal aspecto, Scandiuzzi (2002, p. 1) acrescenta que a
matematica escolarizada e branca voltada para os indigenas “carrega uma mensagem que vem
de fora. Para aqueles mais sensibilizados com a histéria de seu povo, representa falar do
conquistador, falar de algo que foi construido pelo dominador, que se serve desse instrumento

para exercer seu dominio”. Reportando a Knijnik et al. (2019, p. 26), entendem-se que:

Para a Etnomatematica, a cultura passa a ser compreendida ndo como algo pronto,
fixo e homogéneo, mas como uma producao, tensa e instavel. As praticas matematicas
sdo entendidas ndo como um conjunto de conhecimentos que seria transmitido como
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uma ‘bagagem’, mas que estdo constantemente reatualizando-se e adquirindo novos
significados, ou seja, sdo produtos e produtores da cultura (grifo no original).

Dessa forma, refuta-se a concepgdo que afirma que “[...] o conhecimento, a cultura e o
curriculo sdo neutros”, ao contrario, admitem uma constru¢do dindmica historica e de interagio
com o mundo e suas varidveis” (KNIJNIK, 2001, p. 8). Dessa forma, a Etnomatematica
constitui-se um marco tedrico no campo da Educacdo Matematica que se molda numa atmosfera
de enfrentamento, de resisténcia as relagdes de poder dominante e, consequentemente,
simboliza e conota uma marca de luta pela igualdade, pelo reconhecimento e pela
homogeneizagéo de classes.

Se “a Matematica Académica teria se imposto como parametro, como régua, capaz de
medir e classificar qualquer outra Matematica como mais ou menos avancada em funcgéo de sua
maior ou menor semelhanga com aquela que aprendemos nas instituicdes académicas”
(KNINIK et al., 2019, p. 24), a Etnomatemética ndo apresenta apenas 0s aspectos dos
conceitos matematicos, visto que contribui também para o individuo reconhecer-se como parte
do todo e interagir com o meio de forma participativa, enfrentando e resistindo as amarras
sociais do conhecimento dominante, reconhecendo e valorizando outras formas de producéo
intelectual e simbdlica/representativa de aspectos inerentes a matematica. Quanto a esse

aspecto, Rosa e Orey (2003, p. 1) afirmam o seguinte:

[...] a Etnomatematica estda atenta aos fatos e as praticas marginalizadas,
principalmente as praticas do homem comum, das comunidades, dos rejeitados, das
minorias, e dos povos que foram vencidos no processo de colonizacdo. Este programa
também faz parte de um sistema de pensamento matematico sofisticado que néo visa
somente ao desenvolvimento das habilidades matematicas, mas, sim, ao entendimento
do "como fazer" matematica.

E bem verdade, nessa 6tica, que no ambito escolar o programa Etnomatematica torna-
se um marco de resisténcia, em razdo de questionar o curriculo da matematica que privilegia
uma racionalidade unilateral e ocidental. Em outras palavras, enfrenta a imposi¢do de uma
perspectiva que desabona qualquer forma de produzir matematica que ndo convirja para esse
prisma. Indubitavelmente, “[...] a Etnomatematica da visibilidade a outros modos de
matematizar que nao sdo hegemdnicos, o que acarreta uma critica ao lugar ocupado pela ciéncia,

em especial pela Matematica, no projeto da Modernidade” (ROSA; OREY, 2003, p. 22).

Nessa perspectiva, D’ Ambrosio (2001) sustenta que o enaltecimento dessa producéo
intelectual matematica eurocéntrica remonta, no Brasil, ao periodo colonial, sobretudo, por ndo
reconhecerem no Novo Mundo um modo de pensar similar, tampouco superior a eles.
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Endossando esse mesmo sentido, Gerdes (2012, p. 47) aponta que “no ensino colonial
apresentava-se a matematica em geral como algo ‘ocidental’ ou ‘europeu’, como uma criagao
exclusiva da ‘raga branca’”. Embora o conhecimento de mundo seja hibrido, a persisténcia de
um modelo de ensino de matematica enraizado nos moldes tradicionais vem provocando ao
longo do tempo um sentimento negativo projetado sobre a matematica, culminando em

expressdes como “a matematica ¢ dificil”, ““a matematica € para poucos”, “ndo consigo aprender

matematica”, entre outras.

Salienta-se, inclusive, que o curriculo e as formas de avalia¢fes que valorizam apenas a
matematica escolarizada, baseada em pressupostos unilaterais ligados ao “progresso”, despreza
e deslegitima outros saberes, entendidos como ndo cientificos. Contexto que provoca uma
seletividade/competividade injusta que resulta numa ‘“marginalizacdo socioprofissional”
(VERGANI, 2007, p. 23). Knijnik et al. (2019, p. 25) salientam que a Etnomatematica tende a
encontrar na pratica social outras racionalidades que ndo séo discutidas na escola, ambiente no
qual concentra seu interesse de estudo: a busca por racionalidades que ndo convergem para a

utilizada na Matematica Escolar enraizada por longas décadas.

[...] o campo etnomatematico nos arremessou para além das fronteiras fortemente
demarcadas da escola. Mas seu interesse, a0 examinar as outras Etnomatematicas que
ndo a Etnomatematica Escolar. No entanto, essa matematica Escolar ndo é entendida
como um mero conjunto de conteldos e métodos a serem transmitidos aos estudantes
de modo a oportunizar o desenvolvimento de seu raciocinio l6gico.

Essa dizimacdo provocada ha décadas distancia o aprendizado da matematica pelos
estudantes, que estdo cada vez mais cansados, exaustos e desmotivados, causando, por
consequéncia, “[...] frustra¢des, bloqueios, perda da autoestima, enfraquecimento do espirito
critico e criativo, submissdes resignadas a uma ordem brutalmente alheia ao bem estar
vital/pessoa...” (VERGANI, 2007, p. 23). Acrescenta-se a esse fato, 0 esquecimento ou a
inobservancia dos fatores que compdem a realidade do aluno, desprezando, portanto, a

concepcao organica dos saberes.

Exige-se, por outro lado, no mundo contemporaneo, uma educacdo que ndo apenas
busque novos referenciais e metodologias de ensino, mas, especialmente, uma transformacéo
em seu @mbito quanto a posicdo do estudante no processo de ensino e de aprendizagem, que 0
integre no processo, bem como, insira no curriculo sua realidade sociocultural e econémica,

para que, assim, haja um sentido e significado nos objetos de conhecimento estudados.
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Sob esse angulo, utilizar-se da Etnomatemaética no processo educativo €, de certa forma,
fomentar aspectos que fortalecam a identidade do aluno, por meio de, segundo Vergani (2007,
p. 25), “uma metodologia culturamente dindmica; um enraizamento na “realidade real”; uma
observacao vivificante das praticas comportamentais; uma acdo autenticamente sdcio-
significativa”. N&o desprezando o conhecimento construido em outros &magos fora dos limites
geogréficos do ocidente. Inclusive, o conhecimento ocidental é visto como hegemdnica, cuja
supremacia em relacdo as demais é quase que universal (VERGANI, 2007). A perspectiva
teorica aqui discutida incide na pluralidade de ideias e na desconstrucao unitaria do saber; para
além disso, a Etnomatematica “[...] luta contra a unidimensionalidade da educacao”
(VERGANI, 2007, p. 16). Essa postura conceitual tende a provocar uma emancipacdo da

cultura dominante, sobretudo, valorizando as demais.

A producdo matematica da classe dominada e de grupos culturais diversos ndo é
entendida como ciéncia, razéo pela qual esses saberes ndo recebem o devido valor, ou seja, séo
inferiorizados em relagdo aqueles que fazem “ciéncia” (SCANDIUZZI, 2002). A vista disso, a
Etnomatematica € um simbolo de resisténcia e de enfrentamento no que diz respeito as
classes/grupos sociais que sdo excludentes perante uma sociedade que enaltece e tem como

referéncia quase que Unica o conhecimento ocidental (D’AMBROSIO, 2001).

Knijnik (2019) destaca que o conhecimento construido externamente a politica geral da
verdade (uma associacao ao discurso da Matematica Académica) € entendido como sendo “ndo
matematica”, visto que nesse ambito de ensino e de aprendizagem utilizam-se técnicas/regras
operacionais abstratas para se gerar conhecimento especifico, puramente matematico. Assim,
qualquer outro saber externo a esse ou diferente desse é excluido ou ignorado. Referindo-se ao
conhecimento matematico eurocéntrico, embasado no formalismo e na abstracéo, Knijnik et al.

(2019, p. 16) consideram o seguinte:

Se 0 projeto moderno sustentava-se na crenga de que pela razdo (Unica, universal e a
priori) seria possivel dominar a natureza e conduzir os homens por um caminho de
verdade e progresso, ja no século XIX as bases de tal projeto sdo postas ‘sob suspeigdo’,
acarretando a busca por outros modelos de racionalidade. Assim, a ideia de uma
racionalidade cientifica universal, baseada em fundamentos Ultimos e verdadeiros,
passou a ser rechagada (grifo no original).

Existe uma matematica sendo praticada no cotidiano em diversas comunidades que
estdo sendo negadas historicamente pelo curriculo escolar, e um dos caminhos que reparagdo

sociopolitico a esse tocante, se da por meio da Etnomatematica. Uma vez que o programa

Etnomatematica tem como escopo investigar e entender como um dado grupo social concebe,
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constroi, mobiliza e difunde seus saberes-fazeres matematicos, a fim de que esse produto social
seja fonte de reconhecimento, valorizagéo e legitimagédo de seu povo. Nessa mesma dimensé&o,
D’Ambrosio (2001, p. 9) afirma que

[...] a matematica praticada por grupos culturais, tais como comunidades urbanas e
rurais, grupos de trabalhadores, classes profissionais, criancas de uma certa faixa
etaria, sociedades indigenas, e tantos outros grupos que se identificam por objetivos e
tradicBes comuns aos grupos.

A Etnomatematica propfe-se ndo somente a estudar a matematica, mas, sobretudo,
conhecer as outras formas de se fazer matematica por meio dos conhecimentos organicos que
sdo produzidos em diferentes grupos sociais, em geral historicamente ignorados (VERGANI,
2007). Fato que traz a reflexdo que ndo ha uma unica forma de se conceber a matematica, e
adotar essa linha de raciocinio, é de certo modo, problematizar/questionar ou colocar sob
suspeicdo a ideologia pragmatica da matematica unilateral, a existéncia de um saber matematico
unico, cujos significados sdo fixos ou pertencentes a um cientificismo (KNIJNIK, 2019).

Assim, para Madruga e Biembengut (2016, p. 68),

Estudar a cultura matemdtica de diferentes grupos sociais e defender para que esta
cultura seja aceita e valorizada, evidenciando seu carater cultural da matematica, pode
propiciar uma dimensdo pedagégica que ndo ignora ou despreza as préaticas
matematicas consolidadas.

E, nesse direcionamento, D’ Ambrosio (2001, p. 42) salienta que:

A estratégia mais promissora para a educacdo, nas sociedades que estdo em transicao
da subordinagdo para a autonomia, é reestruturar a dignidade de seus individuos,
reconhecendo e respeitando suas raizes. Reconhecer e respeitar as raizes de um
individuo ndo significa ignorar e rejeitar as raizes do outro, mas, num processo de
sintese, reforcar suas préprias raizes.

O processo de catequizacdo dos povos aqui encontrados, por exemplo, foi na préatica
uma tentativa de justaposicdo de ideias, tradigdes, costumes, fazeres, enfim, para uma condicao
de opressdo e negacdo da cultura vigente (nesse processo, inclui-se a forma de pensar
conhecimentos matematicos). Desse modo, foi imposto um novo olhar sobre a producéo e o
modo de fazer matematica, suprimindo, em contrapartida, sua cultura. Corroborando tal
perspectiva, Vergani (2007, p. 11) acrescenta que “esse enfoque elitista apoia-se na tradicional
sobrevalorizacdo social da matematica, encarada como critério fundamental de

sucesso/competéncia”.
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No programa de pesquisa Etnomatematica, visa-se, sobretudo, a resgatar um viés
identitario, a promover uma valorizagao de representatividade cultural, a reparar um caminho
historico de supremacia de classe, entre outros aspectos. Ha uma dindmica de dialogicidade®
entre as atividades extraescolares com o curriculo, significando, assim, além de uma
aproximacgdo entre os saberes, a valorizacdo e dignificacdo de seu fazer, eliminando

hierarquizagOes descabidas do conhecimento.

Em especial, ha a necessidade de reconhecer que ha outras formas de construir conceitos
matematicos que ndo apenas a matematica do opressor/dominante, tida como “superior” as
demais formas de saber e fazer matematica. A vista disso, D’Ambrosio (2002) reitera que o
programa Etnomatemaética ndo engloba implicacfes pedagodgicas, mas que seu arcaboucgo
filoséfico esta fundamentado sob uma base politica e social. A utilizacdo da Etnomatematica
assume uma postura de emancipacdo social, de conscientizacao civilizatoria, de valorizacao

cultural e reconhecimento identitario:

A matematica, como uma forma de conhecimento, tem tudo a ver com ética e,
consequentemente, com paz. A busca de novas direcdes para o desenvolvimento da
matematica deve ser incorporada ao fazer matematico. Devidamente revitalizada, a
matematica, como é hoje praticada no ambiente académico e organizagdes de
pesquisa, continuara sendo o mais importante instrumento intelectual para explicar,
entender e inovar, auxiliando principalmente na solucdo de problemas maiores que
estdo afetando a humanidade. (D’AMBROSIO, 2001, p. 71).

Explorar a Etnomatematica como perspectiva para o0 processo de ensino e de
aprendizagem €, por certo, contribuir diretamente no enfrentamento ao cenario desmotivador
que os discentes enfrentam nas aulas, como também colaborar para a formacdo cidadd do
estudante. Porém, utilizar o programa é comprometer-se em mergulhar em um esforgco que
exigira do professor o desafio permanente da busca de atividades matematicas presentes em seu

meio, produzidas pelos seus préprios alunos.

A Etnomatemaética ndo € um método de ensino, nem uma metodologia, mas um
programa de pesquisa que vislumbra observar, investigar e compreender a matematizacao
desenvolvida por um grupo social/cultural. Aspectos esses que colocam a Etnomatematica
como um importante instrumento politico na/para dimensdo escolar. Possuindo como vetor

direcional o intuito de ndo somente explorar os elementos matematicos presentes em situaces

® Freire (1996).
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do cotidiano de tais grupos, mas imbuido de historicidade respeitar, valorizar e legitimar

isometricamente os fazeres, costumes, tradi¢des, crengas, isso €, a cultura dessa comunidade.

De acordo com Vergani (2007, p. 13), para adotar a Ethomatematica como perspectiva
para 0 ensino € preciso ter a consciéncia de que “a producdo/difusdo de conhecimentos ¢ um
processo que envolve a transformagao dos mesmos, apela para a liberdade solidéria, criativa e
critica que torna o individuo um interveniente socialmente ativo no dominio da construcéo

evolutiva dos saberes”.

A formacao critico/reflexiva/participativa do estudante, socialmente construida, requer
do professor outra postura: a de utilizar a ferramenta da matematica para construir a educacao
por meio de contextos locais que estejam presentes no cotidiano do aluno. Cabe, entdo, ao
professor, ser o gerenciador, facilitador do processo de ensino e de aprendizagem, pondo na
pauta educativa (curriculo) os conhecimentos locais provenientes dos alunos para o

conhecimento cientifico/escolar.

Esse elo entre os saberes locais e os globais, adotado numa prética pedagdgica, pode
permitir ao educando a percepcao critica do contexto sociocultural em que esta inserido e a
aproximacdo de um conhecimento que possua um sentido para 0 mesmo, seja nos aspectos
sociais, politicos, historicos ou culturais. Diante dessa postura, a agdo pedagdgica’® do professor
de matemaética deve se pautar no dialogo com a sociedade, ultrapassando os limites da sua
estrutura fisica/geogréfica, pois a escola ndo é uma caixa fechada em si mesma, mas sim, um
produto social, que deve considerar e interagir com os meios que a cercam (PIMENTA,; LIMA,
2006).

Espera-se, portanto, que a educagdo, paralelamente a essas mudancas sociais, néo
somente acompanhe, mas que construa um ambiente em que os saberes cotidianos possam
dialogar com os saberes escolares, visando a problematizacdo/sistematizacdo, numa via de méo
dupla. Enfim, adotar a Etnomatematica no &mbito escolar é romper com o curriculo engessado,
como uma lista de disciplinas, para propor a valorizacdo e relacdo dos saberes-fazeres

matematicos dos contextos culturais diversos com os saberes escolares.

Decerto, objetiva-se com esse programa identificar, explorar, analisar e compreender as
diferentes formas nas quais que se desenvolvem as atividades matematicas em um grupo social,

ou Seja, como estes respondem na pratica as situagdes-problema que surgem de seu cotidiano e

10 Pimenta e Lima (2006, p. 12) referem-se as “[...] atividades que os professores realizam no coletivo escolar,
supondo o desenvolvimento de certas atividades materiais, orientadas e estruturadas”.
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que estdo associadas com a esfera social, politica, cultural, econémica e ambiental

(D’AMBROSIO, 2002). Por outro lado, referente ao uso da Etnomatematica, destaca-se que:

Essas tentativas continuam a entrar em conflito com a rigidez dos programas
impostos, quer a nivel da massa dos conteudos a ‘dar’, quer a nivel dos ritmos
standasdizados a que obriga. O ‘trabalho de projetos’, por exemplo, traduz uma nova
atencdo relacional e interativa do dominio da agao/criacdo desenvolvivel em uma aula
de matematica. Exigindo um emprego consideravel de tempo, implica a flexibilizagao
do cumprimento dos programas e das cargas horarias que lhe séo atribuidas, o que
provoca por vezes, aos docentes que organizam acdes deste tipo, o desconforto de se
sentirem ‘em falta’. (VERGANI, 2007, p. 26-27, grifos no original).

Em face das consideragdes supracitadas, a Etnomatematica surgiu como alternativa de
auxilio ao professor no ensino de matematica, visto que o processo conduz o reconhecimento
de que ndo existe uma forma Unica de produzir conhecimentos matematicos; ao contrario,
existem diversas formas de atividades matematicas presentes no desenvolvimento sociocultural
de diferentes grupos sociais, e ndo somente aquelas ditas ocidentais. Nessa perspectiva, Rosa e

Orey (2003, p. 10) argumentam que se deve

[...] olhar para os acontecimentos da vida diaria com olhos antropoldgicos e
matematicos, numa perspectiva etnomatematica, para que se possa situar a capacidade
de analisar, refletir e julgar dentro dos contextos histérico, social, politico e
econémico num mundo complexamente globalizado.

Esses saberes precisam estar integrados ao sistema educativo, de maneira que
proporcionem uma valorizacdo reciproca, sem, no entanto, haver uma prevaléncia de um saber
sobre o outro. Nesse prisma, questiona-se a hierarquia estabelecida entre os saberes na escola,
que ainda carrega um lastro do modelo hegemonico, que privilegia um determinado
conhecimento em detrimento de outros. Assim, espera-se gque a escola proporcione uma
educacdo ativa, soOlida, transformadora e, sobretudo, cidadd e humanistica, ndo isolada da

sociedade em que esta inserida, que, inclusive, requer um didlogo permanente.

Na proxima secgdo, serdo discutidos os entrelagamentos entre as tendéncias até entéo
estudadas, de cuja aproximagdo surgiu uma nova concepg¢do, denominada Etnomodelagem
(ROSA; OREY, 2003).

2.4 ETNOMODELAGEM
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A atual conjuntura de mundo globalizado tem exigido do cidaddo uma interatividade
com 0s mecanismos que compdem o sistema, sobretudo, de maneira consciente e critica. Dessa

forma, deve-se

Considerar que o professor de matematica precisara dar conta de uma nova forma de
racionalizar advinda das quest8es que se fizeram notar na virada do século XIX para
0 século XX, bem como das contradi¢des econdmicas, sociais e culturais que se
fizeram na virada do século XX para o Século XXI. (CALDEIRA, 2009, p. 2).

Essa leitura de mundo requer, além da utilizacdo do conhecimento matemaético, o
reconhecimento de outras formas de se produzir matematica, a ndo ser aquelas estudadas no
ambito escolar. Visto que, 0s membros de diversos grupos sociais praticam atividades locais
diariamente que estdo carregados de significados matematicos, tendo influéncia ou ndo, do
conhecimento global. Esse reconhecimento e interagdo entre os saberes locais e globais
proporciona o desenvolvimento de uma globalizacéo localizada (ROSA; OREY, 2017). Aliam-
se a isso, duas competéncias especificas de matematica da BNCC (BRASIL, 2017, p. 265), ao

se considerar que se deve:

Reconhecer que a Matemdtica é uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacles de diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, e € uma
ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para
alicercar descobertas e construgdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho.

Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questfes de urgéncia
social, com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios,
valorizando a diversidade de opinifes de individuos e de grupos sociais, sem
preconceitos de qualquer natureza.

O sentido de global aqui entendido esta para além de um contexto de lugar; refere-se a

um conjunto de partes, que em conexao, representam o todo. Sendo assim, concorda-se com

Morin (2000, p. 37) quanto ao seguinte entendimento:

O global é mais que o contexto, é o conjunto das diversas partes ligadas a ele de modo
inter-retroativo ou organizacional. Dessa maneira, uma sociedade é mais que um
contexto: € o todo organizador de que fazemos parte. O planeta Terra é mais do que
um contexto: € o todo a0 mesmo tempo organizador e desorganizador de que fazemos
parte. O todo tem qualidades ou propriedades que ndo sdo encontradas nas partes, se
estas estiverem isoladas umas das outras, e certas qualidades ou propriedades das
partes podem ser inibidas pelas restricdes provenientes do todo.

Ainda sobre os efeitos da globalizacdo, Rosa e Orey (2017, p. 8) afirmam que:

A globalizacéo reforca a abordagem utilitarista da matematica escolar predominante
nas escolas. Essa abordagem propiciou a transmissdo de ideologias matematicas
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difusas, bem como a nogdo de que a matematica escolar é uma forca cultural

homogeneizadora, um filtro para a manutencdo do status e um instrumento de poder.

E fundamental, sob esse olhar, que o cidad&o analise e interprete os dados disponiveis,
levando em consideracdo “[...] a alteridade especifica da sua linguagem matematizante, quando
se encontra imerso em um meio sociocultural que lida de modo diferente com o pensamento e
a pratica racionalizantes” (VERGANI, 2007, p. 24). Esses saberes matematizantes
(Etnomatematicas) podem ser extraidos de forma descritiva e até formal (academicista), por
meio de um método cientifico (Modelagem Matematica), o que pode contribuir para o
etnomodelador, constituido pelos membros externos pesquisador/investigador/professor/aluno
na leitura e interpretacdo dos diversos contextos sociais, principalmente, aqueles
marginalizados que compdem o mundo. Nesse ambito relacional, Rosa e Orey (2017, p. 3-4)

destacam que:

[...] o Programa Etnomatemética propicia o fortalecimento das raizes culturais
presentes nestes grupos enquanto as teécnicas da modelagem matemética
proporcionam a contextualizagdo da Matematica académica, fornecendo condigdes de
igualdade para que os individuos possam atuar no mundo globalizado.

Faz-se necessario que a escola (re)estruture o seu curriculo, de modo que leve em
consideracdo os saberes que sdo produzidos em setores da sociedade que estdo marginalizadas
e ocultos sob seu olhar. E necessario dar visibilidade e voz a tais produgdes, pois, caso contrario,
a escola acaba sendo um espaco de cumplicidade a essas exclusdes/injusticas sociais. O
compromisso social e politico cunhado em sua base deve fazer da escola um ambiente
autocritico, para que, assim, reflexdes sobre seu curriculo acontecam. Afinal, os resquicios da
educacdo jesuita ainda existem, uma heranca colonial que privilegia determinados saberes
frente aos saberes dos povos e comunidades tradicionais: 0s povos indigenas, 0s ciganos, 0s
quilombolas, as comunidades tradicionais de matriz africana ou de terreiro, 0s extrativistas, 0s

ribeirinhos, os caboclos, 0s pescadores artesanais, entre outros. Vale lembrar que

[...] a maioria das tradi¢cdes ‘matematicas’ que sobreviveram a colonizagdo e das
atividades ‘matematicas’ na vida didria do povo mogambicano nio ¢ explicitamente
matematica, isto €, a matematica esta ‘escondida’, o primeiro objectivo do Projeto de
Investigacdo Etnomatematica consiste em ‘descobrir’ esta matematica ‘escondida’.
(GERDES, 2012, p. 18, grifos no original).
As discussdes acerca desses paradigmas contra-hegemonicos, portanto, decoloniais,
devem permear o curriculo escolar, buscando um equilibrio entre os extremos, evitando-se

polarizacdes que promovem exclusdes. Assim, busca-se uma pratica pedagdgica que propicie
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ao discente um debate da cultura viva, intrinseca as suas comunidades. Ambiente que, por sinal,
produz um conhecimento matematico particular e que precisa ser reconhecido no dmago
escolar. Essa linha de raciocinio ressoa no modo com que Macedo (2007, p. 30) reflete sobre a
questdo, ao pontuar que a construcdo do curriculo deve estar indexada “[...] a historia desses
povos, suas culturas, contextos e demandas, dentro de uma realidade social e globalizada”. Em
especial, que essa interacdo seja transladada ao &mbito escolar, com o intuito de “[...] facilitar
0 ensino e a aprendizagem desse campo do conhecimento” (MACEDO, 2007, p. 142). Cabendo

reconhecer também que

[...] os conhecimentos matematicos, tanto aqueles adotados pela cultura escolar,
quanto aqueles convencionados e padronizados pelas diferentes culturas, e os valores
associados a eles, ndo possuem autonomia prépria, dependem de que alguém os
produza e reproduza sob o ponto de vista de cada cultura, portanto sdo historicos e
sociais, atribuindo a eles, em cada cultura, um significado simbdlico. (CALDEIRA,
2009, p. 7).

Sendo assim, ndo se deve conceber a matematica como exclusivamente europeia
(academicista), pois esta estd ancorada numa perspectiva de supremacia as demais, ratificada
pelo prisma da ciéncia ocidental (ROSA; OREY, 2003). Essa concepcdo é endossada pelas
palavras de Carvalho (2011, p. 15), quando escreve que “A consequéncia dessa visdo em sala
de aula é a imposicdo autoritaria do conhecimento matematico por um professor que, supde-se,
domina e o transmite a um aluno passivo, que deve se moldar, & autoridade da “perfeigdo

cientifica”. Nesse sentido, Fiorentini (1995, p. 32) afirma que

[...] a Matematica é também um conhecimento historicamente em construcéo que vem
sendo produzido nas e pelas relagdes sociais. E, como tal, tem seu pensamento e sua
linguagem. Ocorre, entretanto, que essa linguagem, com o passar dos anos foi se
tornando formal, precisa e rigorosa, distanciando-se daqueles contetdos, dos quais se
originou, ocultando, assim, 0s processos que levaram a Matematica a tal nivel de
abstracdo e formalizagdo. O acesso a esse saber matematico altamente sistematizado
e formalizado tornou-se muito dificil e passou a ser privilégio de poucos.

Sob essa prerrogativa, Rosa e Orey (2012) argumentam que se deve integrar no curriculo
escolar de matematica habilidades que promovam uma aprendizagem que leve em consideragéo
as influéncias das producdes culturais, o que estabelece a conexao com outras formas de pensar,
comunicar e transmitir a matematica. Isto é, descobrem-se diferentes formas matematizantes

que estdo ocultas sobre os olhares das escolas.

Buscar alinhar as influéncias culturais, onde se reconhece o desenvolvimento das
praticas matematizantes, com a dimensdo academicista € de certo modo, aproximar duas
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dimensdes teoricas: a Etnomatematica e a Modelagem Matematica. Essa aproximacao tedrica
pode se consolidar como uma metodologia que represente a ligacdo entre os artefatos culturais
que séo utilizados na realidade dos membros de grupos sociais especificos, gerando assim, uma
conexdo entre os saberes locais e 0 mundo académico/escolar (saberes globais), sem haver, no
entanto, sobreposi¢do de um saber sobre o outro.

Isto é, é preciso reconhecer que um saber ndo € nem melhor nem pior, nem superior nem
inferior ao outro; trata-se, apenas, de diferentes saberes que se concebem de modos distintos,
mas que se relacionam mutuamente. Nesse sentido, de acordo com Madruga e Biembengut
(2016, p. 31), tais perspectivas podem oportunizar ao aprendiz “[...] melhor apreensdo dos
conceitos matematicos ante a aplicabilidade; integracdo da matematica as demais areas do
conhecimento; estimulo ao senso criativo na formulacdo e resolucdo das competéncias das

culturas sociais; e realizagao de pesquisa”.

Porém, Scandiuzzi (2002) defende que as respectivas tendéncias possuem
caracteristicas, quando comparadas, distintas, principalmente, em suas vias praticas.
Argumenta esse estudioso que um modelador matematico identifica uma situacdo problema,
em seguida, aproxima-se dos elementos que compdem o fendmeno estudado e, por fim,
mobiliza mecanismos para a sua resolucdo. Por sua vez, um pesquisador da Etnomatemaética
busca explorar e valorizar as formas distintas de produzir conhecimento matematico em
localidades socioculturais diversas. Caracterizam-se, desse modo, como duas concepgoes
tedrico-préaticas divergentes, ndo havendo, assim, proximidades entre elas (SCANDIUZZI,
2002).

Alem disso, 0 modelador matematico reforca a matematica ocidental (do dominador),
pois utiliza como caminho para validar sua premissa e resolver determinado problema a
matematica escolar formal (SCANDIUZZI, 2002; BAZANEZI, 2010), ao passo que O
pesquisador da Etnomatematica, embora esteja apoiado no conhecimento escolar (formal), “[...]
deve desfazer-se desse conhecimento neste momento da pesquisa, & medida do possivel, para
poder melhor enxergar aquele que é diferente, pois pertence a outro grupo social”
(SCANDIUZZI, 2002, p. 3). Em sintese, para o autor:

Em outras palavras, enquanto o pesquisador da Modelagem Matematica tenta
entender a realidade para pensar em um modelo de resolu¢do do problema que o
sistema escolar valida, o pesquisador em Etnomatematica, por sua vez, validara o
modelo que determinado segmento constroi para a resolucdo do problema que
aparece, procurando entender o modelo apresentado. (SCANDIUZZI, 2002, p. 3).
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Raz0des pelas quais, de acordo com Scandiuzzi (2002), as duas concepcdes teoricas da
Educagdo Matematica percorrem sentidos diferentes, por mais que haja intersec¢des entre elas.
Todavia, Biembengut (2000), defende que existem pontos confluentes entre a Etnomatematica
e a Modelagem Matematica. Posto que o individuo busca um modelo que se encaixe na solugédo
de situagdes de sua realidade que esta diretamente associada ao seu contexto sociocultural.

Inclusive, caso implementadas de maneira simultanea, podem proporcionar ao discente uma

[...] melhor apreensdo dos conceitos matematicos frente a aplicabilidade; integragéo
da matemdtica com outras areas do conhecimento; estimulo a criatividade na
formulacdo e resolugdo de problemas; discernimento de valores e concepgdes dos
antepassados; valorizacdo das competéncias das culturas sociais; realizacdo de
pesquisa cientifica. (BIEMBENGUT, 2000, p. 14).

Sob outro ponto de vista, Rosa e Orey (2003; 2012; 2015; 2017; 2020) sustentam a
viabilidade harmonica entre ambos, visto que a MM se apresenta como método aplicavel ao
ensino que subsidiaria o Programa da Etnomatemaética. Segundo os autores, a Etnomatematica
serve-se da modelagem para construir vinculos entre a estrutura sociocultural local
(saberes/fazeres locais) e 0s conceitos e objetos matematicos contidos nesse ambito. Afinal,

pautado em Vergani (2007, p. 39), é possivel sustentar que:

Os saberes locais fazem parte da histéria, tanto da de ontem, quanto da de hoje. Se os
antrop6logos se mostram sensiveis a estes cédigos/normas/valores grupais, 0s
matematicos tém-se mantido imperaveis & anélise da institucionaliza¢do dos mesmos.
Este alheamento é, em matéria de educacdo, tanto mais grave quanto a matematica se
encontra hoje inegavelmente ligada a técnica e a técnica é a chave dos mais atuais
rumos do desenvolvimento.
Rosa e Orey (2003; 2012; 2017) defendem a concepcao de singularidade entre a MM e
a Etnomatematica, de tal forma que, utilizadas concomitantemente, resultam em um novo
conceito, a Etnomodelagem. Assim, “a aplicacdo da etnomatematica em conjunto com as
ferramentas da modelagem fornece por meio da etnomodelagem uma visdo holistica do
conhecimento matematico desenvolvido pelos membros de grupos culturais distintos” (ROSA;

OREY, 2014, p. 132).

As atividades, em especiais matematicas, sdo produzidas, desenvolvidas e difundidas
por meio da linguagem formal e ndo formal por geracOes e geracfes. Dessa forma, cabe ao
pesquisador ethomatematico buscar entender as caracteristicas das experiéncias diarias de um
determinado grupo social (manifestadas nas variadas a¢des do homem na resolucéo de situagoes

do dia a dia) sem interferi-las e/ou modifica-las.
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Por outro lado, “[...] alguns pesquisadores, investigadores e educadores privilegiam uma
abordagem em detrimento da outra, muitos desses profissionais ainda trabalham com a tensao
existente entre esses dois extremos” (ROSA; OREY, 2020, p. 9). E, nesse sentido, os autores
enfatizam a importancia de ndo haver uma supremacia acerca do conhecimento desenvolvido e
instituido pela academia sobre “as ideias, no¢des, procedimentos e praticas matematicas
desenvolvidas pelos membros de outros grupos culturais” (ROSA; OREY, 2014, p. 141) e vice-

Vversa.

Ao contrario, deve-se reconhecer a coexisténcia de ambos, de tal maneira que sejam
valorizados e validados, uma vez que tais conhecimentos sdo influenciados mutuamente, uma
vez que cada acédo carrega em si diferentes significados que possuem influéncia do meio, “[...]
da mesma forma que tal acdo também exerce uma influéncia neste contexto” (BIEMBENGUT,
2000, p. 13).

Além disso, mediante a um problema contido em um fenémeno sociocultural, existem
I6gicas resolutivas (formais e informais) que se apresentam diferentes, mas que se constituem
como adequadas a questdo. Mesmo que haja perspectivas divergentes, sequndo os autores, “¢
importante o reconhecimento do dialogo como uma convivéncia entre no¢des antagonicas, pois
0s pensamentos contrarios sao complementares” (ROSA; OREY, 2014, p. 141). Proceder dessa

forma é se aproximar ao conceito pratico da Ethomodelagem.

Os autores destacam ainda que os saberes compartilhados sdo valorizados entre 0s
préprios individuos do mesmo grupo social, visto que eles comprovam e validam esses saberes
de maneira consensual. Dessa forma, ha um reconhecimento das contribuicdes dos saberes
locais para o progresso e evolucdo do saber matematico que lhes é préprio, uma vez que
desenvolve um lastro sociocultural de comunicacdo que os membros dessas comunidades
podem estabelecer com 0 mundo a sua volta (ROSA; OREY, 2017).

Ldgica que se coaduna a concepcdo apresentada/refletida no DCRB (BAHIA, 2019, p.
35), ao endossar o compromisso politico-social-ético da escola em promover um espaco que dé

visibilidade/voz aos grupos oprimidos, por meio da

[...] valorizacdo da diversidade de saberes e vivéncias culturais que tratam do mundo
do trabalho, a partir das escolhas, fruto dos seus projetos de vida; cuidado de si
mesmo, dos outros e do planeta; autoconhecimento e cuidado com a saude fisica e
emocional; exercicio de empatia, didlogo, resolucdo de conflitos e cooperagdo; acao
pessoal e coletiva com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinagdo, tudo isso numa perspectiva inclusiva, que envolve as relagbes étnico-
raciais, de género, regional, linguistica e religiosa, contemplando as dimensdes da
integralidade e da identidade/diferenca, que se referem ao pertencimento e
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empoderamento das singularidades humanas e inovagao, as quais envolvem tanto o
contexto do mundo digital quanto pessoal, o saber olhar para si e para o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais.

Em sintese, Rosa e Orey (2003) apontam que o saber local (identificado a partir das
praticas diarias) de membros de grupos sociais pode ser traduzido em uma linguagem
matematica, por intermédio de uma abordagem metodoldgica alternativa, intitulada
Etnomodelagem. Assim, esse procedimento transitorio “implica em um desempenho holistico
que incorpora a globalizacdo e a localizacdo, expandindo o fluxo intracultural, que busca a
valorizacgéo e o respeito do conhecimento matematico desenvolvido pelos membros de grupos
culturais distintos” (ROSA; OREY, 2017, p. 8).

Para os autores, as descri¢fes das atividades matematizantes presentes no cotidiano por
meio da Etnomatematica, com suporte da Matematica académica, sugere um ambiente
exploratério para a elaboracdo sequencial — sob a luz da Modelagem Matematica — de
intervencdes pedagdgicas voltadas para o ensino e a aprendizagem de Matematica uma vez que
a conducdo da Etnomatematica “[...] ndo se preocupa somente com a resolugdo de problemas
ou procura o entendimento de como os individuos utilizam sistemas matematicos alternativos
para solucionar os problemas do dia a dia, mas, sobretudo, busca entender o que é a matematica”

(ROSA; OREY, 2003, p. 2). Dessa forma as pessoas compreenderdo melhor as préaticas.

Para além dessa perspectiva, Rosa e Orey (2017) afirmam que o resultante da juncéao
desses conceitos tedricos é também um produto de interseccdo com a Antropologia cultural, de

acordo com a Figura 2.

Figura 2 — Etnomodelagem como resultante da interse¢do entre trés campos do saber
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Fonte: Rosa e Orey (2017, p. 36).
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Nesse processo interativo entre esses campos de conhecimento, produzem-se saberes de
cunho matematico que estdo presentes nas tradices tacitas'! de determinados grupos que
devem ser respeitadas e valorizados de forma congruente aos saberes ja constituidos pela

academia. Encorpando essa ideia, os autores enfatizam que os

[...] investigadores e educadores podem se deparar com um conjunto de caracteristicas
relacionadas com as ideias, os procedimentos e as praticas matematicas que sdo
distintas daquelas frequentemente estudadas na Academia. Esse conjunto de
caracteristicas pode ser traduzido academicamente por meio de um processo
denominado etnomodelagem. (ROSA; OREY, 2014, p. 134).

Sob esses aspectos, 0s autores destacam que a Etnomodelagem objetiva analisar e
traduzir os fenbmenos realizados nas relacbes dos grupos culturais locais em uma linguagem
matematica, utilizando-se, para tanto, do conhecimento formal da mesma. Em outras palavras,
a Etnomodelagem tem como enfoque os processos e o desenvolvimento de praticas que

resultam em saberes matematicos locais (ROSA; OREY, 2012).

Esse construto teorico, portanto, permite aos seus utilizadores (pesquisadores e
educadores) uma avaliacdo, analise e interpretacao de mundo por meio do saber matematico de
um grupo social originados das praticas diarias. Ou seja, por meio de etnomodelos, que
representam ““[...] unidades de informacgéo que compdem a representacdo dos sistemas retirados
da realidade desses membros para representar os fendmenos cotidianos que traduzem as praticas

matematicas culturais locais” (ROSA; OREY, 2020, p. 5). Segundo os autores,

[...] no processo de tradugdo de sistemas desenvolvidos localmente para a Matematica
escolar, a elaboracdo de ethomodelos ocorre a partir das ferramentas culturalmente
mediadas que funcionam como uma ponte para explicar academicamente essas
préticas para aprimorar as resolugdes impostas do dia a dia ligados a fatores naturais
e sociais. (ROSA; OREY, 2014, p. 143).

Assim, de acordo com a perspectiva dos autores, os individuos de um mesmo grupo
social constroem saberes matematizantes em suas atividades laborais no cotidiano. Noutras
palavras, elaboram etnomodelos para sistematizar a producdo matematica resultante das
situacOes-problemas que lhes sdo exigidos diariamente. Nessa dire¢do, a Etnomodelagem tem

como principio fundante, também, a facilitagdo e transmisséo dos saberes ao longo do tempo,

11 Referem-se as “emoc0es, experiéncias, introspeccdes, intuicdes, observagdes e informagdes internalizadas, que
sdo desenvolvidas por meio da compreensdo dos fenémenos que sdo desencadeadas no cotidiano.” (ROSA; OREY,
2017, p. 11).
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de geracGes, para um determinado grupo social, mantendo viva, assim, sua cultura ao longo do

tempo. Nesse sentido, Rosa e Orey (2014, p. 134) afirmam o seguinte:

Com a traducdo de praticas matematicas locais, 0s membros de grupos culturais
distintos podem incorporar a transculturalidade, pois quando os espacos social e fisico
facilitam a expansdo do conhecimento desenvolvido pelos seus membros, os
regionalismos e o determinismo da heranga sociocultural sdo rompidos, pois
ultrapassam as fronteiras culturais.

Assegura-se, nesse direcionamento, que a transculturalidade traduz o saber constituido
pelos individuos do mesmo grupo social para outros membros de espagos culturais diferentes.
A transculturalidade tem espaco significativo nesse contexto tedrico, pois pretende-se, além de
outras coisas, compreender como sao realizadas as atividades matematizantes sobre uma
mesma tematica em diferentes comunidades e culturas, evidenciando-se, assim, os distintos
modos de se conceber a matematica. Com efeito, de acordo com Orey e Rosa (2018), a
transculturalidade tende a garantir as distintas formas de comunicacgéo entre diferentes grupos
sociais, construindo, portanto, um espaco interacional entre membros de comunidades alheias
sem, no entanto, privilegiar um saber sobre o outro. Isto €, distanciando-se da homogeneizacgédo

do conhecimento sobre o outro.

Nesses contextos sociais ocorre uma interacdo singular entre 0s membros de
comunidade, o que estd relacionado a saberes de sua propria cultura (abordagem émica).
Diferentemente da comunicacéo realizada com outros membros de comunidades distintas, que
possuem saberes diferentes daqueles produzidos em seus seios sociais, portanto, possuindo
saberes alheios a sua cultura (abordagem ética). Para os autores, a abordagem ética refere-se ao
olhar externo, pautado num prisma transcultural, constituido pelas interpretacdes dos
etnomodeladores sobre os valores, costumes, crencas, tradi¢fes e saberes matematicos de um
dado grupo social a qual ndo pertenca. Nos dizeres de Rosa e Orey (2015, p. 138), a abordagem
ética

[...] utiliza como ponto de partida os conceitos, as teorias e as hip6teses que foram
desenvolvidas externamente ao grupo cultural. Essas perspectivas teoricas e
conceituais que foram desenvolvidas pelos pesquisadores, investigadores e
educadores devem ser precisas, logicas, compreensivas, comparaveis, replicaveis,
abrangentes e independentes dos observadores.

Em outras palavras, essa abordagem relata a visdo interpretativa do membro externo ao
grupo social estudado, seja ele: pesquisador/investigador/professor/aluno (outsiders). Para
Rosa e Orey (2015, p. 135), “a abordagem ética pode ser equiparada com a explicacdo objetiva
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de um fendmeno sociocultural a partir do ponto de vista externo”. Como a interpretacdo
realizada por membros externos a uma determinada cultura refere-se & abordagem ética, esta,
entdo, “[...] depende dos conceitos culturais extrinsecos e das categorias analiticas que tém
significado para os observadores externos, os investigadores e os educadores que sao 0s Unicos
juizes de sua validade (ROSA; OREY, 2014, p.135). Caracteristicas que induzem a significados

que s6 ganham sentido para aqueles que observam e interpretam.

Destaca-se, também, gque existem aspectos evidenciados pelos outsiders de diferentes
naturezas (sejam elas na esfera econdmica, ambiental, social, psicologica, etc.) sobre a
comunidade, que nio sdo notados pelos proprios membros desse contexto. E necessario,
portanto, promover um dialogo entre as partes (membros externos e internos), de tal modo que

esses diferentes pontos de vistas confluam em harmonia.

Por sua vez, a abordagem émica relaciona-se ao olhar interpretativo dos membros da
propria comunidade sobre seus saberes-fazeres inerentes a sua cultura, ou seja, uma Viséo
interna dos pares que compdem o0 mesmo grupo cultural (insiders). Dessa forma, a identificacdo
e entendimento dos saberes-fazeres matematicos — subjetivos — desenvolvidos pelos
individuos de um grupo social referem-se a abordagem émica, que, inclusive, visa “[...] a
facilitar a sua comunicacdo, transmissao e difusao através das geracdes” (ROSA; OREY, 2014,
p. 136). Nesse direcionamento, Orey e Rosa (2018, p. 185) afirmam que “A abordagem émica
incide sobre as caracteristicas culturais que sdo intrinsecas e significativas para 0s membros de
um determinado grupo cultural, como, por exemplo, os aspectos relacionados com a

cosmovisao desses individuos”.

Assim, de acordo com o0s autores, essa abordagem revela-se um artefato essencial “[...]
para facilitar as comparacdes interculturais com relacdo aos procedimentos e praticas matematicas
desenvolvidas pelos membros desses grupos” (OREY; ROSA, 2018, p. 182). E importante

sublinhar, sobretudo, que em

[...] relagdo ao conhecimento cientifico, a lacuna de entendimento de um determinado
fendmeno matematico, a partir de uma abordagem émica, favorece a determinagéo de
conceituacfes que somente podem ter embasamento no conhecimento matematico
local. Contudo, o entendimento das praticas matematicas desenvolvidas pelos
membros de grupos culturais distintos pode adquirir relevéncia se as conclusdes
globais (éticas) foram tomadas ap6s uma compreensdo émica aprofundada desse
conhecimento. (OREY; ROSA, 2018, p. 181).

Nesse sentido, “[...] a abordagem ética significa a visdo do eu em dire¢do ao outro

enquanto que a abordagem émica significa a visao do eu em relagdo ao nosso” (ROSA; OREY,
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2014, p. 136). Sobressaem, sob essa abordagem, aspectos solidarios inerentes a construcdo dos
saberes de caracteristicas matematicas entres os pares que pertencem ao mesmo espaco cultural.
H4, assim, a valorizacdo e o respeito aos saberes locais que ali séo produzidos e o significado

subjetivo que estes possuem frente aos saberes globais.

Além disso, existe a interacdo entre as abordagens émica e a ética, denominada de
glocal. Essa abordagem emerge da muatua influéncia entre a globalizacdo (saberes globais) e a
localizagdo (saberes locais), oferecendo uma dimensdo panoramica sobre um mesmo
fendmeno, pois essas abordagens se complementam nesse processo dindmico. Assim, de acordo
com Rosa e Orey (2020, p. 8-9) a abordagem glocal “[...] possibilita agregar, misturar e adaptar
duas abordagens complementares, na qual um dos componentes deve abordar a cultura local e

0s seus sistemas de valores e praticas”.

A ideia que representa o termo da alteridade veicula-se ao estado/qualidade de ser
diferente. Busca nessa acep¢ao o respeito a diversidade/pluralidade cultural através do convivio
entre seus pares que se apresentam com caracteristicas singulares, fato que “desencadeia-se a
partir do reconhecimento da coexisténcia de muitas l6gicas em um mesmo sistema” que
precisam interagir (ROSA; OREY, 2014, p. 141). Essa vertente da Etnomodelagem promove a
descentralizacdo do conhecimento da figura do professor e divide essa responsabilidade com

todos os envolvidos do/no processo de maneira ativa. Assim, promove-se a valorizagao de

[...] processos formativos dialdgicos, construtivistas, problematizadores e
propositivos, inspirados numa educacdo de possibilidades emancipatérias, na qual o
estudante assume o protagonismo da sua aprendizagem e formacdo desestrutura o
formato padréo das aulas de matematica. (BAHIA, 2019, p. 34).

Mediante a interacdo entre as abordagens émica e ética, da-se espaco a construcao da
abordagem dialdgica que se configura com outro importante conceito da Ethomodelagem. O
cunho dessa abordagem € proporcionar uma conexao entre os distintos repertorios de saberes
dos membros de grupos culturais por meio, segundo Rosa e Orey (2017), dos dialogos
simétricos imbuidos da alteridade, junto ao emprego das abordagens émica e ética. E necessario
que haja um respeito mutuo entre os diferentes saberes, por meio de uma mediacgéo dialdgica,
para assim, ndo haver supremacia de um saber sobre o outro, o que leva, consequentemente, a

pratica de se distanciar das raizes que alimentam as injustigas sociais.

Para esses autores, é preciso utilizar a abordagem émica e a ética de maneira bilateral,
até porque sdo complementares entre si. Vislumbra-se que a primeira contribui na compreenséo

dos conhecimentos matematicos caracteristicos de determinado povo, elementos que estdo
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presentes e sdo utilizados de maneira corriqueira para solucionar suas necessidades locais. A
compreensdo dos pesquisadores e educadores (éticos), porém, sobre os atributos culturais, pode
ser considerada uma interpretacdo que somente enfatiza as caracteristicas nao essenciais do
conhecimento matematico produzido pelos membros de grupos culturais distintos (émicos),
colocando em risco o entendimento e a interpretacdo das ideias, procedimentos e praticas
matematicas que sdo localmente desenvolvidas e difundidas atraves das geracoes.

O desafio que emerge a partir dessa abordagem, contudo, esta relacionado a necessidade
de se extrair as ideias, 0s procedimentos e as praticas matematicas, que estdo culturalmente
enraizadas, sem permitir que a cultura dos pesquisadores, investigadores e educadores interfira
negativamente na cultura dos membros de um determinado grupo cultural (ROSA; OREY,
2012).

Ja a abordagem ética, pode servir-se de embasamento tedrico externo no auxilio dessas
compreensdes, podendo até contribuir para um aprimoramento dessas respectivas praticas
matematicas locais. Assim, dada a sua relevancia no processo de investigacdo dos saberes e
fazeres matematicos que sdo desenvolvidos por diferentes grupos sociais. De maneira especial,
de acordo com Orey e Rosa (2018, p. 186), por meio da dialogicidade promovida por essa

abordagem,

[...] pode-se evidenciar a interdependéncia e a complementaridade entre as abordagens
émica e ética. Por conseguinte, essa abordagem possibilita que os investigadores e
educadores questionem os proprios vieses e preconceitos ao se tornarem familiares
com as diferencas culturais que sdo relevantes para 0os membros de cada grupo
cultural.

A relacdo dialdgica promove uma interseccao entre diferentes modos de pensamentos
tedricos e praticos sob determinada tematica, respeitando-as mutualmente. Fato que envolve o
conceito da transculturalidade, pois a “[...] globalizacdo se aplica a combinacdo dessas duas
abordagens que captam a proporcionalidade do local em relagdo ao global e vice-versa”
(ROSA,; OREY, 2020, p. 277). Dessa forma,

[...] essa relagdo dialdgica se constitui em um aspecto relevante da Etnomodelagem,
pois é uma das maneiras pelas quais as culturas glocalizam as suas ideias, 0s seus
procedimentos e as suas praticas. Por conseguinte, quando culturas se encontram e se
envolvem através de interagdes e didlogos, as ideias, 0s procedimentos e as praticas
matematicas locais e universais emergem desses contextos. Portanto, o
reconhecimento das semelhancas dessas praticas é importante para possibilitar a
percepcao de que o conhecimento local pode possuir elementos globais e vice-versa.
(ROSA,; OREY, 2020, p. 278).
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Como j& exposto, pode-se afirmar que, para que haja a consolidagcdo da abordagem
dialdgica, é preciso que o etnomodelador realize e desenvolva em sua pesquisa investigativa
uma interatividade confluente entre os diferentes saberes locais e globais, traduzidos,
respectivamente, por meio das abordagens émicas e éticas. Para tanto, cabe aos
etnomodeladores compreender os procedimentos matematicos utilizados nos grupos sociais
com um olhar holistico, que perpasse a investigacdo das técnicas/fazeres traduzidas para o

conhecimento matematico, mas que cubra os aspectos socioculturais que estdo em seu entorno.

Isso envolve elementos que devem ser trazidos a luz pelo ethomodelador, como os
valores, a ética, a solidariedade, o respeito, a humanizacao, o senso de justica, a conscientizagdo
civilizatdria, entre outros enfoques; utilizando-se o instrumento da matematica como gatilho.
Esse processo de dialogicidade pode reduzir as desigualdades que em dados momentos e
circunstancias podem se materializar como discriminacao entre os diferentes saberes: escolar e

extraescolar.

Assim, uma pratica pedag6gica pautada na abordagem dial6gica, sobretudo, busca o
achatamento entre as curvas que simbolizam os saberes escolares (locais) e extraescolares
(globais). Nessa perspectiva, ndo ha soberania entre saberes, ao contrario, ambos sao
compreendidos em uma zona harmonizada/horizontalizada (porém, ndo homogeneizada) do
conhecimento. A Figura 3 apresenta um esbo¢o que representa a inducdo desse pressuposto,
uma vez que a mediacdo dialdgica permite que ambas as abordagens e os saberes advindos

dessas investigacdes convirjam para uma zona de harmonia entre os respectivos saberes.

Figura 3 — As curvas de aproximacao as abordagens émicas e éticas

Abordagem étfica
(o)
)

| Abordaaem émica
Fonte: Elaborada pelo autor (2020).
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As curvas de aproximacdo entre os diferentes saberes traduzidos pelas abordagens
émicas e éticas sob o aspecto dialdgico, pautadas no desenvolvimento de dialogos simétricos
com alteridade, tendem a materializar tais perspectivas. Esse entendimento faz com que as
pesquisas ancoradas na Etnomodelagem permitam investigacdo de “[...] ideias, nocdes,
procedimentos e praticas matematicas distintas por meio de valorizacdo e do respeito aos
conhecimentos adquiridos quando os individuos interagem com o préprio ambiente” (ROSA,;
OREY, 2014, p. 20).

Dessa forma, a selecdo, a organizacdo, o tratamento, a traducéo prescritiva/descritiva e
a apresentacdo da producdo do conhecimento matematico presentes nas atividades diarias de
membros dos grupos sociais/culturais variados, sao de certa forma um dos principais objetivos
da Etnomodelagem. Salienta-se, dessa forma, que cada grupo cultural possui em sua pratica de
resolucdes diarias, pensamentos e procedimentos diferentes, tendo assim, um campo de

significados em cada fendbmeno produzido, particular e especifico a seu grupo.

Entdo, o processo de tradugdo na etnomodelagem implica na utilizacdo de maneiras
alternativas de expressao do significado cultural, que tem por objetivo permitir que os
pesquisadores e investigadores possam perceber e experimentar outras realidades em
um processo de interagdo que influencia os aspectos locais (émico) e globais (ético)
de uma determinada cultura. (ROSA; OREY, 2017, p. 8-9).

Para os autores, por meio da compreensdo entre as abordagens émica e ética, 0s
individuos de um determinado grupo (local) poderdo agregar e dialogar com outros grupos
culturais (ético) por meio da transculturalidade. Dessa forma, “a transculturalidade pode
assegurar a traducdo do conhecimento adquirido pelos membros culturais distintos para os
membros de outros grupos culturais por meio da Etnomodelagem”, uma vez que a facilitacdo
da expansdo do conhecimento provoca tal vertente (ROSA; OREY, 2017, p. 18). Com isso,
algumas herancas culturais desvanecem-se, pois a incorporacgdo transcultural é acompanhada

de efeitos de rompimento das barreiras culturais. Assim:

No processo da etnomodelagem, os construtos émicos sdo as narrativas, as descri¢oes
e as analises das ideias, procedimentos e praticas matematicas que sdo expressas em
termos dos esquemas e categorias conceituais que sdo consideradas apropriadas e
significativas pelos membros do grupo cultural. (ROSA; OREY, 2014, p. 137).
Sob esse prisma, 0s membros que estdo inseridos nessa localidade mobilizam saberes
por meio do processo da transculturalidade, visando, especialmente, a valorizar seu espago e, a

partir dele, suas tradicbGes, costumes, valores, bem como os conhecimentos matematicos
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manifestados, o que independe de sua localizagdo geografica, historica, social e cultural
(ROSA; OREY, 2017).

A expansdo dessas abordagens possibilita aos integrantes de um grupo social
transcender o entendimento dos fendmenos diarios que ocorrem em seu locus, ampliando, dessa
forma, o leque de comunicacao entre entes adversos a sua cultura. Esse processo de traducéo,
pautado no conceito da transculturalidade, permite o didlogo entre culturas distintas e a
continuidade das transformacGes sociais, evitando assim, a homogeneidade sociocultural
(ROSA; OREY, 2017).

Assim, desvia-se do equivoco historico de sobreposi¢do de uma cultura sobre a outra, 0
que fez com que desde outrora houvesse duas classes: a do dominador/opressor e a do
dominante oprimido (D’AMBROSIO, 2002; FREIRE, 1996; ROSA, OREY, 2017). Nesse
segmento, 0s membros de grupos sociais das quais ndo pertencem a outros grupos “[...]
compartilham a prépria interpretacdo e sua cultura (abordagem émica) contrapondo com a
interpretacdo providenciada de seus pesquisadores, investigadores e educadores que sao alheias
(abordagem ética) as essas manifestacGes culturais” (ROSA; OREY, 2017, p. 19).

Os autores ressaltam que utilizar apenas umas das abordagens, ao invés de ambas, pode
desfavorecer os aspectos pedagdgicos e metodoldgicos que essas abordagens juntas oferecem.
Sob esse entendimento, Rosa e Orey (2020) sublinham que para se obter a consumacéo da
abordagem glocal, faz-se necessério, inicialmente, que os etnomodeladores se apoderem do
conhecimento local, para que assim, haja uma diminuicao das influéncias globais. Com efeito,
o0 etnomodelador integra-se num movimento dindmico de compreens@es e aprendizagens sem,

porém, possuir um carater personalissimo carregado de interferéncias globais no processo.

Nesse segmento, os autores complementam tal ilacéo, afirmando o seguinte:

A compreensdo dos pesquisadores, investigadores e educadores (éticos), porém, sobre
os atributos culturais, pode ser considerada uma interpretagdo que somente enfatiza
as caracteristicas ndo essenciais do conhecimento matematico produzido pelos
membros de grupos culturais distintos (émicos), colocando em risco o entendimento
e a interpretacdo das ideias, procedimentos e praticas matematicas que sdo localmente
desenvolvidas e difundidas através das geractes. (ROSA; OREY, 2014, p. 134).
Assim, a abordagem glocal serve de elo entre as matematicas escolares e as
extraescolares desenvolvidas nos seios de distintos grupos sociais/culturais. Também é proposta
nessa abordagem uma releitura da rede de conhecimento produzido nos grupos sociais (émico)

por meio do olhar de pesquisadores/investigadores/professores (conhecimento ético). Inclusive,
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com isso, estabelecem-se estratégias pedagogicas que tendem a fortalecer e valorizar as
pluralidades e as tradi¢Oes locais. Destarte, desenvolve-se ou até mesmo constroi-se a
identidade cultural desses grupos (ROSA; OREY, 2020).

E necesséario, portanto, que o etnomodelador da Etnomodelagem se atenha ao
desenvolvimento da pesquisa ao olhar dos membros pertencentes a determinada cultura
(abordagem émica), a fim de estabelecer uma melhor compreenséo dos elementos matematicos
manifestados nos fazeres desse grupo no cotidiano, para, em seguida, avancar na identificacéo
das praticas matematicas presentes, reveladas através de regularidades, simetrias, formas de
pensar, criacdo de estratégias, entre outras formas do fazer matematico (abordagem ética),
“transferindo-as do mundo real para a conceituacdo matematica por meio da elaboracdo de
atividades curriculares matematizantes” (ROSA; OREY, 2017, p. 22).

Dessa forma, a Ethomodelagem é uma alternativa metodoldgica que visa compreender
(e, posteriormente, formalizar) os conhecimentos matematicos de diferentes grupos culturais,
possibilitando que tal conhecimento ultrapasse as barreiras culturais e ideoldgicas locais,

alicercando-se nos principios da Etnomatematica, com o desenvolvimento dos métodos da MM.

[...] a modelagem matematica pode ser considerada como uma metodologia essencial
para 0 programa etnomatematica, pois as suas técnicas proporcionam a
contextualizagdo da matematica académica ao fornecer as condi¢fes necessarias para
que os individuos pertencentes a grupos culturais distintos adquiram as mesmas
ferramentas educacionais utilizadas pela classe dominante para que possam atuar
competitivamente na sociedade contempordnea e no mundo globalizado. (OREY;

ROSA, 2018, p. 190).
E de suma importancia para a utilizacio dessa base tedrica que o etnomodelador leve
em consideracdo ndo somente a realidade dos estudantes, mas também sua maneira de pensar e
a multiplicidade de sentidos no fazer matematica, de modo que seja possivel perceber as
diferencas entre as abordagens éticas e émicas. Embora a Etnomodelagem utilize a MM para
subsidiar a Ethomatematica a construir relacdes dos saberes globais e locais com as distintas
culturas presentes na sociedade, a Etnomodelagem se diferencia das bases tedricas nas quais se
apoia, em especial, no programa de pesquisa da Etnomatematica. Assertiva que se aproxima
aos dizeres de Orey e Rosa (2018, p. 193), quando afirmam que o programa da Etnomatematica
“[...] enfatiza o conhecimento matematico adquirido dentro dos grupos culturais (abordagem
émica) enquanto a Ethomodelagem (abordagem dialdgica) busca conectar o conhecimento da

matematica académica (abordagem ética) com esse contexto”.
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Tal contexto vai ao encontro de uma das competéncias gerais da BNCC, quando
preconiza que ¢ preciso “Valorizar e fruir as diversas manifestacGes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producdo artistico-
cultural” (BRASIL, 2017, p. 9). Assim, o desenvolvimento das habilidades e competéncias dos
estudantes no processo de ensino-aprendizagem de conceitos matematicos ndo deve omitir as

potencialidades da diversidade cultural que compde a realidade do aluno.

E no contexto da Educacdo do Campo, aproxima-se ao que se preconiza no Art. 6° do

Decreto n. 7.352/2010, reproduzido a seguir:

Art. 62 Os recursos didaticos, pedagdgicos, tecnologicos, culturais e literarios
destinados a educacdo do campo deverdo atender as especificidades e apresentar
conteudos relacionados aos conhecimentos das populagdes do campo, considerando
os saberes proprios das comunidades, em diadlogo com os saberes académicos e a
construcdo de propostas de educagdo no campo contextualizadas. (BRASIL, 2010, p.
4).

Assim, a proposta curricular da Educagdo do Campo deve estar relacionada aos saberes

locais associados ao perfil sociocultural dos discentes. A seguir, sdo debatidas as diferentes

concepcdes a respeito da Educacdo do Campo e da Educacédo Rural.

2.5 CARACTERIZANDO A EDUCACAO DO CAMPO

O trabalho com Etnomodelagem pode ser importante para professores que atuam em
escolas do campo, pois pode ressaltar a identidade cultural da escola, fortalecendo a nocao de
um territorio. Territorio esta alinhado ao entendimento posto no DCRB (BAHIA, 2019, p. 21),

COmo seque:

[...] territdrio que é percebido a partir de autores contemporaneos, cujo conceito vai
além do territério nacional ou mero espaco geogréfico, estando de acordo com Milton
Santos, cujo pensamento apresenta a dimenséo do territério usado, que ndo se limita
ao conjunto dos sistemas naturais, incorporando o lugar a identidade, ao sentimento
de pertencer como sujeito histérico e politico. Milton Santos convida a pensar sobre
a relacdo entre a dindmica territorial e a manifestacdo da consciéncia social, reflexao
fundamental no contexto de organizagdo de um curriculo referencial para um Estado
multidiverso e com dimensdes continentais como a Bahia [...] Territério como
conceito hibrido e multidimensional.

Levando em consideracdo essa concepgdo, reflexdes sobre as singularidades e

pluralidades que permeiam um territorio fazem-se pertinentes. Assim, & importante destacar no

processo pedagdgico aspectos que promovam a valorizagcdo de outras formas de pensar e de
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produzir conhecimento, em especial, 0s matematicos. Fato que refuta a homogeneizacéo do
conhecimento no/do curriculo, posto que “[...] territério refere-se as questdes do poder, do
apropriar-se do seu engendramento ou subordinar-se a ele, a conceituacdo mais atual esforca-
se por reconhecer a suposicao de territorialidades num mesmo Territorio” (BRASIL, 2019, p.
22).

Salienta-se, também, que ha um quantitativo expressivo de Escolas do Campo??, que
inclusive, possuem uma caréncia de suporte pedagdgico da Seduc, devido as mas condigdes de
acesso a essas localidades, principalmente nos periodos chuvosos, pois embora as estradas
vicinais fiqguem trafegéveis, as ramificadas tém acesso inviabilizado, dificultando-se, assim, o
translado e o acompanhamento permanente as unidades de ensino de muitos distritos de

municipios localizados na zona rural.

Faz-se aqui uma distincdo de concepgdo entre os termos “rural” e do “campo”. A
concepcéo rural remete a uma ideologia sustentada pelo preconceito estereotipado que se
arrasta pelo curso histérico, materializada pelas verbalizagdes de expressdes como ‘“gente
atrasada”, “caipira” ou “rude”. Alias, “o proprio termo rural tem a mesma raiz de rustico e rude,
enquanto o termo cidade da origem a cidaddo e cidadania” (BRASIL, 2006, p. 17). Outro
exemplo desse preconceito velado sdo “[...] as festas juninas que fazem uso de roupa rasgada e
remendada, dentes estragados, maquiagem exagerada etc., como caracteristicas dos
camponeses, em detrimento da valorizacdo das mdusicas, das dancas e das comidas tipicas e da

propria origem da festa” (BRASIL, 2006, p. 38).

Essa perspectiva é construida a partir de um prisma econémico perverso e explorador,
veiculado aos preceitos do desenvolvimento capitalista, que, dentre outros aspectos, baseava-
Se

[...] na concentracdo de renda; na migracdo do trabalhador rural para as cidades,
atuando como mao-de-obra barata, na grande propriedade e na agricultura para
exportagdo que compreende o Brasil apenas como mercado emergente,

predominantemente urbano e que prioriza a cidade em detrimento do campo.
(BRASIL, 2006, p. 28).

Despreza-se nesse raciocinio o ambiente, o modo de vida, as relagdes, a cultura, a
construcdo de saberes e a sua historia (BRASIL, 2006). Esse fato contribuiu para 0 movimento

migratorio da populacdo camponesa aos centros urbanos (éxodo rural), visto que a zona urbana

12 “Bscola do campo: aquela situada em érea rural, conforme definida pela Fundagio Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica - IBGE, ou aquela situada em &rea urbana, desde que atenda predominantemente a
populagbes do campo.” (BRASIL, 2010, p. 1).
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era a referéncia de progresso, enquanto a zona rural era vista como simbolo antiquado e
rudimentar (RODRIGUES; BONFIM, 2017).

Essa linha ideologica influenciou o ambito educacional. Dessa forma, a escola
direcionava-se a uma perspectiva de atender o mercado de trabalho e aos interesses da regiao
urbana, sem ter, no entanto, uma preocupagdo com o contexto em que estava inserida. E dessa
forma, desprezava os costumes, os valores, as tradi¢des, os saberes da populacdo do campo. De

acordo com o Decreto n. 7.352/2010, entende-se por popula¢cdes do campo:

Os agricultores familiares, os extrativistas, os pescadores artesanais, os ribeirinhos, 0s
assentados e acampados da reforma agraria, os trabalhadores assalariados rurais, 0s
quilombolas, os caigaras, os povos da floresta, os caboclos e outros que produzam
suas condigdes materiais de existéncia a partir do trabalho no meio rural. (BRASIL,
2010, p. 1).
Isso reforca a visdo pejorativa que se tem sobre essa populagdo, julgando-a como
atrasada frente aos centros urbanos, e nesse Viés, subordinavam-na ao urbanismo
(RODRIGUES; BONFIM, 2017). Rodrigues e Bonfim (2017, p. 1376) salientam que, na

verdade,

O que se pretendia era formar pessoas para 0 mercado de trabalho urbano, fato que
contribui muito para o éxodo rural, isso por conta da falta de valorizacdo da cultura
camponesa, pois muitos dos materiais didaticos eram voltados para a realidade urbana,
ou seja, uma pedagogia distanciada da realidade camponesa, sem qualquer
significacdo para os alunos do campo.

Os camponeses “[...] sempre foram considerados sem cultura, sem educagdo e, pior,
como se servissem apenas para trabalhar no campo, e que, portanto, ndo precisariam de uma
educacdo formal” (RODRIGUES; BONFIM, 2017, p. 1.375-1.376). Inclusive, as constitui¢cdes
de 1824 e 1891 ndo faziam referéncia a Educacdo Rural, por mais que minima. Somente a partir
das décadas de 1920 e 1930, por meio da luta de movimentos sociais, que surgiram os primeiros
ensaios documentais da educacdo no sentido de reconhecimento desse povo sob a tutela do
Estado.

Assim, surgiu o ruralismo pedagogico, que em sua base, tinha como objetivo promover
acoes de fortalecimento ao homem no campo. S6 entdo, “em 1937, foi criada a Sociedade
Brasileira de Educacdo Rural, com o intuito de expandir o ensino e preservar a cultura do
homem do campo” (BRASIL, 2006, p. 17). Isso recai na concepcéo atribuida & Educagéo Rural,

que “[...] predominou até a segunda metade do século XX, em que ndo havia uma preocupagao
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com a cultura e costumes do homem do campo”, (RODRIGUES; BONFIM, 2017, p. 1376),

mas apenas oferecer uma educagdo de maneira “compensatdria” aos camponeses.

Um ano apods a sancdo da LDBB, em 1997, foi realizado o Primeiro Encontro de
Educadores e Educadoras da Reforma Agraria (Enera), organizado pelo Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e contando com a participagdo de diversas
organizacOes, como por exemplo, o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef), a
Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo Ciéncia e Cultura (Unesco). Os debates
ocorridos sobre a educacdo do campo resultaram na proposta de criacdo da Primeira
Conferéncia Nacional por uma Educacdo Basica do Campo, ocorrido em 1998. Foi nesse evento
que a expressdo Educacdo do Campo passou a ser usada com mais frequéncia, pois até aquele

momento 0s documentos sobre 0s processos de educagdo usavam o termo Educacéo Rural.

Em tal momento, inicia-se a consolidacdo da concepgdo do campo que faz “[...]
referéncia a identidade e cultura dos povos do campo, valorizando-0s como sujeitos que
possuem lacos culturais e valores relacionados a vida na terra” (BRASIL, 2006, p. 24).
Perspectiva que nasceu da luta dos movimentos sociais que se mostraram resilientes, em prol
de justica social, sendo que “historicamente, essas lutas renderam conquistas importantes, a
exemplo dos dispositivos constitucionais € marcos politicos e legais que versam sobre o tema”

(BRASIL, 2020, p. 57).

Trilhar sobre essa concepcao € distanciar-se do viés capitalista, que se fundamenta numa
I6gica trabalhista exploratoria. E, ao compreender o campo nessa perspectiva, abre-se o leque
para enxergar outros componentes, que ndo apenas o0 espaco geografico, mas como lugar de

producdo: econémica; intelectual; cultural; politica e etc. Assim,

Esses elementos, dentre outros, caracterizam a diversidade sociocultural peculiar ao
modo de vida camponés. Compreender a educacéo a partir da diversidade camponesa,
do modo de vida, implica construir politicas publicas que assegurem o direito a
igualdade, com respeito as diferengas; implica a constru¢do de uma politica publica
de educacéo na qual a formag&o de professores possa contemplar esses fundamentos.
(BRASIL, 2006, p. 34).
Em outras palavras, o campo extrapola o sentido de apenas “[...] perimetro ndo urbano,
[e se torna] um campo de possibilidades que dinamizam a ligagdo dos seres humanos com a
propria producdo das condicdes da existéncia social e com as realiza¢Ges da sociedade humana”
(TAPEROA-BA, 2015, p. 22). Essa concepgao tem como base principios que visam a valorizar

0 modo de vida da populagcdo camponesa, € a escola representa um importante instrumento de
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elo com a comunidade, um espaco adequado para se construir no alunado um sentimento de
identidade sociocultural, de pertencimento de grupo social e de territério. Os argumentos se
sustentam por meio do Art. 2° do Decreto n. 7.352, que define os principios da educacao do

Campo:

| - respeito a diversidade do campo em seus aspectos sociais, culturais, ambientais,
politicos, econdmicos, de género, geracional e de raca e etnia; Il - incentivo a
formulacdo de projetos politico-pedagdgicos especificos para as escolas do campo,
estimulando o desenvolvimento das unidades escolares como espacos publicos de
investigacdo e articulacdo de experiéncias e estudos direcionados para o
desenvolvimento social, economicamente justo e ambientalmente sustentavel, em
articulagcdo com o mundo do trabalho; 111 - desenvolvimento de politicas de formacéo
de profissionais da educagdo para o atendimento da especificidade das escolas do
campo, considerando-se as condi¢des concretas da produgéo e reproducdo social da
vida no campo; IV - valorizacdo da identidade da escola do campo por meio de
projetos pedagdgicos com conteldos curriculares e metodologias adequadas as reais
necessidades dos alunos do campo, bem como flexibilidade na organizagdo escolar,
incluindo adequagdo do calendério escolar as fases do ciclo agricola e as condicfes
climaticas; e V - controle social da qualidade da educagao escolar, mediante a efetiva
participacdo da comunidade e dos movimentos sociais do campo.

A proposito, de acordo com o DCRB, como ja exposto, o conceito de territorio €
veiculado a referéncias hibridas e multidimensionais. Sob esses aspectos, “os fendmenos de
utilizacdo humana de espacos e lugares ou a dindmica da interagdo social, ambiental, politica,
econOmica e cultural mediada pelo espago” ganha outros contornos, resquicios identitarios, com
conotacdo politica (BAHIA, 2019, p. 21). A compreensdo desse documento é engendrada sob
o0 principio formativo humanizado em que se vislumbra “[...] a perspectiva emancipatoria, no

sentido de analisar, conhecer e transformar a natureza para o bem-estar e desenvolvimento da

sociedade” (BAHIA, 2019, p. 59-60). Corroborando e reafirmando tal perspectiva, o campo se

Configura [como] um conceito politico ao considerar as particularidades dos sujeitos
e ndo apenas sua localizacdo espacial e geogréafica. A perspectiva da educagdo do
campo se articula a um projeto politico e econémico de desenvolvimento local e
sustentavel, a partir da perspectiva dos interesses dos povos que nhele vivem.
(BRASIL, 2006, p. 24).
Como visto, a populagdo do campo em Taperod-BA é numericamente superior a
populacdo urbana. Percebe-se, entdo, que hd no municipio uma forte ligacdo com a populacao
do campo. Além desses dados, existem mais Escolas do Campo do que no centro urbano. Desse

modo, existe uma preponderancia numérica de alunos associados a essa modalidade. Contudo,
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por mais que esteja explicito na Constituicio Federal de 1988, em seu Art. 6°** que a educagio
é um direito comum e fundamental a todos, independentemente de quaisquer condi¢es ou
natureza, esse direito educacional, em vias praticas, segundo Rodrigues e Bonfim (2017), nem
sempre € viabilizado a populacdo camponesa do modo como € garantido a populacdo urbana.
Esse direito, inclusive, é ratificado na LDBB em seu Art. 28, ao estabelecer normas para a
Educacéo do Campo, como segue:

Na oferta de educacdo basica para a populacdo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptagdes necessarias a sua adequagao as peculiaridades da vida rural
e de cada regido, especialmente:

I - conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizacéo escolar propria, incluindo adequacéo do calendario escolar as fases
do ciclo agricola e as condices climaticas;

I11 - adequacéo a natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL, 1996).

E necessario que haja comprometimento dos 6rgdos publicos e da sociedade civil em
geral para que esse direito seja “[...] garantido nas mesmas proporc¢des em que € garantido para a
populagdo urbana” (RODRIGUES; BONFIM, 2017, p. 1374). Dessa maneira, mostra-se
relevante a discussdo de politicas publicas que tratem do assunto, objetivando a garantia dos
mesmos direitos educacionais que outras populacfes possuem, em especial, a urbana.
Fortalecendo essa visdo isonémica de igualdades e oportunidades, Rodrigues e Bonfim (2017,

p. 1374) afirmam que é importante:

[...] estudar as leis que regulamentam a educagdo do campo, pois essas introduzem no
contexto escolar camponés, praticas educacionais condizentes com a realidade, a
cultura e a identidade do povo do campo, possibilitando um resgate cultural da
popula¢do camponesa, como também permite que essa populagdo permaneca em seu
espaco rural, sem se deslocar para os centros urbanos, a fim de melhores condigdes de
vida, isso significa dizer uma educacgéo do campo e no campo.

Essa premissa € endossada, ainda segundo os autores, posto que:

[...] a educagdo do campo, é uma educagdo voltada para um publico alvo especifico,
e que, portanto, necessario que a educacdo fornecida nas escolas situadas no campo
considere a cultura e a identidade das pessoas que la vivem. Valorizando e
enriguecendo ainda mais essa cultura camponesa que historicamente foi e, ainda é
menosprezada e subjugada pelas pessoas do meio urbano. (RODRIGUES; BONFIM,
2017, p. 1.375).

13 «[...] sdo direitos sociais a educacao, a salide, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a
protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo.” (BRASIL,
1988).
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Como visto, esse fato esta interligado a historicidade do contexto, pois houve uma
lacuna temporal de preocupac¢bes com a educacdo voltada aos interesses dos camponeses. A
incorporacdo desse vies na legislacao educacional brasileira é recente (por mais que o pais tenha
elos umbilicais com atividades agrarias), e ainda carece de ajustes. Em Taperoa-BA, o curriculo
ainda € alinhado aos interesses urbanos, de modo que, para a populagdo camponesa, como bem
descreve o Plano Municipal de Educacdo (PME), Lei n. 344, de 16 de junho de 2015, “[...] ndo
existe no Municipio um Curriculo apropriado para a Educacdo do Campo, todo trabalho
pedagégico é nivelado aos da escola Urbana” (TAPEROA-BA, 2015, p. 22).

Nesse sentido, reconhece-se “[...] a necessidade de trabalhar diferentes modelos para a
Educacdo do Campo, destinadas a fortalecer as suas culturas e também a agricultura familiar”
(TAPEROA-BA, 2015, p. 22). Isso de certa forma est4 alinhado ao que descrevem as Diretrizes

Curriculares da Educacdo do Campo do Estado do Parana:

A educagdo para os povos do campo é trabalhada a partir de um curriculo
essencialmente urbano e, quase sempre, deslocado das necessidades e da realidade do
campo. Mesmo as escolas localizadas nas cidades tém um curriculo e trabalho
pedagogico, na maioria das vezes, alienante, que difunde uma cultura burguesa e
enciclopédica. (BRASIL, 2006, p. 28).
Assim, conclui-se que “a cultura, os saberes da experiéncia, a dinamica do cotidiano dos
povos do campo raramente sdo tomados como referéncia para o trabalho pedagdgico, bem como
para organizar o sistema de ensino, a formacdo de professores e a producdo de materiais

didaticos (BRASIL, 2006, p. 28).

Nesse sentido, € muito provavel que o Sistema Municipal de Educacdo de Taperoa-BA,
privilegiou a cultura urbanizada e, sobretudo, imp6s tal cultura sobre a praticada nas
comunidades camponesas, sem possuir, talvez, qualquer sentido para essa populacdo. Sobre
esse aspecto, existe uma necessidade de se adequar o curriculo utilizado (visto que, em termos
legais, ainda ndo existe um curriculo municipal) e a formacgédo continuada docente, a fim de se
considerar e melhor discutir/construir os elementos culturais e identitarios da populagdo do
campo. Cabe salientar que ainda néo existe um Documento Curricular Referencial Municipal
em Taperoa-BA, porém o mesmo ja estd em processo de elaboracdo colaborativa em um
movimento curriculante, envolvendo diversos agentes, e em pleno alinhamento com o0s

documentos norteadores.

Deve-se considerar o curriculo como sendo um produto interacional e dindmico entre o

saber, 0 saber-fazer e 0 saber-ser, e que estes se entrelacem em um processo continuo, para que
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assim, o curriculo se consolide e represente e assegure a caracterizacdo do lugar e do meio
social no qual esta inserido. Além disso, deve-se basear na BNCC e no DCRB, por meio da
criagdo de componentes curriculares condizentes com as relagdes interacionais da populacao
do campo com o seu territorio (0 que compreende a parte diversificada) ou diluir as

habilidades/competéncias dessa demanda por meio da matriz curricular existente.

Mediante esse contexto, revela-se qudo importante é esse processo de (re)elabolacdo
curricular, pois se configura como algo oportuno para dar voz a atores que historica e
socialmente foram de certa forma reprimidos no universo escolar. Para que haja uma

diminuicdo da curva de desigualdade social que ainda persiste em se manter,

[...] o curriculo deve ser desenvolvido a partir das necessidades concretas dos
estudantes, elaborado por muitas méos e multiplos olhares, composto por saberes
proprios das comunidades e em dialogo com os conhecimentos cientificos e saberes
universalizados. O resultado desse processo deverd ser a formacdo integral dos
estudantes e o desenvolvimento do meio, dos quais a produgéo do conhecimento parte,
principalmente da realidade préxima, das atividades praticas e do trabalho coletivo.
(BAHIA, 2019, p. 59).

As politicas publicas, bem como as educacionais, ainda ndo atendem aos anseios
representativos que sdo evocados pela comunidade camponesa. Talvez reconhegcam ou
valorizem a cultura local; no entanto, ndo se logrou construir ainda uma educacéo inclusiva
com um lastro identitario condizente com a pratica dos habitos dos alunos da zona rural
(RODRIGUES; BONFIM, 2017).

Nessa diregéo, o processo de ensino e de aprendizagem deve levar em consideracédo na
construcdo curricular os aspectos da realidade em que os alunos estdo inseridos, “por meio de
projetos educativos e pedagogias proprias, que atendam as especificidades dessa populacdo”
(BRASIL, 2020, p. 59). Nesse ambito, preconiza-se que haja uma interacdo dindmica entre 0s
conhecimentos escolares com os extraescolares locais, aproximagéo que constitui a valorizacéo

de singularidades (saberes locais) e de pluralidades (saberes globais). E isso

[...] implica a construcdo de um curriculo prdprio, calendario escolar flexivel,
producdo de material didatico e paradidatico que dialogue com o contexto local dos
estudantes e que dé conta da organizagdo dos espacos e tempos pedagdgicos
integrados: Tempo Escola e Tempo Comunidade. (BRASIL, 2020, p. 59).

Assim, o [...] curriculo como processo historico, como processo de interesse formativo

e a0 mesmo tempo de empoderamento politico” (MACEDO, 2007, p. 19) torna-se condizente
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com os saberes-fazeres dos alunos que séo realizados em suas localidades. Fato que converge
para a concepgdo de curriculo defendido aqui, que, segundo Macedo (2007, p. 25),

[...] veicula ‘uma’ formagdo ética, politica, estética e cultural, nem sempre explicita
(&mbito do curriculo oculto), nem sempre coerente) ambito de dilemas, das
contradicGes, das ambivaléncias, dos paradoxos), nem sempre absoluta (dmbito das
derivas, das transgressdes), nem sempre solida (dmbito dos vazamentos das brechas)
(grifo no original).

Posto isso, para além de uma modalidade, a Educacdo do Campo deve ser compreendida
como um organismo de reparacdo social. Uma vez que sua prética achata a curva de
desigualdades histéricas que sdo praticadas por um sistema que menospreza tal ambiente e o
alimenta — até os dias atuais — com um trabalho pedagodgico que é nivelado de acordo com as
diretrizes que regem as escolas urbanas, sem nenhuma diferenciacdo voltada ao contexto

camponés, sem real significacdo para os mesmos (TAPEROA-BA, 2015).

Em sintese, “[...] a concepcéo de Educacdo do Campo busca romper com a proposta de
educacao tradicional que organiza o curriculo nos moldes da educacao urbana” (BRASIL, 2020,
p. 60). Dessa forma, engendra-se a possibilidade da escola do campo se tornar uma ferramenta
social de enfrentamento das desigualdades que persistem em se manter na atualidade. Além
disso, da-se luz a uma populacéo que se manteve ofuscada historicamente, visto que

A Educagdo do Campo defende uma concepcédo pedagogica na qual o curriculo esta,
intrinsecamente, atrelado a realidade, valorizando o local e o global”. Um curriculo
préprio, construido por meio do conhecimento cientifico, das experiéncias de vida dos
estudantes e da efetiva participacdo dos movimentos sociais populares e da
comunidade extraescolar, constituindo uma verdadeira educacdo no/do campo.
(BRASIL, 2020, p. 60).

Por fim, reconhecendo a importancia das universidades e Instituicdes de Ensino
Superior (IES) sobre as implicagOes referentes a uma melhoria na qualidade da educacao
municipal, buscou-se — enquanto Técnico Pedagdgico municipal — uma aproximacao a
diversas entidades do Baixo Sul da Bahia. Dentre elas, destaque-se a viabilizagédo de uma
cooperacao entre a Seduc/Taperoa e o Instituto Federal da Bahia (IFBA), campus Valenga-BA,
concretizada a partir da assinatura do Termo de Cooperagdo Técnica (Apéndice E) pelos seus
representantes legais. Essa acdo vai ao encontro de uma das estratégias que versa no PME,
onde-se afirma ser necessario estimular as formacdes continuadas por meio de “[...] consorcio
entre instituicGes publicas de educacao superior, com vistas a potencializar a atuagéo regional,

inclusive por meio de plano de desenvolvimento institucional integrado, assegurando maior
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visibilidade territorial s atividades de ensino, pesquisa e extensdo” (TAPEROA-BA, 2015, p.
87).

Esse Termo de Cooperacdo celebra um estreitamento com os IES da regido e se
configura como uma acéo proficua na busca pela melhoria da qualidade do ensino (respeitando
as especificidades do municipio), com foco na formacdo de professores. Nesse aspecto, foi
proposto e aceito que a formagdo continuada com os onze professores do EF dos anos finais
que lecionavam o componente curricular de matematica do ano corrente no municipio de
Taperoa-BA fosse realizada nas dependéncias do campus do IFBA, dada a existéncia e

disponibilidade de recursos materiais pertinentes.

Na sequéncia, serd discutida a formacgdo continuada de professores a partir da

compreensdo do desenvolvimento profissional.

2.6 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Na década de 1980, a formacdo do professor, seja inicial ou continuada, era pautada na
preocupacdo com o0s saberes do conhecimento do conteldo da matéria, do conhecimento
curricular e conhecimento pedagdgico do contetdo e seus respectivos dominios para atuagdo
docente em sala de aula (SHULMAN, 1987; PONTE, 1998). De acordo com Ponte (1998),
nessa época, a formacdo continuada possuia duas perspectivas inerentes: i) fundamentacédo
tedrica nas intervencdes de atualizacdo profissional e ii) reconhecimento da necessidade do

professor em refletir sobre sua pratica docente.

A formacdo continuada, nesse periodo, centrava-se na individualidade do professor: o
este trabalhava de forma isolada em meio a um ambiente coletivizado. Tal postura contribuia
para o isolamento do saber e inibia o compartilhamento entre os seus pares na propria unidade
escolar. Enfatiza-se, também, a perspectiva adotada de transmissao de conhecimento, em que 0
professor participante dessa a¢do formativa € visto como um objeto no processo de socializagéo,
portanto, entendido como sendo um produto social (PONTE, 1999). Isto é, o conhecimento é

um artefato de criagdo humana que se constroi nas relagdes do homem com o meio.

As sucessivas mudancas sociais tém conduzido governos a implementar agdes no
ambito educacional, em especial, com os documentos que norteiam as diretrizes da educacao

brasileira. Assim, a comunidade escolar, entendida como um espaco de formagédo permanente,
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precisa continuamente rever suas praticas educacionais e seus modelos de ensino, tendo em

vista 0 compromisso social frente a tais demandas (PONTE, 1999).

Com isso, o professor, integrante crucial desse contexto, consciente de uma
compreensdo historica de seu papel, enfrenta o desafio de se reinventar periodicamente,
mobilizando mecanismos disponiveis na esfera tedrico-pratica (FREIRE, 1996). Destarte, 0
professor, dedicado a construcdo desse processo educativo, deve conscientemente buscar um
repertorio de conhecimentos de diversas areas que supere a subordinacdo de transmisséo de
conhecimentos, visando potencializar essa questdo. Faz-se necessario viabilizar a
operacionalidade coletiva (ou colegiada), pautada na dialogicidade, com a troca de experiéncias
entre os distintos agentes do espaco escolar (PONTE, 1998).

Sublinha-se, inclusive, que o processo formativo inicial e continuado deve estar
concatenado a pratica do professor na sala de aula, envolvendo conhecimentos didaticos,
préticos e curriculares. Nesse &mbito, o conhecimento didatico constitui-se como sendo o
trabalho empirico do professor no seu meio profissional. Assim sendo, 0 conhecimento didatico
do professor se desenvolve no ato de planejar por meio de fundamentagdes tedricas e

metodoldgicas que visam a realizacdo de sua pratica docente (PONTE, 1999).

A concepcdo de conhecimento pratico do professor vincula-se as atividades que o
mesmo desempenha de maneira natural no l6cus de sua préatica (ora em sala de aula, ora na
escola). Salienta-se, ainda, que tais acBes ndo podem ser entendidas como isoladas ou
individuais, pois exigem a consideracao coletiva do seu meio pelos agentes. Em outras palavras,
0 conhecimento da pratica pode ser entendido como sendo a concretizagdo das agdes que o
professor definiu no seu planejamento em sala de aula, embasado nos processos tedricos e
metodoldgicos (SANTANA; SERRAZINA; NUNES, 2019).

Por fim, o conhecimento curricular de matematica refere-se ao conjunto de objetos de
conhecimento (conteudos) que o professor ird trabalhar em sala de aula, determinado pelos
documentos oficiais pedagdgicos. A BNCC apresenta cinco unidades que envolvem contetdos
relacionados com os temas: Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas e

Probabilidade e Estatistica.

Nesse contexto, a formacédo do professor como educador ganha destaque, uma vez que

a formacdo envolve uma esfera politica e carregada de ideologias. Portanto, exige-se do
profissional da educa¢do compromisso social e uma reflexdo continua sobre a sua pratica, tendo
como base uma investigacdo empirica sobre sua formacdo (PONTE, 2015, 1998). Desde a
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década de 1990, as pesquisas sobre formacdo de professores em matematica tém enfocado
implicitamente a concepcao de desenvolvimento profissional. Segundo Ponte (1998, p. 2),

Muitos dos trabalhos que presentemente se realizam sobre formacéo tém por detras a
ideia de desenvolvimento profissional, ou seja, a ideia que a capacitacéo do professor
para o exercicio da sua actividade profissional € um processo que envolve multiplas
etapas e que, em Ultima andlise, esta sempre incompleto (grifos no original).

O aspecto do inacabamento é destacado por Freire (1996), com a consciéncia de que a
incompletude pode conduzir professores e alunos a busca de uma aprendizagem continua e ndo
apenas pontual: “E na inconclus&o do ser, que se sabe como tal, que se funda a educag&o como
processo permanente. [...] N&o foi a educacdo que fez mulheres e homens educaveis, mas a
consciéncia de sua inconclusdo é que gerou sua educabilidade” (FREIRE, 1996, p. 57).
Entretanto, € necessario ir além da simples constatacdo de ser incompleto como docente, visto
que “a pura percepcao da inconclusdo, da limitacdo, da possibilidade, ndo basta. E preciso juntar
a ela a luta politica pela transformacdo do mundo. A libertacdo dos individuos s6 ganha
profunda significacdo quando se alcanca a transformacéo da sociedade” (FREIRE, 1992, p.
138).

Existem varias concepcdes que descrevem o desenvolvimento profissional, dentre elas
destaca-se a de Day (2001, p. 20-21):

O desenvolvimento profissional docente inclui todas as experiéncias de aprendizagem
natural e aquelas que, planificadas e conscientes, tentam, directa ou indirectamente,
beneficiar os individuos, grupos ou escolas e que contribuem para a melhoria da
qualidade da educagéo nas salas de aula. E o processo mediante o qual os professores,
s6s ou acompanhados, reveem, renovam e desenvolvem o seu compromisso como
agentes de mudanga, com 0s propositos morais do ensino e adquirem e desenvolvem
conhecimentos, competéncias e inteligéncia emocional, essenciais ao pensamento
profissional, & planificacéo e a pratica com as criangas, com 0s jovens e com 0S Seus
colegas, ao longo de cada uma das etapas das suas vidas enquanto docentes.

O desenvolvimento profissional enfatiza o processo, um caminho gradual a ser
percorrido relacionado com o espaco de atuacdo do professor, ndo se centrando apenas nos
aspectos do conhecimento formal, uma vez que existem outros elementos tdo importantes
guanto no contexto escolar, como por exemplo: o afetivo e relacional do professor (PONTE,
1999). Assim, realca-se a importancia da concep¢do do desenvolvimento pessoal “[...] na dupla

valéncia de investir a pessoa e a sua experiéncia e investir na profissdo e 0s seus saberes”
(PONTE, 1999, p. 3).
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Decerto, existem no espaco do fazer docente saberes proprios (tedricos e praticos) que
precisam ser explorados. Nesse sentido, Ponte (1999) aponta que é necessario promover, em
processos formativos, um estimulo a criticidade, que fomente no professor um entendimento de
pensamento autbnomo, e que este facilite a dinamizacdo da autoformacgdo participada. De

acordo com 0 mesmo autor,

No desenvolvimento profissional da-se grande importancia a combinagdo de
processos formais e informais. O professor deixa de ser objecto para passar a ser
sujeito da formacdo. Nao se procura a “normalizagdo” mas a promogdo da
individualidade de cada professor. Da-se atencdo ndo s6 aos conhecimentos e aos
aspectos cognitivos, para se valorizar também os aspectos afectivos e relacionais do
professor. (PONTE, 1998, p. 2).

Sob esse prisma, a formagdo deixa de ter uma natureza de “reciclagem” e apropria-se
de uma postura que envolve o docente “[...] em seus aspectos cognitivos, afetivos e funcionais,
tem motivacgOes internas e pode proporcionar a autonomia do professor em sala de aula”
(SANTANA; SERRAZINA; NUNES, 2019, p. 4).

Para Marcelo (2009, p. 10), o termo desenvolvimento carrega em si “uma conotagdo de
evolucdo e continuidade que, em nosso entender, supera a tradicional justaposicdo entre
formacdo inicial** e formacio continua dos professores'®”. Complementando essa questio,
Ponte (1998, p. 2) aponta algumas divergéncias de ideias, embora sinalize intercepcdes e refute
uma incompatibilidade entre o conceito de desenvolvimento profissional e a concepcdo

precedente que envolve as formacdes tradicionais, assim se expressando:

Em primeiro lugar, a formagdo estd muito associada a ideia de “frequentar” cursos,
enquanto que o desenvolvimento profissional ocorre através de maltiplas formas, que
incluem cursos mas também actividades como projectos, trocas de experiéncias,
leituras, reflexdes, etc. Em segundo lugar, na formag&o o movimento é essencialmente
de fora para dentro, cabendo ao professor assimilar os conhecimentos e a informacéo
que lhe sdo transmitidos, enquanto que no desenvolvimento profissional temos um
movimento de dentro para fora, cabendo ao professor as decisdes fundamentais
relativamente as questdes que quer considerar, aos projectos que quer empreender e
ao modo como os quer executar. Em terceiro lugar, na formacdo atende-se
principalmente aquilo em que o professor é carente e no desenvolvimento profissional
dé-se especial atencdo as suas potencialidades. Em quarto lugar, a formacdo tende a
ser vista de modo compartimentado, por assuntos ou por disciplinas enquanto o
desenvolvimento profissional implica o professor como um todo nos seus aspectos
cognitivos, afectivos e relacionais. Finalmente, a formacdo parte invariavelmente da
teoria e frequentemente ndo chega a sair da teoria, ao passo que o desenvolvimento

14 De acordo com Libaneo (2004, p. 227), “[...] refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e praticos destinados
a formagao profissional, frequentemente complementado por estagios”.

15¢...] é o prolongamento da formacao inicial, visando o aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no proprio
contexto de trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio.” (LIBANEO,
2004, p. 227).
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profissional tende a considerar a teoria e a pratica de uma forma interligada. (PONTE,
1998, p. 2).

Corroborando a ilagdo desse autor, Fiorentini e Nacarato (2005, p. 9) argumentam que

[...] trata-se, portanto, de um processo de educagéo continua mediada pela reflexéo e
pela investigacdo sobre a pratica, na qual os aportes tedricos produzidos pela pesquisa
em Educacdo Matematica ndo sdo arbitrariamente oferecidos aos professores, mas
buscados a medida que forem necessarios e possam contribuir para a compreenséao e
a construcdo coletiva de alternativas de solugdes dos problemas da préatica docente nas
escolas.

Diante desse cenario, ha uma necessidade eminente de investir no desenvolvimento
profissional do professor, despertando-o para assumir a sua docéncia com autonomia. A pratica
docente precisa ser compativel com o interesse social e com a necessidade de aprendizagem do
estudante, considerando a dindmica do cenario social. O professor pode aprender novas posturas
num processo interrupto e continuo (MARCELO, 2009). Afinal, o ato de aprender precede o
ato de ensinar (ou seja, ndo ha ensinar sem aprender), pois “[...] quem ensina reconhece um
conhecimento antes aprendido” (FREIRE, 2001, p. 1), ou mesmo, “[...] ¢ foi aprendendo
socialmente que, historicamente, mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar”

(FREIRE, 1996, p. 26). Logo o professor que colocar isso em/na prética, caminha para o

preenchimento de uma lacuna aberta no processo de ensino e aprendizagem.

Nesse direcionamento, Ponte (1998) aponta que existe uma valorizacdo tanto dos
aspectos formais (sistematizados e legitimados pelo campo académico), quanto dos informais
(construido na esfera ndo académica que possuem, também, sua legitimacdo no contexto
social). E, nesse ambito, abre-se espaco para a valorizacéo dos saberes locais que estao inseridos
na realidade do aluno. Assim, “[...] o professor deixa de ser objecto para passar a ser sujeito da

formagdo” (PONTE, 1998, p. 2).

E sabido que o desenvolvimento das a¢des do professor ¢ crucial no processo de ensino
e de aprendizagem, razdo pela qual se considera imprescindivel que o espa¢o formativo
dialogue com a realidade local dos estudantes. Nesse sentido, 0 autor acrescenta que uma das
finalidades do desenvolvimento profissional é fazer com que os professores se tornem mais
qualificados para coordenar suas atividades docentes de forma adequada/alinhada as
necessidades de seus destinatarios (realidade), aproximando-o0s aos interesses dos proprios. 1sso
contribui para o aperfeicoamento do contexto escolar e para a realizagdo do profissional,

inclusive, do carater pessoal (PONTE, 1998). Ponte (1998, p. 4) destaca ainda que:
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Na verdade, um professor, para exercer adequadamente a sua actividade profissional,
tem (a) de ter bons conhecimentos e uma boa relagdo com a Matematica, (b) de
conhecer em profundidade o curriculo e ser capaz de o recriar de acordo com a sua
situacdo de trabalho, (c) de conhecer o aluno e a aprendizagem, (d) dominar os
processos de instrugdo, os diversos métodos e técnicas, relacionando-os com 0s
objectivos e conteddos curriculares, () conhecer bem o seu contexto de trabalho,
nomeadamente a escola e o sistema educativo e (f) conhecer-se a si mesmo como
profissional.

Todavia, de acordo com o autor, ndo é suficiente possuir o0 dominio de um conjunto de
elementos, mas sim, gerenciar os conflitos que decorrem de sua pratica. Somam-se a esse
cenario outros fatores que estao presentes na esfera escolar, dos quais dois se destacam: 0 bom
relacionamento entre professor-aluno (a capacidade de encontrar solugdes para os diversos
problemas que diariamente aparecem no dia a dia escolar) e sua afetividade diante do contexto

escolar (PONTE, 2015). Quanto a isso,

Podemos dizer a chave da competéncia profissional é a capacidade de equacionar e
resolver — em tempo oportuno — problemas da pratica profissional. Isso exige ndo
s6 competéncias tedricas e competéncias praticas mas também competéncias na
relacdo teoria-pratica. (PONTE, 1998, p. 4).

Fatos que exigem do professor a capacidade de se atualizar profissionalmente nas
diversas areas do saber. Em especial, essa trilha reflexiva do professor de matematica, conduz
a area da Didatica da Matematica que, para Ponte (2015, p. 344), concentra a incumbéncia de
“analisar os fenbmenos educativos que ocorrem no ensino-aprendizagem desta disciplina e de
proporcionar as ferramentas fundamentais que o professor usa na sua pratica profissional,

cabendo-lhe integrar os contributos e 0s recursos disponibilizados pelas restantes areas”.

Para Ponte (2002, p. 2), o docente ndo pode ser visto como um mero transmissor de
conhecimento, mas, como um profissional que diante das dificuldades impostas no seu
exercicio docente, procura solugdes adequadas. O autor ainda ressalta que “[...] € necessario
que [o professor] possua, ele proprio, competéncias significativas no dominio da analise critica

de situacOes e da producdo de novo conhecimento visando a sua transformagéo”.

Contudo, como fazer com que os professores se mantenham ativos no infindavel
processo de aprendizagem, assumindo o papel de quem ensina? Certamente essa resposta ndo
é simples. Ndo se tem aqui a intencéo de responder a questdo, mas sim, de tencionar a reflexéo,
em especial, de enfatizar a sua necessidade, tendo em vista a insuficiéncia da formagé&o inicial
do professor em relacdo as multiplas demandas que o docente enfrenta no campo de trabalho,

dentre essas, no campo didatico-pedagdgico, conforme destaca Ponte (2002).
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A formacao inicial de professores deve ser um espaco proficuo de preparagdo para 0s
futuros docentes, fornecendo condic¢des de desenvolvimento de competéncias para assumir a
docéncia nos ambientes escolares com intencionalidade e autonomia. No entanto, ainda
segundo esse autor, 0 que se V& em muitos cursos de formacéo de professores € um contetdo
matematico que visa a formacdo de matematicos (bacharéis) e ndo professores de matematica
(PONTE, 2002).

Existe, sem divida, a necessidade de que o professor de matematica possua um vasto e
consolidado conhecimento nas diferentes areas relativas ao ensino de matematica, que
perpassem os seguintes eixos: Histdria da Matematica, Resolucéo de problemas, AplicacGes da
Matematica, Interdisciplinaridade, Aprendizagem, Avaliacdo, Dindmica de grupos,
Metacognicdo, Interculturalidade, Etnomatematica, Gestdo Curricular, Comunicacao,
Indisciplina, Tecnologias da Comunicacdo e informacdo etc. Todavia, decorre desse fato uma
problematica que transcende a limitacdo temporal da formacao inicial, exigindo-se, entdo, uma
continuidade na formacéo do professor (PONTE, 2015). Porém, ndo aquelas que tém como
perspectiva os “cursos de reciclagem”, mas sim, aquelas que proporcionem uma integracéo

pratico-teorica.

Diante do exposto, podemos observar que o desenvolvimento profissional do docente é
compreendido como um processo permanente de formulacéo e reformulacao de estratégias que
visam a solucionar questdes que surgem de/no seu I6cus de trabalho: a escola. Tal conducéo
pode ser individual ou coletiva, mas que se imbui de procedimentos na tentativa de adquirir um
aperfeicoamento continuo das competéncias profissionais por meio de diferentes experiéncias
laboratoriais (MARCELO, 2009).

A préxima secdo abordard as pesquisas cujas tematicas se aproximam ao tema do
desenvolvimento profissional e Etnomodelagem, visando a identificar correlacdes e destacar as

diferencas com esta pesquisa.

2.7 MAPEAMENTO DAS PESQUISAS CORRELATAS

Apresenta-se a seguir os resultados de um mapeamento realizado no Banco de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), nos

ultimos 10 anos (2009-2019). A finalidade desse mapeamento foi identificar se existem
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producdes académicas que se debrucem sobre a temética proposta nessa pesquisa, para assim,
verificar se existem proximidades ou ndo com o objeto de estudo.

Para a realizacdo do mapeamento, utilizaram-se os descritores “Etnomodelagem” e
“Desenvolvimento profissional” no campo de busca na plataforma virtual da Capes. Na
sequéncia, para delimitar as pesquisas de acordo com nosso objetivo, visto o nimero expressivo

de trabalhos encontrados, fez-se uso de alguns filtros disponibilizados nesse portal, como segue

no Quadro 2.
Quadro 2 — Filtros utilizados na selecdo dos trabalhos analisados.
Tipo de Filtro Quantidades de Trabalho

Tipo Doutorado (24), Mestrado (62), Mestrado
Profissional (25).

Ano 2010, 2011, 2012, 2013, 2015, 2016, 2017, 2018,
2019.

Grande area do conhecimento Ciéncias exatas e da terra (3), Ciéncias humanas
(62).

Area do conhecimento Educacdo (62), Matematica (3)

Area de avaliagdo Educacdo (62), Matematica / Probabilidade e
Estatistica (3)

Area de concentracio Formagé&o de professores (38), Educacdo (10),
Educacdo brasileira (8), Educacéo e formacéo (4),
Educacdo, cultura e processos formativos (5),
Ensino de matematica (3), Formac&o de
educadores (4), Desenvolvimento profissional e
Educacdo (15), Formagdo de professores (61)

Fonte: Elaborada pelos autores (2020).

Ao final da aplicacdo dos respectivos filtros, obteve-se um total de 65 pesquisas entre
teses e dissertacdes, sejam académicas ou profissionais. No entanto, com o objetivo de perceber
as proximidades dessas pesquisas com esse estudo, foram utilizados como critério 0s seguintes
apontamentos: i) leitura do titulo; ii) leitura do resumo e iii) leitura dos objetivos dos respectivos
trabalhos.

Saliente-se, contudo, que so se efetivaram 0s passos dois e trés, mediante a percepcao
de aproximagdo com a pesquisa, realizada no passo um. Dessa forma, apos essa selecdo
analitica, identificaram-se trés trabalhos que se relacionavam com esses requisitos, sendo que
todos se referem a dissertacGes de mestrado. Classificou-se de forma crescente em relacdo ao

tempo da pesquisa, denominando-as de Ty, T, e T, conforme apresentado no Quadro 3.

Quadro 3 — Relacdo dos trabalhos encontrados

| Trabalho | Titulo | Autor | Instituicio | Ano |

100



. Universidade
. . Adriano
T O ensino da geometria com o enfoque na Marcos Maia Federal Rural 2013
1 etnomodelagem do Semiérido de
Reges - .
Rio de Janeiro
Re-significando os conceitos de funcdo: Um Diego Pereira | Universidade
T, estudo misto para entender as contribui¢des da de Oliveira Federal de Ouro | 2017
abordagem dialdgica da etnomodelagem Cortes Preto
Etnomodelagem: Uma abordagem de conceitos Cristiane Universidade
Ts o o . Castro Federal do 2019
geométricos no cemitério de Arraias . -
Pimentel Tocantins

Fonte: Elaborada pelos autores (2020).

Os trabalhos T;, T, e T5; foram escolhidos, pois trazem em seus respectivos titulos
menc¢des da abordagem da Etnomodelagem como alternativa metodologica no ensino de
matematica. Para Biembengut (2008), ap6s a realizagdo dessa etapa do método de pesquisa,
faz-se necessario, agora, organizar os dados obtidos. Essa etapa, de acordo com a autora, leva
0 pesquisador a ter uma visdo panoramica dos dados, possibilitando realizar uma analise dos
mesmos. A analise seguiu os critérios do mapeamento, observando os seguintes aspectos: i)
Questdes de pesquisa; ii) Objetivos (gerais e/ou especificos); iii) Fundamentacdo tedrica; iv)
Procedimentos metodoldgicos e v) Resultados da pesquisa. Na sequéncia, apresentam-se 0S

principais aspectos de cada pesquisa.

) Questdes de investigacdo

O trabalho de Reges (2013, p. 34) apresenta a questdo de pesquisa: “Quais sdo as
possiveis contribuicdes da Modelagem Matematica na construcdo de conhecimentos de
Geometria Espacial enquanto é explorado o tema Producéo de doce em escala industrial?”.

A questdo de investigacdo de Cortes (2017, p. 23) em sua pesquisa é

Quais sdo as possiveis contribuicdes que a etnomodelagem pode oferecer para o
processo de re-significagdo de conceitos de fungdes para alunos do 2° ano do ensino
médio de uma escola publica da regido metropolitana de Belo Horizonte por meio de
sua abordagem dial6gica?
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A questdo norteadora da pesquisa de Pimentel (2019, p. 20) foi “Quais sdo 0s
ethomodelos geométricos presentes no muro do cemitério de Arraias e na praca de
acolhimento?”

Observa-se que as questdes estdo direcionadas para aspectos das construcdes
geométricas presentes em um determinado espacgo cultural de uma localidade. Para isso, tem
em comum com a presente pesquisa 0 enfoque sobre o aporte tedrico utilizado, a

Etnomodelagem e suas abordagens.

i) Objetivos das pesquisas:

A pesquisa que fundamentou a dissertacdo T;, escrita por Reges (2013), foi realizada
com discentes do segundo ano do Ensino Médio de uma Escola Publica, de um municipio do
estado do Ceard. O objetivo era analisar as contribuicdes do conhecimento da Geometria
Espacial na industria de alimentos, fazendo um paralelo com a producdo em escala comercial
de doce por uma fabrica. Além disso, visava a trabalhar situacdes do seu dia a dia para facilitar
a apropriacao dos contetdos abordados.

Cortes (2017, p. 24), em sua dissertacéo (T,), apresenta o objetivo geral do seu trabalho:
“mostrar como a abordagem dialdgica da Etnomodelagem pode contribuir para o processo de
re-significacdo dos conceitos de funcdo de alunos matriculados no segundo ano do ensino
médio de uma escola puablica na regido metropolitana de Belo Horizonte”. Mais

especificamente:

a) descrever a conexdo entre a Etnomatematica e a Modelagem Matematica, b)
compreender a importancia das concepgBes culturais para a elaboracdo de
etnomodelos matematicos extraidos das praticas cotidianas encontradas no contexto
sociocultural do feirante, c) descrever como as abordagens émica, ética e dial6gica da
Etnomodelagem se manifestam durante os encontros entre um grupo de alunos do
segundo ano do ensino médio e um feirante e d) verificar como as préticas
matematicas de um feirante podem ser utilizadas em sala de aula para o
desenvolvimento da acdo pedagdgica para a Etnomodelagem. (CORTES, 2017, p. 24).

Ja Pimentel (2019), traz como objetivo geral de sua pesquisa (T3): identificar
etnomodelos matematicos presentes na constru¢do do muro do Cemitério e sua praca de
acolhimento da cidade de Arraias-TO, proporcionando o conhecimento de parte da realidade

local.
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Desta forma, foi possivel perceber que as pesquisas supracitadas tém objetivos em
comum, pois buscam possiveis contribui¢des para o ensino de matematica de um determinado

objeto de conhecimento por meio da Etnomodelagem.

iii) Fundamentacao teorica:

A fundamentacao tedrica que sustentou a pesquisa de Reges (2013) concentrou-se no
programa de pesquisa Etnomatematica de D’ Ambrosio (2007), na pesquisa de Pires (2008) e
Ferreira (1997), bem como na abordagem da Modelagem Matematica de Biembengut e Hein
(2011). Na macrossecdo da fundamentacdo tedrica, o autor apresenta os principios da
Etnomatematica e da Modelagem Matematica, enfatizando as dimensdes da Etnomatematica
(conceitual, histérica, cognitiva, epistemoldgica, politica e educacional); em seguida, discorre
sobre 0 que é a Modelagem Matematica, descrevendo as suas etapas.

Cortes'® (2017) apoiou-se na Etnomatematica de D’ Ambrosio (1998; 2001; 2008), nas
pesquisas de Rosa e Orey (2014), Gerdes (1997), Powel e Frankenstein (1997) e Shirley (2000),
na Modelagem Matematica (BURAK, 1992; BASSANEZI, 2002; BIEMBENGUT, 1999;
BARBOSA, 2001; CALDEIRA, 2005) e na Etnomodelagem (ROSA; OREY, 2003; 2006;
2010; 2014). O autor traz o percurso histérico do programa de Etnomatematica, sua
consolidagdo a partir da perspectiva de seu idealizador D’ Ambrosio e discute as dimensdes que
compde o programa. Na sequéncia, Cortes (2017) apresenta as diferentes concepcdes a respeito
da Modelagem Matematica na literatura e finaliza debatendo a Etnomodelagem e suas
caracteristicas.

Pimentel (2019) utilizou como aporte tedrico de pesquisa a Etnomatematica, sob a
perspectiva de D’ Ambrosio (1990; 2002; 2007), Rosa e Orey (2006) e Vergani (2007). O autor
seguiu uma conduta teérica semelhante a adotada por Reges (2013), descrevendo a parte
historica da Etnomatematica e conceituando-a de acordo com os elementos que a compde; na
sequéncia discorreu sobre Modelagem Matematica e suas etapas, e por fim, sobre

Etnomodelagem e o conceito de etnomodelos (Emicos, éticos e dialdgicos).

iv) Procedimentos metodologicos:

16 As obras foram citadas no textos de Cortes (2017), por este motivo ndo estardo listadas nas referéncias desta
pesquisa.
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A pesquisa de Reges (2013) é de cunho qualitativo e quantitativo; o instrumento de
coleta de dados foi a partir de uma entrevista composta com oito perguntas de multipla escolha,
cada uma com quatro itens. A intencionalidade da entrevista consistiu em buscar elementos do
cotidiano dos alunos, para que fossem associados a teoria proposta. No desenvolvimento da
pesquisa, utilizou as etapas da MM, segundo Biembengut e Hein (2011), a saber: i) escolha do
tema; ii) exploracdo do tema; iii) levantamento dos problemas; iv) resolugéo dos problemas e
desenvolvimento da Matematica relacionada ao tema e; v) analise critica e validacdo dos
modelos.

Cortes (2017) assume a abordagem de pesquisa etnografica (ANDRE, 1995 apud
CORTES, 2017). Usou um design metodoldgico qualiquantitativo, método misto, que, segundo
0 autor, permite uma visdo holistica dos resultados, considerando os instrumentos de coleta,
tais como: questionarios inicial e final, diario de campo do professor-pesquisador, registro
documental das atividades em Etnomodelagem, seminario em sala de aula e entrevista
semiestruturada com o feirante. Participaram da pesquisa 38 estudantes do segundo ano do
ensino médio e um feirante. A coleta de dados foi realizada atraves de entrevistas e de relatos
dos participantes, observacdes, documentos fotograficos e dados obtidos no decorrer da
proposta de Etnomodelagem na pesquisa.

A metodologia utilizada por Pimentel (2019) em sua pesquisa foi de carater qualitativo
e etnografico, fundamentada na perspectiva analitica descritiva. Assim, a analise dos dados da
pesquisa foi de cunho interpretativo, uma vez que privilegiou os dados oriundos dos

participantes desenvolvido nas atividades da Ethomodelagem.

V) Resultados e discussoes:

Os indicios da pesquisa desenvolvida por Reges (2013) apontaram que houve um
desempenho satisfatério no processo de aprendizagem dos discentes. O protagonismo estudantil
no desenvolvimento das atividades foi sublinhado, pois os discentes nesse ambiente produziram
0 seu préprio conhecimento de forma empirica a partir de sua motivacdo em atender o que fora
proposto, demonstrando assim um engajamento significativo.

Essa proposta educacional conduz, segundo o autor, a um processo onde a teoria
estudada em sala de aula esta em dialogo com a pratica, fato que proporciona aos estudantes a
possibilidade de compreender e resolver situagdes-problemas do cotidiano no qual estdo

inseridos. Por fim, sublinha o autor que nessa proposta metodoldgica a relacédo do professor e
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aluno ganha destaque, ndo cabendo mais ao professor ser o detentor do conhecimento, mas um
mediador do processo educativo onde ambos, mutuamente, se ajudam em busca do
conhecimento.

Na pesquisa T,, 0 autor, Cortes (2017), pode concluir que, no processo de ensino e
aprendizagem, a Etnomodelagem é uma metodologia alternativa eficiente para o curriculo
matematico, pois carrega em si as abordagens émica e ética, que possibilitam uma compreenséo
intuitiva e empatica das praticas matematicas dos membros de um determinado grupo cultural.
Ou seja, a pratica pedagogica pautada nessa perspectiva pode fornecer uma visdo “mais
completa sobre o conhecimento das praticas matematicas desenvolvidas pelos membros dos
grupos culturais distintos, como, por exemplo, a re-significacdo dos conceitos de funcdo”
(CORTES, 2017, p. 189).

Além disso, o autor ainda destaca que “[...] os resultados desse estudo mostraram que
existe uma complementaridade nas relagdes existentes entre 0s membros de grupos culturais
distintos com relacdo as ideias, aos procedimentos e as praticas matematicas desenvolvidas
localmente” (CORTES, 2017, p. 189). Fato que reforca a ideia de que os saberes locais com os
saberes consolidados pela academia interagem, ndo cabendo, portanto, a supremacia de um
saber sobre o outro.

Por fim, Pimentel (2019) percebeu em seu estudo que os participantes envolvidos na
construcdo de muros néo se apropriaram de um conhecimento académico, apenas 0s saberes
que aprenderam ao longo dos anos, com suas experiéncias e vivéncias. O autor destaca o
descompasso entre 0 ensino de matematica e a realidade do aluno, pois muitos objetos de
conhecimentos ndo sdo trabalhados de forma significativa nem sdo vinculados a realidade do
aluno. Dessa forma, o autor aponta a necessidade de se considerar 0s conhecimentos adquiridos
e construidos pelas comunidades localidades as quais os alunos pertencam e reforca essa
concepcao ao apontar que “[...] esse conhecimento empirico unificado com o conhecimento que
vao aprendendo em sala de aula pode tornar sua aprendizagem mais significativa e mais
interessante” (PIMENTEL, 2019, p. 109).

Diante desse contexto, a pesquisa T2 sugeriu como método de ensino aplicado a
educacéo o conceito da Etnomodelagem, apresentando-se como uma nova orientacdo curricular
gue propBe um ensino de Matematica voltado para o desenvolvimento de competéncias para o
exercicio pleno da cidadania; visto que em sua esséncia possuem caracteristicas que aproximam

0s saberes desenvolvidos por um grupo social/cultural aos saberes escolares, dialogando, assim,
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com “[...] suas tradices e crengas, seus costumes fazendo com que o aluno se sinta em um
ambiente de aprendizagem que condiz com seus conhecimentos” (PIMENTEL, 2019, p. 98).
Dentre as pesquisas descritas anteriormente, nota-se que essas estdo fundamentadas
principalmente na Etnomodelagem. Porém, nenhuma enfocou em um processo formativo,
apoiando-se na respectiva metodologia. Os estudos analisaram, identificaram e mostraram
possiveis contribui¢des para o processo de ensino e aprendizagem de matematica apoiados na
Etnomodelagem, o que ndo converge para o objetivo dessa pesquisa que, em sua esséncia,
enfoca 0o ambiente de formacdo de professores, com o escopo de contribuir para o
desenvolvimento profissional do professor que ensina Matematica, tendo como embasamento

a Etnomodelagem.

3. ASPECTOS METODOLOGICOS

Nesta macrossecdo, sdo apresentados os aspectos metodologicos dessa pesquisa,
explicitando a contextualizacdo da pesquisa, ou seja, sua natureza, os instrumentos de coleta de
dados, a caracterizacdo do perfil dos participantes e os critérios de participacdo e do locus em

que foi realizada. Ao final, descrevem-se os procedimentos para a analise dos dados.

3.1 NATUREZA DA PESQUISA

Para caracterizar esse estudo, convém retomar o seu objetivo, que é “investigar as
possiveis implicacGes que uma formacédo continuada, fundamentada na Etnomodelagem, pode
trazer para o desenvolvimento profissional do professor que ensina Matematica”, dessa forma
hd em seu viés uma caracteristica de compreensdo e interpretacdo de sujeitos de um
determinado fenémeno a ser estudado. Atrelado a isso, de acordo com o “[...] pressuposto de
que as pessoas agem em funcgéo de suas crencas, percepcdes, sentimentos e valores e que seu
comportamento tem sempre um sentido, um significado que ndo se da a conhecer de modo
imediato, precisando ser desvelado”, a pesquisa sera conduzida de maneira qualitativa de cunho
descritivo e interpretativo (ALVES-MAZZOTTI, 1999, p. 131).

Nessa perspectiva, a investigacdo qualitativa permite descobrir sentidos, significados,

compreensdes, que partem das inter-relagcfes que os sujeitos realizam ao longo de suas
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experiéncias que ndo se revelam de modo imediato, precisando, assim, ser investigados e
analisados (ALVES-MAZZOTTI, 1999).

Dentro da abordagem qualitativa, baseado nas caracteristicas que compdem uma “visdo
holistica, abordagem intuitiva e investigacdo naturalistica” (ALVES-MAZZOTTI, 1999, p.

131), desenvolveu-se um estudo de caso, que, segundo Ponte (2006, p. 2) se propde a:

[...] conhecer uma entidade bem definida como uma pessoa, uma instituicdo, um
curso, uma disciplina, um sistema educativo, uma politica ou qualquer outra unidade

Aa®?

social. O seu objectivo ¢ compreender em profundidade o “como” e os “porqués
dessa entidade, evidenciando a sua identidade e caracteristicas proprias,
nomeadamente nos aspectos que interessam ao pesquisador.

Para empreender essa investigacdo e analisar as possiveis implicacdes que uma
formacdo continuada fundamentada na Etnomodelagem pode trazer para o desenvolvimento
profissional do professor que ensina Matematica, foi elaborada uma proposta formativa e
apresentada a Seduc de Taperoa-BA, pois o pesquisador principal presta servico como Técnico
Pedagogico para/com todos os professores do EF dos anos finais, que lecionam o componente

curricular de matematica desse municipio.

A proxima se¢do destina-se a descrigdo dos procedimentos de coleta de dados e seus

respectivos instrumentos.

3.2 PROCEDIMENTOS PARA A COLETA DE DADOS

Para observar as caracteristicas, conhecer e descrever o perfil dos participantes
envolvidos na pesquisa, utilizou-se um questionario (Apéndice A). Tal procedimento se torna
importante, visto que tais caracteristicas “[...] podem contribuir para explicar determinadas
atitudes politicas desse grupo” (RICHARDSON, 2011, p. 205). Além disso, registram-se por
meio de gravagdo em audio os relatos orais durante a formacdo e utilizou-se um diério de bordo
do pesquisador; por fim, foi obtida uma proposta de sequéncia de ensino baseada nas

abordagens que foram discutidas e refletidas na formacao.

Com o intuito de proporcionar melhores possibilidades de entender o fenémeno
estudado, ao final do processo formativo, realizou-se uma entrevista com os participantes. Esse
instrumento de coleta de dados, segundo Richardson (2011, p. 207), representa “[...] uma
técnica importante que permite o desenvolvimento de uma estreita relago entre as pessoas. E

um modo de comunicagdo no qual determinada informacao é transmitida de uma pessoa A a
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uma pessoa B”. Isto ¢, existe uma comunicacdo bilateral entre os envolvidos (receptor e
emissor) nesse contexto, fato que contribuirda com o propdsito de melhor compreender o

fendmeno que sera analisado.

Por entender que ha uma necessidade de flexibilizacdo, isto é, possiveis adequacoes,
incluindo acréscimos de questionamentos, no transcorrer do processo de produgdo dos dados,
e ndo, de rigidez, da qual pressup0e a entrevista estruturada, utilizou-se o tipo de entrevista
semiestruturada com o objetivo de compreender as implicacdes da formacdo (Apéndice C).
Richardson (2011, p. 208) afirma que esse tipo de entrevista “procura saber que, como € por
que algo ocorre, em lugar de determinar a frequéncia de certas ocorréncias, nas quais o

pesquisador acredita”, condigdes que se aproximam do objetivo desta pesquisa.

A secdo subsequente objetiva contextualizar o local da pesquisa, bem como discutir

caracteristicas oriundas desse contexto.

3.2.1 Contextualizacéo da pesquisa

Taperoa compde um dos 15 municipios do territério do Baixo Sul do estado da Bahia,
juntamente com Aratuipe, Cairt, Camamu, Gandu, Ibirapitanga, Igrapitna, ltubera, Jaguaripe,
Nilo Peganha, Pirai do Norte, Presidente Tancredo Neves, Teolandia, Valenca e Wenceslau
Guimardes. Caracteriza-se geograficamente por possuir relevo de morros arredondados e clima
tropical imido, porém quente. Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
no ano de 2017, o salario médio por més no municipio girava em torno de dois salarios minimos,
ocupando, assim, a posic¢ao de nimero 69 entre os 417 municipios do estado, no que se refere

ao poder econdmico trabalhista.

Ainda segundo o IBGE, Taperoa apresentou uma taxa de escolarizacdo no ultimo censo,
em 2010, de 96,1%, um indice considerado relevante. Além disso, no ano de 2018, apresentou
um quantitativo de 2.941 matriculas no EF (distribuidas entre os 49 Unidades Escolares),
contando com um corpo docente (no mesmo ano) de 156 profissionais. Na Figura 4, consta uma

vista panoramica da cidade.
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Figura 4 — Visao panoramica da cidade de Taperoa-BA

e P

Fonte: Plano Municipal de Educagdo do municipio (PME) (TAPEROA-BA, 2015, p. 4)

Cabe apontar, no entanto, frente aos dados positivos anteriores, que 0 municipio
apresentou indices insatisfatorios em relacdo ao IDEB de 2017 para o EF dos anos iniciais, uma
vez que regrediu trés décimos, obtendo a média de 3,2 em comparagdo com o Ultimo resultado
de 2015. Dessa forma, 0 municipio ndo atingiu a meta que era de 4,4. No Grafico 1, nota-se a
evolucdo cronologica dos indices do IDEB municipais desde 2005 até o presente momento,

constatando-se que o municipio ndo alcangou o indice esperado.

Gréfico 1 — Evolugéo do Ideb do EF dos anos iniciais em Taperoad-BA

@ Wune e @ Votn M e gt

Fonte: Inep (2017).

Ja em relacdo aos anos finais do EF, os dados do Inep revelam uma situacdo semelhante,
visto que o municipio ndo alcangou a meta estipulada de 4,5 pontos para o ano de 2017, obtendo
apenas 4,2. Embora, em compara¢do a mensuracdo anterior (em 2015), tenha evoluido dois
décimos, como é possivel observar no Grafico 2.
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Gréfico 2 — Evolugdo do IDEB do EF dos anos finais em Taperoa-BA

.

Fonte: Inep (2017).

Com esses dados oriundos da Prova Brasil, foi possivel calcular, em propor¢éo, o
desempenho de aprendizagem do aluno nos componentes curriculares de portugués e em
matematica. Nesse aspecto, em relacdo ao EF dos Anos Finais (92 ano), numa escala de 0% a
100%, apenas 5% do alunado adquiriu o nivel de competéncia esperado em relacao a resolucédo
de problemas até o 9° ano na rede publica de ensino, ou seja, dos 253 alunos, somente 11
demonstraram o aprendizado adequado referente ao ano de 2017.

Ainda segundo o Inep, a estimativa populacional atual é de 21.074 pessoas; destas, mais
da metade vive na zona rural, o que demonstra que a agricultura é um importante meio de
subsisténcia e de giro econdmico na cidade. Além da agricultura, destaca-se 0 extrativismo e a
pesca como motores econdmicos. Cabe ressaltar que 0 municipio possui uma composi¢do

geografica majoritariamente rural €, como o exposto, sua populacdo é oriunda desse territorio.

A parte preliminar que antecedeu o processo formativo sera apresentada na sec¢do que

segue.

3.2.2 Os preambulos do Processo Formativo

De inicio, ressalte-se que ja estava sendo estudada pela Seduc a possibilidade de
realizar uma formacao paralela ao horario de aula com os professores de todas as modalidades
e etapas de ensino do municipio no decorrer do ano letivo, ndo restrito, portanto, apenas aos
professores de matematica. Essa demanda, inclusive, foi analisada a partir da solicitacdo dos

préprios professores na Jornada Pedagdgica de 2019. Esse pedido foi sendo endossado ao
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longo do respectivo ano nas reunifes com as coordenadoras pedagdgicas das escolas

envolvidas.

Ap0s essa demanda ser encaminhada a Secretaria de Educacdo municipal, a mesma,
juntamente com a Coordenadora Pedagdgica Geral'” do municipio, agendou uma reunio para
conhecer a proposta, e eventualmente, decidir sobre sua homologagdo ou veto. A equipe
gestora aceitou a proposta formativa, mediante os apontamentos favoraveis, que foram os
seguintes: i) indices do Ideb insatisfatorios quanto ao componente de matematica; ii) fomento
a formacao continuada; iii) apreensdo de novas vertentes metodoldgicas alinhadas a BNCC e

ao DCRB e iv) valorizagdo dos saberes locais, em detrimento do curriculo tradicional.

Na sequéncia, inicia-se a discussdo do cronograma de datas do processo formativo para
o planejamento do calendario provisorio que foi debatido e ajustado com os participantes no
primeiro dia de formacdo, de modo que nao afetasse ou interrompesse 0 andamento das aulas
nas escolas. Optou-se pelos dias de quartas-feiras, no turno matutino e vespertino, no total de
oito horas diéarias, pois é o dia da semana que a maioria dos professores participantes tém aula

em suas escolas.

Com a agenda organizada, foram emitidas as cartas-convite para as respectivas
unidades escolares, enderecadas aos 11 professores de matematica, convidando-os a participar
da formacdo/pesquisa intitulada Diferentes formas de compreender e ensinar matematica:

compreender e ensinar matematica sob outras perspectivas, como ilustrado na Figura 5.

Figura 5 — Convite para os professores de matematica do Seduc de Taperoa-BA

Formacao
ProfesSsores ~;‘J<:.
Matematica

Rlue—= rreena TAPEROA

Fonte: Seduc de Taperoa-BA.

17 Nomenclatura utilizada no municipio para definir a Coordenadora Pedagdgica que orienta as Coordenadoras
Pedagdgicas escolares.
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Para diminuir o impacto da auséncia na sala de aula dos professores regentes que
participariam da formacéo, a Seduc, juntamente com a dire¢do e coordenacdo pedagdgica das
escolas, realizaram algumas estratégias, a saber: i) contratacdo de dois professores substitutos
em regime intermitente; ii) realizacdo de atividades e simulados voltados para a Prova Brasil

(pois estava proxima a sua aplicagdo), iii) adaptacdo no horario escolar.

Essa flexibilizagdo foi adotada e respaldada numa das estratégias que reza o PME, Lei
n° 344, de 16 de junho de 2015, sobre “promover, no ambito dos sistemas de ensino, a
organizacédo flexivel do trabalho pedagogico, incluindo adequacéo do calendario escolar de
acordo com a realidade local, a identidade cultural e as condigdes climaticas da regidao”
(TAPEROA-BA, 2015, p. 54).

Embora fosse inten¢do uma visita nas escolas uma semana antes da data do primeiro
encontro, com o objetivo de melhor explicar a formacéo, houve um impedimento por falta de
compatibilidade de horarios com o transporte para a ida as Escolas no Campo. Sendo assim,
sO foi visitada uma escola, a da zona urbana (um anexo da escola localizada no/do campo),
onde houve um aceno positivo dos docentes. Para endossar o convite e responder a possiveis
guestionamentos sobre a formacédo/pesquisa, foi disponibilizado o e-mail institucional da

Seduc, bem como o do técnico pedagdgico/pesquisador.

Por recomendacdo dos professores, foi sugerida a criagdo de um grupo nas redes
multimidia de mensagens instantaneas whatsApp para viabilizar/facilitar a comunicagdo. Por
meio deste veiculo de mensagens, todos os professores contatados aceitaram participar da

formacao.

No proximo tdpico, se discorrera sobre o perfil dos 11 professores de matematica que
lecionavam nos anos finais do EF e que participaram da formacao.

3.2.3 Perfil dos participantes

Os participantes da pesquisa foram identificados por pseudénimos, de acordo com a
sequéncia de P1 a P11, baseado na idade (de forma decrescente). O perfil a seguir estd
fundamentado por meio das informacfes preenchidas a partir de um questionario que sera
detalhado mais adiante (Quadros 6 e 7). Assim, sera descrito o perfil de cada participante da

formacéo.
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P1 —tem 55 anos?8, género feminino, possui formagao superior completa em pedagogia
(concluida em 2012) e po6s-graduacdo em ensino de matematica e atua como professora de
matematica — sempre em Escola Pablica — ha 20 anos, no municipio de Taperoa. Além disso,
possui experiéncia no Ensino Fundamental, anos finais, assim como na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). Sobre o conhecimento sobre as tendéncias da Educacdo Matemaética, relatou o
conhecimento superficial sobre a Modelagem Matematica, visto o contato que teve por meio
do XVIII Encontro Baiano de Educacdo Matematica (Ebem) no ano de 2019, promovido pelo
PPGEM/UESC, influéncia do técnico pedagogico municipal e do pesquisador deste estudo
(como organizador e mestrando do referido programa). Relata também seguir a linha
tradicional, por ndo possuir, ainda, um maior contato com outras metodologias que a possibilite

ressignificar sua pratica.

P2 — tem 46 anos, género feminino, possui formacao superior completa em pedagogia
(concluida em 2016) e atua como professora de matematica — sempre em Escola Publica —
ha 7 anos no municipio de Taperoa. Além disso, possui experiéncia no Ensino Fundamental,
anos finais, assim como na EJA. Até entdo, nao teve experiéncia como gestora ou coordenadora
escolar. Relatou que participou de uma oficina que discutiu Modelagem Matematica e jogos,
no XVIII Ebem, mas que ndo conhecia outras tendéncias, a ndo ser a Etnomatematica (de que

ouviu falar), mas que ndo sabia o que era de fato.

P3 — tem 44 anos, género feminino, cursa graduacdo em Arte (ensino superior
incompleto) e atua como professora de matematica no Seduc de Taperoa-BA ha 17 anos, além
de ter experiéncia no Sistema Estadual de ensino por meio do Regime Especial de Direito
Administrativo (Reda). Até entdo, ndo teve experiéncia como gestora ou coordenadora escolar.
Define-se como uma professora tradicional e cujos saberes adquiridos para lecionar matematica
foram constituidos na pratica (ndo realizou até entdo uma formacao inicial especifica para
matematica). Desconhece, além disso, as tendéncias da Educacdo Matematica. Destacou que
teve contato com a Modelagem Matemaética no XV 111 Ebem e por meio de videos na internet,
conheceu um pouco sobre a Etnomatematica que define como sendo “a forma de abordar e

discutir a matematica com diferentes culturas no contexto social”.

P4 — tem 43 anos, género masculino, possui graduagdo completa em pedagogia e
licenciatura em matematica (concluidos, respectivamente, em 2009 e 2014). Além disso, possui
0 curso de magistério. Atua como professor no Seduc de Taperoa desde 2002, tanto no Ensino

18 |dades a época da realizagdo da formagcéo.
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Fundamental, anos iniciais quanto anos finais (sendo desses, 9 anos dedicados a docéncia em
Matematica). Desses 19 anos na &rea da educacgdo, teve uma experiéncia no cargo de diretor

escolar em 2005 a 2008 numa unidade de ensino da zona rural.

P5 — tem 41 anos, género masculino, possui graduacdo completa em pedagogia (2008)
e licenciatura em ciéncias (2017) e esta cursando licenciatura em matematica, com previsdo de
conclusdo em dezembro do ano corrente (2020). Além disso, possui o curso de magistério. Atua
como professor desde 2002 (em dois sistemas de ensino municipais distintos). Como professor
de matematica, atua ha cerca de 6 anos. Além disso, ja atuou como diretor numa escola da zona
rural por 4 anos. Apresenta um conhecimento superficial do que seja a Modelagem Matematica,
uma vez que também participou da oficina no XVI1I Ebem.

P6 — tem 38 anos, género feminino, formada em pedagogia em 2006 e em magistério
no final do século passado. Atua como professora de matematica desde 2003 (16 anos), huma
Escola Publica do municipio na zona urbana, mas com passagens por escolas da zona rural. Em
sua trajetdria docente, intercala como professora no Ensino Fundamental dos anos iniciais e
finais ou de maneira conjunta (como é, inclusive, durante o ano em curso). Além disso, ja atuou
como coordenadora pedagdgica. Afirma ndo conhecer nenhuma tendéncia da Educacdo

Matematica, mas busca em sua pratica docente sair da Idgica tradicional de ensino.

P7 — tem 35 anos, género masculino, graduado em pedagogia (concluido em 2016) e
atua como professor de matemética numa Escola Publica do municipio h4 4 anos (nunca
trabalhou num sistema privado de ensino). Até entdo, ndo teve experiéncia como gestor ou
coordenador escolar. Participou do XVIII EBEM e por alguns momentos teve contato com

algumas, porém ndo soube falar qual, muito menos sobre.

P8 — tem 34 anos, género feminino, formada em pedagogia (concluido em 2017) e atua
como professora de matematica no municipio desde o inicio do ano corrente (alguns meses).
Até entdo, ndo teve experiéncia como gestora ou coordenadora escolar. Define-se como uma
professora tradicional, que busca por meio de jogos sair dessa caracteristica. Relata que teve
um contato inicial com a Resolucgéo de Problemas através de um momento no XVII1 Ebem, mas

ndo sabe ainda colocar em pratica tal perspectiva de ensino.

P9 —tem 29 anos, género feminino, possui formag&o superior completa em Licenciatura
em Computagdo (concluida em 2017); atualmente, € professora do Ensino Fundamental dos
anos iniciais, no entanto, no ano de 2017 atuou como professora de matematica nos anos finais
do Ensino Fundamental. Até entdo, ndo teve experiéncia como gestora ou coordenadora escolar.
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Considera-se uma professora muito tradicional e nunca ouviu falar sobre as tendéncias que

sustentam a Educacdo Matematica.

P10 — tem 25 anos, género masculino, esta cursando licenciatura em matematica no
IFBA, campus Valenca-BA, com previsao de concluséo de curso em dezembro do ano corrente,
atua como professor de matematica numa Escola Publica ha 1 ano no municipio de Taperoa.
Além disso, atuou como monitor voluntario do Laboratorio de Educacdo Matematica (Lema),
como monitor de alguns componentes curriculares do curso, bem como bolsista do Programa
de Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Até entdo, ndo teve experiéncia como gestor ou coordenador
escolar. Afirma conhecer algumas tendéncias (Modelagem Matematica, Etnomatemaética e
Resolucdo de Problemas) ainda na formagé&o inicial, mas que busca ampliar seu conhecimento
a respeito por meio de pesquisas. Inclusive, seu trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) foi no

ambito de uma experiéncia pautada na Resolucdo de Problemas.

P11 — tem 24 anos, género feminino, recém-graduada em Pedagogia e atua como
professora de matemética numa Escola Publica do municipio ha 3 anos, onde ainda ndo esteve
na condicdo de gestora ou coordenadora escolar. Através de alguns momentos oferecidos no
XVIII EBEM, teve um contato algumas discussdes nessa direcdo. Mas afirma gque ainda ndo se

apropriou do que realmente seja ou 0 que se propde em tais perspectivas.

Nessa descricdo, pode-se observar que nenhum professor trabalhava no ensino privado
ou na rede estadual. Porém, existe um participante (P5) que possui um vinculo com outro
municipio vizinho. No que concerne ao tempo de duracdo na docéncia, salienta-se que a
participante P8 a iniciou no referido ano, ou seja, possui apenas 5 meses de profissao docente.
Por outro lado, existem cinco professores que atuam na docéncia hd mais de 16 anos no
municipio. Outro aspecto que merece destaque é que existe um licenciando em matematica em

periodo final de curso.

Os respectivos professores ministravam aulas em turmas do 6° ano ao 9° ano do EF,
distribuidas de acordo com sua carga horaria: 20 horas semanais (12 aulas na regéncia de sala,
além de 3 horas/aula de Atividades Complementares — AC) e 40 horas semanais (24 aulas na
regéncia de sala, além de 6 hora/aula de AC). No Quadro 4, apresenta-se a distribuicdo de cada

participante em suas respectivas unidades de ensino.
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Quadro 4 — Distribuigdo de aulas dos professores nas quartas-feiras

Professores Qtd. de aulas Matutino Vespertino Turmas
P1 2 aulas 2 aulas 6°AeB
P5 9 aulas 4 aulas 5 aulas 7?AeB
P4 9 aulas 4 aulas 5 aulas 8%e 90
P2
P10
P11
P7
P8
P6 10 aulas 5 aulas 5 aulas 82e 90
P3 2 aulas 2 aulas 62
P9
P10 3 aulas 3aulas 62A/Be7°

Fonte: Elaborada pelos autores (2020).

Existem seis professores que lecionam no mesmo dia que foram realizados os encontros
da formacéo, sendo que destes, trés trabalnam em ambos os turnos: matutino e vespertino.
Como ndo haveria tempo habil para entrevistar todos os sujeitos participantes, fez-se necessario
a criacdo de critérios para a composicdo de um grupo menor para a composicdo da analise,

grupo esse que sera descrito na proxima subsecao.

Dos 11 professores, todos aceitaram participar da formacao e apenas trés aceitaram ser
entrevistados no final, sendo devidamente esclarecidos segundo o protocolo do Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Santa Cruz (CEP/Uesc), sob o CAAE:
20334719.9.0000.5526. Para a participacdo na pesquisa também foram considerados os
critérios hierarquicos: i) ser professor do quadro do Seduc de Taperoa-BA; ii) estar lecionando
0 componente curricular de matematica no respectivo ano e iii) ter interesse em participar

espontaneamente.

Em relacdo ao local de trabalho de cada professor, dois dos trés que aceitaram conceder
a entrevista, lecionam numa escola da zona rural que atende discentes do EF, anos iniciais (no
turno vespertino) e do EF, anos finais (no turno matutino). Além da EJA (no turno noturno). A
escola esta localizada num povoado distante, a cerca de 18 (dezoito) quildmetros da sede do

municipio, onde faz divisa com duas outras comunidades rurais (Fig. 6) e foi inaugurada
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oficialmente no dia 18 de abril de 1998, conforme consta no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP)

da respectiva escola:

Figura 6 — Localizacdo geogréafica da escola do campo onde dois participantes lecionam

Fonte: Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola.

A comunidade tem como seus maiores atrativos os festejos religiosos e profanos da
padroeira local, Sant’Ana. A ocasido movimenta todo o municipio, pois se trata de uma festa
tradicional repleta de atos ecuménicos e ac¢des culturais, como: cavalgada, torneio de futebol,
danca com as baianas e atragdes musicais. A tradicional lavagem nas escadarias da igreja é
simbolo de conotac¢do politica em anos eleitorais, uma vez que demonstra ser um termémetro
da politica local. Atualmente, a ocupacdo das familias presentes na comunidade decorre
minoritariamente dos casos de vinculos empregaticios com o poder publico municipal e
comércio, sendo que a grande maioria das ocupagdes se vincula a agricultura, com as culturas
da banana, dendé, cravo e guarana. O perfil socioecondmico local é constituido, em sua maior

parte, da producéo agricola.

Ja o outro participante, leciona numa Escola do EF dos anos finais situada no centro da
cidade, porém é filial da escola anteriormente mencionada. Nessas condigdes, a escola é
considerada do campo, observado o que dispde no Decreto n. 7. 352/2010, ao afirmar que “§ 22
Serdo consideradas do campo as turmas anexas vinculadas a escolas com sede em area urbana,
que funcionem nas condi¢des especificadas no inciso Il do 8 12’ (BRASIL, 2010, p. 1). A escola

atende um puablico do turno matutino majoritariamente da zona rural, 0 que contrasta com o
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publico do turno vespertino, que é predominantemente da zona urbana. Dessa forma, portanto,
afirma-se que os participantes estdo intimamente ligados as peculiaridades decorrentes desse

contexto.

A seguir, sera explicada a forma pela qual foi construida a sequéncia de a¢Ges que

permearam o0 processo formativo.

3.3 PLANEJAMENTO DO PROCESSO FORMATIVO

A proposta formativa foi constituida em acdes tedricas e praticas sob as fundamentacdes
da MM, da Etnomatematica e da Etnomodelagem que se aproximem a realidade dos professores
participantes, que estdo inseridos na Educacdo do Campo. A formagdo contemplou 11
professores da Seduc de Taperoa-BA que lecionam o componente curricular de matematica no

ano vigente da formacéo (2019).

A intencionalidade dessas a¢des foi que houvesse uma dindmica em grupo de tal forma
que todos possuissem espago para construir e descontruir paradigmas sobre o ensino de
matematica, em especial, daqueles que envolviam as préaticas dos professores participantes. O
planejamento da formacéo envolveu seis momentos, isto €, seis turnos distribuidos em trés dias

distintos. Para melhor compreender o planejamento, segue o seu detalhamento.

Primeiro momento (primeiro dia do turno matutino com duracéo de 4 horas):

12 acdo — Explorar aspectos sobre a trajetdria e as razbes pelas quais o pesquisador se
propbs a realizar a formagdo. Em seguida, distinguir as linhas de pesquisa e interesse da
Educacdo Matematica e da Matematica Aplicada. A previsdo de duracdo era de 10min,

utilizando como recurso apenas o data show.

22 acdo — Instigar uma interagdo por meio da pergunta: quem vocé é? Qual a formagéo
que pretende construir para seu aluno? Direcionar para que os professores falassem sobre a
aproximacéo com a docéncia e os desafios de ser professor, de acordo com sua perspectiva. A

previsdo de duragdo era de 15min, utilizando como recurso apenas a oratoria.
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32 acdo — Apresentar a justificativa da formacdo, baseada, inclusive, na BNCC e nos
ultimos indices do Ideb do municipio em relacdo ao desempenho do componente curricular de
matematica. Em seguida, abrir um espaco para elucidar as eventuais duvidas. A previsao de

duracdo era de 15min, utilizando como recurso apenas o data show.

42 acdo — Apresentar 0s objetivos da pesquisa, a fim sanar possiveis dividas a respeito
da mesma, bem como explicar o porqué do alinhamento da formagdo com a pesquisa de
mestrado, e em seguida, recolher o(s) TCLE(s) assinados. A previsao de duracao era de 15min,

utilizando como recurso apenas o data show.

52 acdo — Apresentar o cronograma dos encontros formativos, a fim de realinhamento,
se assim fosse preciso. A previsdo de duracgdo era de 10min, utilizando como recurso apenas o

data show.

62 acdo — Distribuir um questionario, com a finalidade de adquirir mais informacdes
sobre o perfil dos professores participantes. A previsdo de duragdo era de 15min, utilizando

COmo recurso apenas o data show.

72 acdo — Discorrer sobre pontos relevantes para a construcdo de saberes nessa
formacdo, a saber: descentralizacdo do conhecimento; aprendizagem colaborativa; construcéo
de conhecimento e ndo transmissdo e o que € a Educacdo Matematica (e suas tendéncias). A
previsdo de duracao era de 25min, utilizando como recurso apenas o data show.

82 acdo — Refletir o que é cultura e suas diversidades. Para fomentar a discussao, exibir
um video extraido do YouTube intitulado Inclassificaveis'®, com trilha sonora de Arnaldo
Antunes. A previsdo de duracdo era de 20min, utilizando como recursos o data show, a caixa

de som e um arquivo de video.

Intervalo de 20min.

92 acdo — Apresentar e discutir sobre a cultura Bora, localizada na Amazonia Peruana,
por meio de uma atividade de Etnomatematica, desenvolvida por Silva (2019) intitulada

Praticas em Etnomatematica possibilidades de aplicacio na Educacéo Basica?, adaptada de

19 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=DR4DgROavy8. Acesso em: 8 set. 2020.

20 Disponivel em:
https://casilhero.com.br/ebem/mini/uploads/anexo_final/c4e2ea79cb3bef6a327b0b1d4f15d03b.pdf. Acesso em:
8 set. 2020.
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Gerdes (2013), Geometria e Cestaria dos Bora na Amazonia Peruana. A previsao de duracdo

era de 10min, utilizando como recurso o data show.

102 acdo — Atividade pratica. Inspirados nos tracados do povo Bora, construir um

trancado inspirado nessa cultura: Orientacdes:
1) Recortar 9 tiras de papel nas dimensdes de 3cm x 27cm;
2) Repetir o processo anterior com tiras de outra cor;
3) Intercalar as tiras de modo que a formar o tragado da figura ao lado.

A previsdo de duracdo era de 30min, utilizando como recursos o data show, papel,

tesoura, régua e lapis ou caneta.

112 acdo — Compreender a matematizacdo por tras da atividade. A previséo de duragdo

era de 30min, utilizando como recurso apenas o data show.

122 acdo — Propor uma generalizacdo algébrica do contexto. A previsdo de duragdo era

de 20min, utilizando como recurso apenas o data show.

Segundo momento (primeiro dia do turno vespertino, com duracéo de 4 horas):

12 acdo — Discutir a generalizacdo construida pelos professores. A previsdo de duragdo

era de 30 min, utilizando como recurso lousa e piloto.

28 a¢do — Realizar uma dindmica com bexigas, tendo como intuito introduzir conceitos
relacionados a fundamentacdo tedrica da Ethomatematica. Explicar a dindmica. A previsao de

duracdo era de 10min, utilizando como recurso apenas a oratéria.

32 acdo — Distribuir frases (duas para cada) extraidas de artigos cientificos para serem
introduzidas em bexigas. A previsao de duragéo era de 5min, utilizando como recurso bexigas

e papel com frases.

42 acdo — Pedir que os professores encham as respectivas bexigas. Na sequéncia,
solicitar que os professores joguem ambas as bexigas para cima e tentem ndo deixarem cair.
Caso alguma bexiga caia, pedir que segurem as demais e estoure-se a que caiu, para assim, se

debater seu contetdo. Nessa oportunidade, introduzir os pressupostos da Etnomatematica, a
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partir do conteido das frases. A previsdo de duracdo era de 45min, utilizando como recurso

apenas o data show.

Intervalo de 20min.

52 acdo — Discutir a cultura africana por meio dos seguintes apontamentos:

1) Contexto historico da simbologia que sintetiza o acarajé;

2) O legado histdrico, religioso, cultural, social e econémico do acarajé;

3) Patrimonio cultural da Bahia;

A previsdo de duragéo era de 30min, utilizando como recurso apenas o data show.

62 acdo — Conjecturar uma representacdo algébrica que sintetize o lucro do vendedor de

acarajé. Orientacdes:

1) Formular perguntas relacionadas ao objetivo, a fim de interrogar um(a) vendedor(a)

de acarajés;
2) Realizar uma entrevista — baseado nas perguntas elaboradas — ao vendedor de acarajé;

3) Construir uma equacdo que represente o lucro do acarajé (justificando, para tanto,

sua conjectura).
A previséo de duragdo era de 30min, utilizando como recurso apenas o data show.

72 acdo — Apresentar o marco historico e sistematizar o que é Etnomatematica sob a
perspectiva de D’Ambrosiana. A previsdo de duracao era de 40min, utilizando como recurso

apenas o data show.

82 acdo — Abrir para intervencOes e tencionar/fomentar problematizacdo acerca do
entendimento dos professores sobre o aporte teorico discutido. A previsdo de duracédo era de

30min, utilizando como recurso apenas a oratoria.

Terceiro momento (segundo dia no turno matutino, com duracéo de 4 horas):
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12 acdo — Fazer uma retrospectiva do primeiro encontro, destacando os pontos mais

relevantes. A previsao de duracdo é de 30min, utilizando como recurso apenas a oratoria.

22 acdo — Realizar um momento de reflexdo sobre alguns aspectos que atrapalharam a
pratica docente, com enfoque no desinteresse do aluno no ato de estudar matematica. A previsdo

de duracdo é de 20min, utilizando como recurso apenas a oratoria.
32 acdo — Discutir alguns elementos que envolvem a faixa de Moebius, tais como:
* O que é a faixa de Moebius?
*  Quem é Mauritus Cornelis Escher?
» Por que isso acontece?
* Qual a explicagdo logica para esse “fendmeno™?
» Topologia matemaética.
A previsdo de duracdo é de 20min, utilizando como recurso apenas o data show.

42 acdo — Realizar uma atividade pratica em grupo envolvendo a faixa de Moebius,
baseada numa proposta realizada por Scheller, Bonotto e Biembengut (2016), de um trabalho
apresentado na VI Jornada nacional da Educacdo Matematica, intitulado Da Modelagem a

Modelacdo — Uma Préatica Possivel”, conforme as seguintes orientacdes:
» Corte uma representacéo retangular de dimensao: 30cm x 6¢cm;
» Trace um segmento longitudinalmente ao meio;
* Repita noutra representacgdo retangular, agora, na terca parte;
» Subsequentemente, repita 0 procedimento para a quarta parte;
» Por fim, recorte cada fita nos segmentos construidos.

A previsdo de duragdo é de 30min, utilizando como recurso apenas o data show.

52 acdo — Direcionar uma investigacdo matematica com a seguinte indagacao: Quais as
regularidades encontradas (apos a realizacdo das instrucdes) na fita de Moebius? A previsao de

duracéo é de 30min, utilizando como recurso tesoura, lapis, papel, régua e o data show.

Intervalo de 20min.
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62 acao — Construir um modelo para justificar matematicamente o questionamento. A

previsao de duragdo é de 30min, utilizando como recurso apenas o data show.

72 acdo — Discutir na lousa as solucdes apresentadas pelos grupos, a fim de validar tais

modelos. A previsao de duragdo é de 30min, utilizando como recurso apenas o data show.

82 acdo — Franquear a palavra para destacarem elementos significativos da atividade. A

previsao de duragdo é de 30min, utilizando como recurso apenas o data show.

Quarto momento (segundo dia no turno vespertino, com duracéo de 4 horas):

12 acdo — Apresentar como exemplo os objetivos de uma proposta de atividade
desenvolvida por Bonotto, Scheller e Biembengut (2016) intitulada Professores de Matematica
em Acdo: ldeias de Modelagem Matematica a Partir do Tangram. A previsdo de duracgdo é de

10min, utilizando como recurso apenas o data show.

22 acdo — Apresentar e discutir os seguintes apontamentos sobre o Tangram:

» Historia;
* Cultura;
*  Origem;
* Lenda;

* Os beneficios do Tangram;

» Ludicidade e raciocinio logico, etc.

A previsao de duracdo é de 20min, utilizando como recurso apenas o data show.

32 acdo — Montar equipes e distribuir pegas de Tangrans a cada equipe. A previsdo de

duracéo é de 10min, utilizando como recurso apenas o data show.

42 acdo — Construir em equipe um triangulo, necessariamente, utilizando quatro das sete
pecas do Tangram, em seguida, determine o valor de sua area e de seu perimetro. Porém, cada
equipe devera construir sua representacdo de forma exclusiva. A previsdo de duracdo € de

30min, utilizando como recurso apenas o data show.

52 acdo — Determinar a area e o perimetro das montagens construidas. A previsao de
duracdo € de 30min, utilizando como recurso apenas o data show.
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62 acdo — Encontrar regularidades sobre a atividade desenvolvida. A previsdo de

durac&o é de 20min, utilizando como recurso apenas o data show.

Intervalo de 20min.

72 acdo — Apresentar o enunciado de outro exemplo, agora, extraido do livro de
Biembengut (2016), de uma situacdo-problema que envolve uma plantagdo de macgas. A

previsao de duragdo é de 20min, utilizando como recurso apenas o data show.

82 acdo — Evidenciar as etapas (a primeira — percep¢do e apreensdo; a segunda —
compreensdo e significagéo e a terceira — significacéo e validagédo) da MM sob a concepcédo de
Biembengut (2016) no desenvolvimento dessa atividade. A previsao de duracdo € de 40min,

utilizando como recurso apenas o data show.

92 acdo — Apresentar o marco histérico, as diferentes concepcdes sobre e sistematizar,
sob a perspectiva de Biembengut (2016), a MM. A previsdo de duracdo € de 40min, utilizando

COmo recurso apenas o data show.

Quinto momento (terceiro dia no turno matutino, com duragéo de 4 horas):

12 acdo — Realizar uma retrospectiva das concepcles estudadas até entdo, a saber:
Etnomatematica e MM, destacando as principais caracteristicas e procedimentos, as possiveis
confluéncias e distanciamentos de cada uma tendéncia da EM. A previsdo de duragdo é de

60min, utilizando como recurso apenas a oratoria.

28 acdo — Expor e discutir, com a finalidade de explorar aspectos sobre a
Etnomodelagem, uma atividade laboral da autoria de Cardoso e Madruga (2017), intitulada
Etnomodelagem e o Extrativismo de Caranguejos: Uma Proposta para a Introducao do Conceito
de Funcao Linear. Nesse encontro, ocorreu a explicacdo de cada etapa da MM proposta por
Biembengut (2016), além disso, houve uma natural e evidente marca das relagdes socioculturais
existentes nesse ambito; o que justifica os preceitos que ancoram a Etnomatematica, visando
prestigiar os contextos locais e suas singularidades, por meio da matematica. A previsdo de

duracéo é de 70min, utilizando como recurso: data show e lousa.
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Intervalo de 20min.

32 acdo — Ao término das discussdes das agdes anteriores, foi sugerido que os
professores se reunissem em grupo, formando trés trios € uma dupla, com o propdsito de
elaborarem uma proposta de ensino que tivesse como fundamentagdo tedrica os critérios
sugeridos por Biembengut (2016), para trabalhar com a MM, bem como em D’Ambrosio
(2001), para utilizar a Etnomatematica. Os planejamentos dessa sequéncia de ensino foram
baseados no perfil dos alunos dos respectivos professores, ou seja, pediu-se que fossem
construidos atividades que estivessem alinhadas aos contextos socioculturais das quais os
alunos desses professores estivessem inseridos. A previsdo de duracdo é de 90min, utilizando

COmo recurso papel e caneta.

Sexto momento (terceiro dia no turno vespertino, com duragao de 4 horas):

12 acdo — Realizou-se, ao fim da construcéo das propostas, a apresentacdo de cada uma,
a fim de se associar com os pressupostos que fundamentam a Etnomodelagem; assim, foram
cunhadas as concepcdes das abordagens émico, ético e dialdgico. Buscou-se, com isso, fundir
as percepcoes de cada aporte tedrico, tendo, para tanto, a MM como método aplicavel ao ensino
que subsidiara a inser¢do do Programa da Etnomatematica nas vias praticas. A previsdo de

duracdo é de 90min, utilizando como recurso papel, oratdria e lousa.

28 acdo — Houve uma explanacdo oral e sistematica dos termos tedricos que
fundamentam a Etnomodelagem, na intencdo de reforcar tais conceitos. Assim como deu-se
uma énfase na diferenciacdo da Etnomodelagem com as bases tedricas nas quais se apoia, em
especial, no programa de pesquisa da Etnomatemaética. A previsdo de duracdo € de 60min,

utilizando como recurso data show.

32 acdo — Na sequéncia, mostrou-se um quadro comparativo de convergéncias,
divergéncia e suas respectivas confluéncias entre as dimensdes tedricas estudas para assim,
encaminhar-se para as consideracGes finais acerca da formagédo. A previsdo de duracdo é de

50min, utilizando como recurso data show.
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42 acdo — Reflexdo sobre as acOes realizadas, destacando os pontos relevantes que
eventualmente contribuiram para o desenvolvimento profissional dos participantes,
principalmente, os pontos que poderiam ser realizados de maneira diferente, com o intuito de
aperfeicoa-los para uma outra possivel formacdo. Além disso, o pesquisador fez questdo de
endossar os devidos agradecimentos a todos os envolvidos para a concretizagéo da formagéo.

A previsdo de duracéo é de 40min, utilizando como recurso a oratoria.

A secdo seguinte apresenta a sistematizacdo para a analise de dados e a base teorica de

analise fundamentada na Analise Textual Discursiva (ATD).

3.4 SISTEMATIZACAO PARA ANALISE DOS DADOS

Em posse dos dados, inicia-se a analise dos mesmos, etapa mais delicada de uma
pesquisa, pois se exige do pesquisador empenho no tratamento das informacdes, no intuito de
compreender a vastidao dos dados produzidos de maneira organizada. Logo, é de fundamental
importancia a escolha de um método de andlise que atenda ao proposito de extrair o maximo

de informac6es e possibilidades por meio de critérios a partir dos dados recolhidos.

A fim de compreender o fenbmeno investigado, traduzido pelo seguinte objetivo
“investigar as possiveis implicacbes que uma formacdo continuada, fundamentada na
Etnomodelagem, pode trazer para o desenvolvimento profissional do professor que ensina
Matematica”, com uma metodologia de analise de dados de natureza qualitativa, de cunho
descritivo e interpretativo, adotou-se a ATD (MORAIS, 2003; MORAIS; GALIAZZI, 2006;
PAULA; VIALI; GUIMARAES, 2019; SOUSA:; GALIAZZI, 2017). A ATD é compreendida,
sob o olhar de Moraes (2003, p. 192) como sendo:

[...] um processo auto-organizado de constru¢do de compreensdo em que novos
entendimentos emergem? de uma sequéncia recursiva de trés componentes:
desconstrugdo dos textos do corpus, a unitarizagéo; estabelecimento de relagdes entre
os elementos unitérios, a categorizagdo; o captar do novo emergente em que a nova
compreensdo é comunicada e validada (grifo no original).

21 Na ATD “O sentido dado a palavra emergéncia é aquele da compreenséo que surge durante o processo de analise,
que o pesquisador como sujeito histdrico percebe, o que o leva a uma teoria antes ndo reconhecida, mas parte de
suas pré-compreensdes”. (SOUSA; GALIAZZI, SCHIMIDT, 2016, p. 325).
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Esse tipo de procedimento analitico estd em ascensdo em pesquisas qualitativas, em
especial, aquelas advindas de instrumentos de producdo de dados de carater textual ou

discursivo apoés a sua transcricdo. Nesse tocante, ressalta-se que:

A andlise textual discursiva tem no exercicio da escrita seu fundamento enquanto
ferramenta mediadora na producdo de significados e por isso, em processos
recursivos, a analise se desloca do empirico para a abstracéo tedrica, que sé pode ser
alcancada se o pesquisador fizer um movimento intenso de interpretacdo e producéao

de argumentos (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 118).
Essa metodologia de analise esta fundamentada entre “[...] a fenomenologia de Husserl
e de Merleau-Ponty com a pesquisa naturalistica, com o existencialismo e com a hermenéutica
existencial de Heidegger” (SOUSA; GALIAZZI, SCHIMIDT, 2016, p. 312), o que implica a
diferenciacdo com a Anélise de Contetdo (AC) e a Andlise de Discurso (AD). Além do
afastamento da perspectiva positivista investigativa, visto que o pesquisador nesse segmento
ndo se revela neutro ou assume um carater objetivo no processo, ao contrario, adentra-se e

movimenta-se a medida que os dados se mostram.

Considera-se nessa perspectiva, segundo Moraes e Galiazzi (2006, p. 122), que “[...] é
impossivel fazer uma pesquisa na qual se almeje a neutralidade do pesquisador e a objetividade
da anélise. Toda andlise é subjetiva, fruto da relagdo intima do analista com seu objeto
pesquisado”. Tal engendramento possibilita “[...] desprender-se do reducionismo epistémico
concretizado no esquematismo do sujeito-objeto” (SOUSA; GALIAZZI; SCHIMIDT, 2016, p.
312).

E, nesse sentido, ndo se evidencia o sujeito, mas sim, o que se quis dizer a partir da
escuta dos sentidos presentes nas palavras que emanam do objeto analisado. Nesse veio, a
tébnica na ATD é a compreensdo do objeto pesquisado, ndo enfatizando o sujeito que a produziu.
A inobservancia desse pressuposto pode incidir em implicagdes que ndo coincidam com o real

sentido do fendmeno analisado.

Nessas condigdes, parte-se da “[...] escuta fenomenologica das palavras que os
constituem [e] os caminhos investigativos hermenéuticos [se] mostram [como] necessidades
emergentes de compreensdo” (SOUSA; GALIAZZI, 2017, p. 515). A influéncia da
fenomenologia hermenéutica sobre a ATD se materializa na busca da compreensdo do “[...]
significado comum para varios individuos das suas experiéncias vividas de um conceito ou um
fendmeno” (CRESWELL, 2014, p. 74).
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Além disso, ao se “[...] conceber que as coisas do mundo nao sdo passiveis de serem
compreendidas a partir da visao sujeito/objeto, mas a partir da perspectiva de que as coisas sao
fendmenos que possuem a potencialidade de se apresentar como sdao” (SOUSA; GALIAZZI,
SCHIMIDT, 2016, p. 312). Parte-se, entdo, de uma “preocupagdo constante” do pesquisador

sobre o fendmeno, que busca incessantemente torna-lo explicito.

Os sentidos??, diante do exposto, se revelam no transcorrer da analise, permitindo-se
para isso, ajustes nas etapas constituintes do processo, sob o pretexto de melhor entendimento
do fendmeno estudado. Razdo que justifica a caracteristica recursiva e flexivel que assume essa
metodologia, ndo se valendo, para tanto, de um conjunto sistematico de regras ou métodos. Isto
é, engendram-se oportunidades de construcdo e desconstrucdo permanentes desse contexto
(MORAES; GALIAZZI, 2018).

O pesquisador carrega intencionalidades, antes mesmo que o processo analitico em si
se constitua. E no movimento de analise que essas pré-compreensdes se estendem as
compreensdes, na medida em que o mesmo desenvolve uma participacdo envolvente e ativa
com o fendbmeno analisado. Esse entendimento recursivo modifica constantemente a
compreensdo do pesquisador diante do objeto investigado, pois, a medida que o analista

caminha nas etapas que integram a ATD, percebe novas sinalizagdes de trajetdrias a seguir.

Assim, os sentidos emanados da interpretacdo do pesquisador, assumem o controle do
leme de direcdo dessa navegacao analitica. Isto €, os sentidos que conduzem o pesquisador ao
percurso de compreensdo do fenbmeno em evidéncia. Em outras palavras, os sentidos
produzidos no percurso da analise, reorientam o pesquisador nas trajetdrias para a compreensao
do objeto investigado (SOUSA; GALIAZZI; SCHIMIDT, 2016). Assim, as “[...] categorias ndo
saem prontas, e exigem um retorno ciclico®® aos mesmos elementos para sua gradativa
qualificacdo. O pesquisador precisa avaliar constantemente suas categorias em termos de sua
validade e pertinéncia” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 125).

E através das acdes de construcéo e desconstrucio, de organizacio e de desorganizagao,
que o pesquisador (agente inerente ao processo), mediante ao caos, cria novos caminhos de

entendimento. Para Paula (2018, p. 203), esses movimentos analiticos de idas e vindas ao texto:

22 O sentido consolida-se a partir do momento que o pesquisador se apropria dos dados, realizando assim, a
transicdo de significados a sentidos, ndo sendo identificados, portanto, como sinénimos (PAULA; VIALLLI, 2018).
230 que reforca a ATD como um processo hermenéutico, dada a apropriagdo da ideia de circulo hermenéutico,
que “de maneira classica, é a ideia de que s6é podemos compreender as partes fora da ideia geral do todo e s6
podemos alcangar esse todo ao compreender suas partes (SOUSA; GALIAZZI; SCHIMIDT, 2016, p. 324).
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[...] sdo muito comuns em processos de ATD. As reescritas também fazem parte do
processo. Cada vez mais, busca-se qualificar ao texto. E ir eliminando possiveis
incoeréncias faz com que se atinja outro ponto de saturacao relativa as possibilidades
que podem emergir, dos sentidos que se encontram nos textos em desmontagem. A
cada nova escrita, 0 material inicial volta a acéo.

Como se pretende na pesquisa um produto original e auténtico, porém, imprevisivel,
exige-se do pesquisador intensa impregnacéo dos fendmenos que estdo em analise (MORAES,
2003). Essa impregnacdo se mostra apenas a partir “do envolvimento aprofundado é que se
criam condicGes de emergéncia auto-organizada das novas compreensoes” (MORAES;
GALIAZZI, 2006, p. 121). Essa imprevisibilidade se configura como aprendizagens do

pesquisador, na tentativa de compreender o fendbmeno investigado.

Moraes e Galiazzi (2006) chamam atencdo para a necessidade do pesquisador submergir
nos dados por meio de intensas leituras na dimensao globalizante que representa os dados da
pesquisa, para, assim, chegar ao primeiro processo analitico com seguranca. Essas acoes
dindmicas, que se interligam a preceitos hermenéuticos, buscam a compreensdo da
integralidade a partir das partes e vice-versa (MORAES; GALIAZZI, 2006). Afinal, na ATD
existe uma interagdo do todo e suas partes, mas [...] ndo no sentido de que este todo é alcancado
pela soma matematica das partes, mas se vincula a ideia de que para compreender o todo é

preciso reconhecer e interpretar as partes como primeiro movimento” (SOUSA; GALIAZZI;
SCHIMIDT, 2016, p. 325).

Esse processo de busca incessante pela inspecdo analitica do fendmeno se revela
constante, justamente pela razdo de intencdo dessa metodologia, que é revelar o real sentido
presente no conjunto de dados que carregam em si significados multiplos. Assim, Moraes
(2003) aponta a leitura como um importante instrumento na ATD, pois no texto existe uma
multiplicidade de leituras, dentre elas: a do leitor, a do referencial do leitor e a da &rea semantica
em que se constituem (MORAES, 2003).

Além do exposto, compete salientar que qualquer que seja a leitura, esta nela contida
uma interpretacdo pessoal e, por assim dizer, ndo existe uma unicidade, mas a existéncia de
entendimentos?* sobre o assunto. Nessa dinamica, cabe ao pesquisador um aprofundamento da
leitura dos dados, uma vez que, nesse contexto, surgem possibilidades distintas de

interpretacdes do significado das palavras nele contidas.

24 O plural sugere a diversidade de entendimento, mesmo que, sob o olhar de um mesmo prisma, ainda assim, ha
interpretagdes diferentes sob o mesmo objeto (texto).
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Associado a isso, sublinha-se que a insisténcia de buscar uma melhor interpretacdo do
fendmeno, requer, portanto, tempo do pesquisador (PAULA; VIALI, 2019). A busca pelo
aperfeicoamento interpretativo demanda leituras e reflexdes sobre os dados, uma vez que “a
desconstrucéo total nunca é atingida, exigindo constantes decisdes sobre 0 encaminhamento do
processo” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 124). Esse fato incorre a sensagdo de ser um
movimento inacabado, incompleto, interminavel, sobretudo, por exigir-se constantes
aperfeicoamentos a cada leitura interpretativa. O pesquisador se valera da necessidade de
adequar elementos que ganhou novas compreensfes no encaminhamento do processo, pois em
cada leitura emitem-se novos entendimentos sobre o objeto analisado e, dessa forma, a cada

leitura a interpretagéo sobre o objeto investigado se atualiza.

Aliado a isso, ressalta-se a importancia de uma metodologia de analise que conduza o
pesquisador a um caminho que Ihe revele as categorias finais que traduzam os significados que
advém dos dados, por meio de um exaustivo processo que inclui, ao final, a validade dos
mesmos (PAULA,; VIALI, 2019). Frisa-se, com isso, que a ATD diminui o surgimento de
sentidos dubios ou inexistentes ao contexto analisado. Logo, sua utilizacdo achata a
possibilidade de divergéncia dos significados emergentes com as reais intencdes dos individuos
(SOUSA; GALIAZZI; SCHIMIDT, 2016). Sendo assim, aproxima-se do real conceito “[...]
acerca do fendmeno ‘categoria’” (SOUSA; GALIAZZI, 2017, p. 515).

O inicio do desenvolvimento da ATD se da por meio da unitarizagdo ou desmontagem
do texto, que consiste em separar as mesmas unidades de significado (que sdo oriundas das
respostas dos individuos investigados) em subconjuntos interligados com uma visdo empirica
do analista ou da teoria (MORAES, GALIAZZI, 2006). Procura-se nesse momento “...]
aprofundamento do pesquisador sobre o processo desconstrutivo de unitarizacdo que é
recursivo de mergulho nos sentidos atribuidos aos textos em analise” (SOUSA; GALIAZZI,
SCHIMIDT, 2016, p. 312). E essa dinamica emite um sentimento de inseguranca,
principalmente no inicio da unitarizacdo. Nesse sentido, Moraes e Galiazzi (2006, p. 124)

evidenciam que

Apenas o envolvimento possibilita conviver com esta inseguranca. Implica em mover
o sistema de idéias analisado para o caos, produzindo-se um conjunto desordenado e
caodtico de unidades elementares de significado sobre os temas investigados. O
conjunto das unidades produzidas corresponde a um espaco criativo, de auto-
organizacdo, capaz de dar origem a novas combinacdes, criando as condi¢fes para a
emergéncia do novo, sempre a partir do intercambio de sentidos.
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No desenvolvimento da atividade de unitarizar, que em sintese ¢ “[...] interpretar e isolar
as ideias elementares do sentido sobre os temas investigados” (SOUSA; GALIAZZI;
SCHIMIDT, 2016, p. 123), o pesquisador é carregado de suposi¢des a respeito do fenémeno.
Desse modo, é necessario que se tenha um panorama global das possibilidades em que a
conduta investigativa possa projetar-se, “[...] mesmo consciente de que ao longo da analise
possa ser surpreendido por dimensdes interpretativas que ndo esperava” (SOUSA; GALIAZZI,
SCHIMIDT, 2016, p. 325).

Dessa forma, a reorganizacéo dos fragmentos do corpus?® esta carregada de declaracdes
com significados. Tais fragmentos séo palavras que ddo sentido ao que se pretende elucidar,
que esta baseado no objetivo tracado no inicio da pesquisa. E, para que haja uma analise
concisa, valida e confiavel, faz-se necessario que o pesquisador realize uma selecdo e
fragmentac&o?® rigorosas no processo. Assim, nesse processo, vao se constituindo as unidades
de significados, que relinem em subconjuntos que possuem caracteristicas semanticas de
sentidos semelhantes. Nesse caso, Moraes (2003, p. 118) argumenta que as unidades de

significados:

[...] por si mesmas podem gerar outros conjuntos de unidades oriundas da interlocugdo
empirica, da interlocucdo tedrica e das interpretagdes feitas pelo pesquisador. Neste
movimento de interpretacdo do significado atribuido pelo autor exercita-se a
apropriacdo das palavras de outras vozes para compreender melhor o texto.

E salutar que se enfatize, nesse momento, a importancia de se estabelecer uma relago
proficua entre o pesquisador e os dados. E isso, segundo Moraes e Galiazzi (2006), s6 ocorre
se 0 pesquisador se debrucar sobre os dados de maneira intensa e exaustiva, emergido ao caos
de dados. Ou seja, baseados nas habilidades interpretativas do pesquisador que se constroi
unidades, resultantes do processo de unitarizacdo, sempre a partir das diversas apreensdes para

um mesmo registro escrito.

Isto é, trata-se de uma reorganizacdo do conjunto de dados em subconjuntos, de modo
que cada subconjunto se constitua frente a uma relagdo umbilical subjetiva que os une: gerado
pela busca incessante e profunda por significados comuns. Esse desenvolvimento requer

atencdo e foco do pesquisador, pois pode ocorrer mudancas interpretativas atribuidas aos dados

%5 O corpus representa a reunido de todas as informagdes coletadas no decorrer da pesquisa (MORAES, 2003).
% De acordo com o autor, ndo é preciso se trabalhar com todas as informacdes do texto, mas sim, com aquelas
pertinentes & pesquisa.
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em uma nova leitura mais atenta. Fato que gera alteracdo de elementos (frases textuais

carregadas de significados) pertencentes a um subconjunto para outro.

Se preciso for, realiza-se a reescrita das unitarizacfes (reconstrucdo linguistica) com o
objetivo de melhor concatenar as ideias. Isto &, torna-las mais compreensiveis ao pesquisador,
uma vez que podem ocorrer oracOes textuais, ortograficamente equivocadas. Porém, o analista
jamais pode alterar o sentido do corpus, apenas, reescrevé-las, preservando ao maximo sua
integralidade. Além disso, 0 autor, nesse processo “[...] assume de modo mais consciente esta
reconstrucdo constante de seus mundos, sempre por intermédio da linguagem” (SOUSA,
GALIAZZI; SCHIMIDT, 2016, p. 123).

Posto isso, enfatiza-se que esse cenario ndo significa substituicdes de sinbnimos, pois a
utilizacdo inadequada dos mesmos pode destoar do real sentido que 0 mesmo quer revelar. Téo
importante quanto a leitura nesse processo, torna-se imprescindivel que o pesquisador, valendo-
se dos pressupostos da ATD, nado realize “arredondamentos seméanticos” nas transi¢cdes das
etapas da metodologia, pois 0 acimulo dessas aproximacdes pode explicitar uma categoria

emergente que cause distor¢cdo de seu sentido real.

Definidas as unidades de significado geradas pelo material analisado, unitarizaces, da-
se inicio ao segundo processo que se consiste em identificar e agrupar (em subconjuntos) as
unidades de mesma natureza. Essa etapa é denominada de estabelecimento de relagbes. Em
sintese, essas aproximacdes que formam mediante a um conjunto de critérios, associados aos
preceitos da pesquisa, constituem-se as categorias através dos elementos equivalentes. Destaca-
se a flexibilidade de adaptacGes no decorrer das etapas, sendo organizadas e reorganizadas de

acordo a imersao e entendimento dos dados analisados.

Moraes (2003, p. 108) refere-se a reunido de “[...] unidades de significados semelhantes
em um processo denominado de categorizacdo. [...] podendo gerar varios niveis de categorias
de analise”. Esse movimento de convergéncia entre as unidades de significado encontradas,
com todos os dados do corpus que esta sendo analisado, de modo integrador, implica nas
chamadas categorias iniciais. De inicio, a partir do procedimento de aproximagdes, surgem as
categorias iniciais, que conectadas por algum argumento, ddo lugar as categorias intermediarias

e, seguindo este encaminhamento, da-se espaco a emergéncia das categorias finais.

Segundo Paula e Viali (2019), essa transicdo merece atencdo, cautela, apuracao
exaustiva e discernimento do pesquisador na conducdo do processo de desenvolvimento da
ATD em sua pesquisa. Isso para que haja uma construcdo de categorias consistentes (uma
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traducéo fidedigna que respeitem as informagdes presentes no corpus da pesquisa) e que nao
simbolize uma desarmonia com o conceito que a mesma representa (PAULA; VIALI, 2019), e

ndo recaia, portanto, na utiliza¢ao inadequada do termo “categoria”.

Moraes (2003, p. 197) aponta que existem diferentes formas de se produzir categorias,
visto que “[...] cada método apresenta produtos que se caracterizam por diferentes propriedades.
Por outro lado, cada método também traz ja implicitos os pressupostos que fundamentam a
respectiva analise”. Assim, as categorias podem ser a priori (pautando-se no conjunto de
categorias previamente estabelecidas a partir da teoria utilizada), que se fundamenta no método
dedutivo. Ou, sob a Gtica da pesquisa emergente, quando as categorias vao surgindo no decorrer
da analise do material coletado na pesquisa (fundamentada no método indutivo). Ou seja:

[...] sua defini¢do pode partir tanto de categorias definidas a priori, como de categorias
emergentes. Quando se conhecem de antemdo os grandes temas da andlise, as
categorias a priori, basta separar as unidades de acordo com esses temas ou categorias.
Entretanto, uma pesquisa também pode pretender construir as categorias, a partir da
analise. Nesse caso as unidades de andlise sdo construidas com base nos

conhecimentos tacitos do pesquisador, sempre em consonancia com os objetivos da
pesquisa (MORAES, 2003, p.195).

Os métodos dedutivos e indutivos podem ser combinados de forma a determinar uma
categoria mista, onde o pesquisador ira se debrucar no material coletado com as categorias ja
pré-estabelecidas; no entanto, ha a necessidade de determinar mais categorias, baseando-se no
corpus analisado. Por esse motivo, passa-se a utilizar a categoria mista (MORAES, 2003).

Enfim, esse processo auto-organizado que gera as categorizacfes se da através do
movimento pendular que oscila em torno da desorganizacao, desconstrucdo e reconstrucao dos
significados/sentidos que o corpus mostrou ao pesquisador. As categorias ndo se definem
sozinhas, muito menos, nascem de maneira individuais e isoladas. Ao contrario, materializam-
se por meio da dinamica ciclica e constante dos elementos que compdem cada fase. O
pesquisador, no entanto, precisa avaliar periodicamente as categorias que vao surgindo sob as
clausulas de validagdo, relevancia, aceitabilidade e autenticidade. Esse dinamismo de
categorizacdo possibilita aprendizagens ao pesquisador, que, aprimoradas, constroem novos
olhares que sinalizam dire¢gdes na construgdo da compreensdo do objeto investigado, o que
origina um metatexto (MORAES; GALIAZZI, 2018, p. 800).

O terceiro e ultimo foco é dominado de captando o novo emergente, em que 0
pesquisador se apropria de extensas informacdes coletadas advindas das etapas anteriores e
exple sua compreensdo por meio de “[...] metatextos analiticos que expressem os sentidos

lidos” que emergiram dos processos das precedentes, que precisam antes ser validados
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(MORAES, 2003, p. 202). De acordo com autor, no tocante a validacéo e a confiabilidade dos
resultados da andlise, requer-se do analista, acima de tudo, rigorosidade em todas as etapas da

mesma. Nesse segmento, o0 autor ainda destaca que

[...] a producdo textual que esta andlise propde caracteriza- se por sua permanente
incompletude e necessidade de critica constante no sentido de sua qualificagdo. E
parte de um conjunto de ciclos de pesquisa em que, por meio de um processo recursivo
de explicitacdo de significados, pretende-se atingir uma compreensdo cada vez mais
profunda e comunicada com maior rigor e clareza. Desse modo, toda analise textual
qualitativa corresponde a um processo reiterativo de escrita em que, gradativamente,
atingem-se producdes mais qualificadas (MORAES, 2003, p. 202).

O intuito do metatexto ndo € retornar ao texto original, mas construir um novo texto,
sintetizando a amalgama entre as compreensdes do pesquisador e as teorizacdes sobre os
fendbmenos estudados. E possivel com isso, segundo Moraes (2003, p. 202), “existir alguns
textos [que] serdo mais descritivos, mantendo-se mais préximos do corpus original. Ja outros
[que] serdo mais interpretativos, pretendendo um afastamento maior do material original num
sentido de abstracdo e teorizacdo mais aprofundado”.

Moraes (2003) recomenda ao pesquisador, como desafio integrante e necessario na
construcdo do metatexto, a criacdo de argumentos de sustentacdo coerentes e coesos, 0 que é
denominado pelo autor de “tese parciais” ou de “argumentos centralizadores”. A harmoniza¢ao
desses argumentos aglutinadores, que solidifica uma tese principal, exprime as contribui¢des
mais relevantes da analise. Com efeito, o pesquisador se torna autor de seu proprio texto, fato
decorrente da identidade construida a partir da “tese geral [que] servirad de elemento estruturador
e organizador de todos os elementos componentes do texto” (MORAES, 2003, p. 203) ¢ ¢ fruto
das interacGes permanentes e intensas com os dados que se revelaram por meio de uma analise
densa e exaustiva.

Salienta-se, a proposito, que o metatexto ndo significa a conclusao da pesquisa, mas a
etapa final do processo analitico. E se baseando no metatexto que se elaboram as conclusées
dos estudos. A producdo textual ndo significa uma sintese descritiva das etapas constituintes da
analise; para além dessa perspectiva “Constitui-se muito mais em momento de inspiragdo e
intuicdo resultante da impregnacdo intensa no fendmeno investigado” (MORAES, 2003, p.
203).

A elaboracgéo dessa etapa deve se pautar na exposicao descritiva das novas concepgoes
através das categorizages iniciais, intermediarias e finais, respectivamente. Evidencia-se que

tal constituicdo se deu por meio das etapas de unitarizagdes, categorizacdes, e por fim, na
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elaboracdo do metatexto sob a abordagem fenomonoldgica. Assim, justificar-se-a a construgao
do todo por meio das partes de maneira consistente e fundamentada.

Inclusive, os elos de composicédo harmonica entre as partes, que interligam a literatura
e as categorias laborais, que sustentam e validam os sentidos emanados dos sujeitos
participantes da pesquisa, podem justificar a ampliacio do campo tedrico da pesquisa. E nesse
momento, na constru¢do do metatexto, que hd o encadeamento das referéncias tedricas e o
empirismo com os sentidos emergentes do procedimento, para assim, ratificar a validade dos
mesmos. Nesse estagio, vém a luz descri¢bes textuais do corpus analisado, com critérios e

objetivos, visando a elucidar e aproximar o leitor dos fendomenos descritos (MORAES, 2003).

Diante do exposto, nota-se que utilizar a ATD numa pesquisa qualitativa evita que haja
um olhar impregnado de parcialidade do investigador no processo ou uma tentativa de
adaptacdo com as categorias existentes na fundamentacdo utilizada (ou seja, uma analise sem
possiveis interferéncias da teoria estudada). Ao contrario, busca-se por meio dessa anélise, a
formagé&o de categorias que expressam seu real sentido a partir dos dados. Raz&o da expresséo
comparativa cunhada por Moraes e Galiazzi (2006), uma viagem sem mapas, pois quer, com
tal utilizacdo, descobrir o que os dados querem revelar ao pesquisador, sem haver pressuposto
para tanto. Fato que possibilita a construcdo de novas compreensdes do objeto

estudado/analisado.
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4 ANALISE DOS DADOS
4.1 O PROCESSO FORMATIVO COMO CONTEXTO PARA A ANALISE

Os encontros com os 11 professores de matematica (Fig. 7), que lecionam no EF, anos
finais, do municipio de Taperoa-BA, aconteceram no Lema, no IFBA, campus Valenca-BA,
por se entender que o local continha um conforto necessario, bem como os instrumentos e o

espaco adequado para a realizacao das atividades propostas em grupos.

Figura 7 — Professores no primeiro momento da formagéo

Fonte: Acervo da pesquisa (2020).

No primeiro encontro, o pesquisador apresentou os aspectos referentes a sua trajetoria,
formacédo e as razdes que o fizeram enveredar-se nos estudos da Educacdo Matematica. Em
seguida, solicitou que os presentes se apresentassem, discorrendo sobre a aproximacao de cada

um com a docéncia, formacao e os desafios de ser professor de matematica.

Apbs a explanacdo dos participantes acerca das provocacdes levantadas, foram-lhes
apresentados o0s objetivos que norteavam a formacdo, com destaque para a necessidade de
aproximacgdo com novas alternativas metodologicas para a pratica docente, atendendo as

prerrogativas da BNCC, e n3o obstante, ao DRCB?’.

Aproveitou-se a oportunidade para justificar o alinhamento da proposta da formagao

com a pesquisa de mestrado do pesquisador e apresentar os propdsitos que sustentam a

27 Na época da formagdo, o Documento Curricular da Bahia estava em construgdo, portanto, a formagdo ndo se
reportou a ele. Apenas foi mencionado como um documento que servira como referencial pedagdgico a ser
seguido.
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respectiva pesquisa. A formacdo abrangeu as tendéncias de Educacdo Matemaética, a saber:
Etnomatemaética e Modelagem Matematica, assim como a Etnomodelagem. Os debates, de
carater préatico, enfatizaram a Educagdo do Campo, visto que todos os professores participantes

ja atuaram ou atuam nessa modalidade de ensino.

Ainda foram discutidos apontamentos pertinentes ao processo formativo, como a leitura
dos textos-base; importancia da formacéao e operacionaliza¢do dos encontros, com o escopo de
sensibilizar os envolvidos para os objetivos tracados. Por fim, abriu-se um espaco para elucidar
as eventuais davidas, que surgiram a respeito do processo de leitura dos textos e o

funcionamento da devolutiva.

Ap0s a apresentacdo da proposta e elucidados os questionamentos, entregou-se aos
professores o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da Pesquisa - TCLE (Apéndice D)
e solicitou-se que o lessem e decidissem sobre a prépria participacdo na pesquisa. Na sequéncia,
foi apresentado o cronograma provisorio (construido pela Seduc) e deu-se um tempo para que
os professores analisassem a proposta das datas dos encontros formativos, a fim de que o
ratificassem ou retificassem. Com um ajuste de datas, que sintetizou uma alternancia quinzenal,

homologou-se coletivamente o cronograma apresentado no Quadro 5, assim como a proposta

formativa.
Quadro 5 — Cronograma dos encontros formativos com o grupo de professores
Encontros Turnos Tematica Acdes/Fundamentacao
Sensibilizacdo dos Apresentacdo da proposta e alinhamento
colaboradores dos aspectos pertinentes a sua realizacdo
Matutino Proposta de atividade realizada por Gerdes
Etnomatematica: (2013) e adaptada por Silva (2019),
L Prética intitulada Geometria e Cestaria dos Bora na
Primeiro P
11/9 Amazoénia Peruana
Teorizacdo da Ethomatematica por meio da
e - referéncia: D’AMBROSIO, u.
. Etnomatematica: Formalizagdo i i
Vespertino tedrica Etnomatematica: Elo entre as tradi¢Bes e a
modernidade. Belo Horizonte: Auténtica
Editora, 2001.
Proposta de atividade extraida da
i experiéncia realizada por Scheller, Bonotto
Matutino Modelag(;r?étl\i/(lzztematlca. e Biembengut (2016), intitulada Da
Modelagem a Modelagdo — Uma Pratica
Segundo Possivel
25/9 Teorizagdo da Modelagem Matematica por
e meio da referéncia: BIEMBENGUT, M. S.
. Modelagem Matematica: ~ ).
Vespertino L Modelagem na educacdo matematica e
Formalizacdo tedrica 2 e L
na ciéncia. Sdo Paulo: Editora Livraria da
Fisica, 2016, v. 1, 367p.
Terceiro _ Etnomodelagem: Ur_na atividade pratica, reallzadg em grupo,
9/10 Matutino . cujo contexto partiu dos envolvidos da
Pratica . X . L
pesquisa. Além de uma atividade préatica
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fundamentado em: CARDOSO, G. D;
MADRUGA, Z. E. F. Etnomodelagem e 0
extrativismo de caranguejos: Uma proposta
para a introducédo do conceito de funcéao
linear. Educacédo Matematica, Montes
Claros, v. 1, n. 3, 2017.

Teorizacdo da Etnomodelagem por meio da
referéncia: ROSA, M.; OREY, D.
Etnomodelagem: A arte de traduzir
praticas matematicas locais. S&o Paulo:
Editora Livraria da Fisica, 2017.

Etnomodelagem:

Vespertino A
Formalizagéo tetrica

Fonte: Elaborada pelos autores (2020).

Ap0s a apresentacdo da proposta e homologacdo do cronograma, foram entregues 0s
folderes, que podem ser observados na Figura 8.

Figura 8 — Folderes utilizados na formagdo com os professores

Formacao del = =
APLROA ProfesSores de —x
MmMatematica

:H
i

v ——

Fonte: Seduc de Taperod-BA (2019)

Em paralelo, distribuiu-se um questionario que continha 11 questdes com a finalidade
de adquirir mais informacdes sobre o perfil dos professores participantes. A primeira parte do
questionario teve o objetivo de identificar elementos pertinentes ao nivel de instrucdo (questédo
2); formacéo (questdo 3); tempo de experiéncia como docente (questdo 4); experiéncia nas redes
publica/privada (questéo 5); e se possui experiéncia em outra atividade no @mbito educacional
(questéo 6) além de ser professor (Quadro 6).

Quadro 6 — Primeira secdo do questionario

1. Nome completo e idade:

2. Seu nivel de instrucéo é:

() Magistério () Superior incompleto () Superior completo () Especializacdo
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() Mestrado (') Doutorado (') P6s-doutorado.

3. Vocé tem curso superior em: . Concluido em (ano):

4. Ha quanto tempo vocé trabalha como professor(a) de matematica?

5. Sempre em Escolas Publicas? () Sim () Néo
6. Ja ocupou alguma atividade na gestdo escolar?
() Sim () Né&o. Qual(is)?

Fonte: Elaborada pelos autores (2020).

Ja na segunda parte do questionario (Quadro 7), apresentam-se questdes relativas ao
conhecimento dos professores sobre as tendéncias em educacdo matematica que fundamentam
a formacéo. O objetivo da questdo 7 foi identificar se os professores reconhecem a formacao
continuada como um elemento de aperfeicoamento da formac&o inicial. Além disso, a questdo
8 teve como intuito identificar se os professores conhecem alguma das tendéncias da Educacao
Matematica e, caso afirmativo, qual sua compreensao. Ja a questdo 9 refere-se a aproximacao,
ou ndo, da préatica docente do professor com o aporte tedrico que sera abordado no processo
formativo. Por fim, a questdo 10 teve a finalidade de saber como o professor percebe sua

identidade docente.

Quadro 7 — Segunda secdo do questionario

7. Considera que sua formacdo académica o capacitou para o ensino de matematica? Em linhas gerais,
por qué?

8. Ja discutiu sobre alguma tendéncia da Educacdo Matematica no espago formativo?
Sim () Néo ()
Se sim, qual(is)?
Onde?

O que vocé entende dela?

9. Vocé ja fez alguma atividade matematica em sua pratica docente que discutisse/abordasse algum
contexto social? Caso sim, como foi?

10. Como vocé se define como professor? Ou seja, como vocé descreve sua forma de ensinar
matematica?

Fonte: Elaborada pelos autores (2020).

Ainda nesse primeiro contato presencial, apds os professores responderem ao
questionario, iniciou-se uma reflexdo sobre “o que € cultura e suas diversidades”, de maneira
dialdgica. Para estimular e potencializar tal processo, foi posto um video sobre a tematica

extraido da plataforma multimidia do YouTube, que utilizou como trilha sonora a musica de
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Arnaldo Antunes intitulada Inclassificaveis?®. Culminado a isso, foram sendo ilustrados, nos
slides, algumas culturas (indigenas, esquimds, indianas, etc.); manifestacdes culturais
(Zameapunga e Cheganca); e elementos cativos da agricultura local (dendé e guarand); tudo
associado ao seio das comunidades de Taperoa-BA em que os professores estdo inseridos,
como: quilombolas, campesinas, ribeirinhas, marisqueiras/pesca, etc. (Fig. 9). E, de maneira
dialogada, cada professor exp0s suas acepcoes a respeito do questionamento, momento salutar,
caracterizado pelo envolvimento de todos.

Figura 9 — llustracdo de manifestacdes culturais e grupos sociais locais

n
Fonte: Imagens retiradas da internet?°.

A ideia, nesse momento, era fazer emergir o conceito de cultura entendido por eles, para,
assim, relacionar-se com a teoria proposta no encontro sobre o tema Etnomatematica. Além
disso, objetivou-se, na ocasido, relacionar os saberes do cotidiano (extraescolares) dos
participantes com o contexto dos saberes institucionalizados (escolares). Desse modo, buscou-

se fomentar a discusséo sobre as diferentes concepcdes de cultura que surgiram e existem

A fim de contribuir para a construgdo desse elo entre os saberes do cotidiano com 0s
escolares, foi escolhida uma tribo indigena localizada na Amazénia Peruana, chamada de Os
Boras. Ainda foi apresentada uma contextualizagdo desse grupo social nos slides com 0s
seguintes aspectos:

e Discussdo antropologica: Inferiorizardo; descaracterizacdo cultural; exploragdo sexual,
genocidio; demarcacdo de terras; esteredtipos pejorativos; ndo legitimag&o; etc.

e Cultura Bora: Quem sdo? Onde se localizam?

28 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=6siwtaEDQn8. Acesso em: 8 set. 2020.
29 Disponivel em: encurtador.com.br/vCP03. Acesso em: 9 set. 2020.
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e Populacédo: 3 mil — 4 mil,
e Localizacdo: Peru e Colombia;

e Historia: Primeiro contato com os brancos — estimativa de 20 mil Boras (doencas,
seringalistas, lutas por territorio, etc.);

e Estilo de vida: Os Boras viviam em malocas grandes, em cima de palafitas, cada uma
para um clg;

e Processos de colonizacao e impactos desse cenario para 0s povos tradicionais;

e Tradigdo: A agricultura é uma importante atividade econ6mica. Como 0s demais povos
da Amazobnia peruana, 0 povo Bora produzia, em suas rocas, géneros para consumo
préprio e € particularmente conhecido pelo plantio de mandioca venenosa amarga.
Cultivam mandioca para fazer farinha, tapioca e o pdo casabe (beiju).

Ao longo das discussdes, foram problematizados os efeitos da globalizacédo, aliados as
concepcdes capitalistas, sobre esses grupos, que provocam uma sobreposi¢cdo/desvalorizacdo
de culturas; mecanismos que imputam a discriminacéo social. Ou a motivacéo espuria, na busca
obscura pelo poder, que acarreta os crimes perpetrados contra esses grupos, 0 que provoca, por
vezes, sua dizimacdo. Junta-se, a essa perspectiva, a falta, ou a eficacia, de politicas publicas
destinadas a esse grupo minoritario, o que gera uma reducdo identitaria e traz uma acepc¢ao
negacionista da histéria desse povo. O fato afeta os sujeitos pertencentes as classes subalternas,
visto sua submissdo evidenciada nas malhas da racionalidade econémica, que esta erigida a

partir dos preceitos perversos que tomam conta do capitalismo.

Reflexes que trouxeram a lume apontamentos que inoculam determinados saberes
produzidos nas classes marginalizadas, o que requer, da escola, uma atencgéo, visto que, do
contrério, existird conivéncia com tais mecanismos. Além disso, foi debatido, de maneira
pormenorizada, cada item apresentado acima, com o objetivo de contextualizar a préatica
cultural através das cestarias Bora. Houve uma interacdo, nessa oportunidade, fomentada por
algumas perguntas: Quais 0s contextos locais em que praticam atividades culturais que podem
ser investigadas por nds? Surgiram, nesse debate, praticas relacionadas a agricultura e pesca

(ndo a toa, um dos carros-chefes da economia local).

Na sequéncia, mostrou-se alguns exemplares dos trancados Bora (utilizados para

diversas especiarias, dentre elas, para confeccionar cestos), como ilustrado na Figura 10.
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Figura 10 — Trancados Bora

Fonte: Silva (2019, p. 22).

Deu-se um tempo para apreciacdo das imagens, em seguida, questionou-se: Quais sdo
os elementos visuais que estdo relacionados a objetos matematicos? Todas as repostas
tenderam para os elementos geométricos. Isso ficou mais evidente, quando se mostrou a
proxima figura, que representa, de acordo com Gerdes (2013), as planificacfes dessas cestarias
(Fig. 11).

Figura 11 — Planificacdo dos trangados Bora

Fonte: Gerdes (2013, p. 34-52)

Distribuiu-se, entdo, uma proposta de atividade que consistia na constru¢cdo de um
trancado (por meio de papéis) inspirado na cultura Bora. Essa atividade esta apoiada em Gerdes
(2013), que foi adaptada por Silva (2019), intitulada Geometria e Cestaria dos Bora na

Amazonia Peruana. Nessa atividade, constaram trés orientagdes, como descrito no Quadro 8.

Quadro 8 — Orientacdo sobre a construcdo da mariposa dos Bora

12 Orientagédo 22 Orientacéo
Recortar 9 tiras de papel nas Repetir 0 processo anterior com
dimensdes de 3 cm x 27 cm tiras de outra cor

Fonte: Silva (2019, p. 22).
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O recorte do modelo tinha como base a ilustragéo a seguir (Fig. 12).

Figura 12 — Tiras de papel para a construcdo da mariposa dos Bora

==

Fonte: Silva (2019, p. 24)

O objetivo dessa etapa foi subsidiar os materiais necessarios para a construcdo do

modelo que foi analisado matematicamente, conforme apresentado Na Figura 13.

Figura 13 — Professores construindo a faixa de Moebius

Fonte: Acervo da pesquisa (2020).

Assim, apés essa etapa, em posse das tiras, de acordo com a Figura 13, foi solicitado
aos participantes que intercalassem as tiras, de modo a formar o tragado formado por quadrados
dentados concéntricos, chamado de mariposa, ou borboletas, na linguagem dos Bora (GERDES,

2013). A ilustragdo da Figura 14 representa o exemplo de uma mariposa.
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Figura 14 — Mariposa dos Bora

Fonte: Silva (2019, p. 24).

A finalidade dessa atividade foi identificar e discutir as formas matematicas surgidas,
bem como os objetos de conhecimento e as habilidades que poderiam ser trabalhados em sala.
Conduziu-se o debate de forma que todos pudessem falar e defender suas impressdes. Dessa
maneira, surgiram as habilidades EFO5MA20%° e EFO7TMA29% como possibilidades, tendo
como parametro a BNCC. Subsequentemente, foi apresentada uma possibilidade de
matematizacdo proposta por Gerdes (2013) e adaptada por Silva (2019), a partir da atividade
realizada. Para isso, foram destacados os elementos que caracterizam a mariposa, conforme a

Figura 15.

Figura 15 — Elementos que comp&em uma mariposa

segundo anel concéntrico

pruanero anel concentrico

centro

Fonte: Silva (2019, p. 26)

%0 Concluir, por meio de investigagGes, que figuras de perimetros iguais podem ter areas diferentes e que, também,
figuras com a mesma area podem ter perimetros diferentes (BRASIL, 2019).

31 Resolver e elaborar problemas que envolvam medidas de grandezas inseridas em contextos oriundos de situagdes
cotidianas ou de outras areas do conhecimento, reconhecendo que toda medida empirica é aproximada (BRASIL,
2019).
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Gerdes (2013) analisa a mariposa e destaca seus elementos caracteristicos
detalhadamente: O anel central, o primeiro e o segundo anel, respectivamente. Assim, por meio
dessa analise, surgiu um terno numérico, definido por (C, N, L). Isto é, C indica a dimensao da
representacdo do quadrado central; N simboliza a quantidade de representacGes de quadrados
concéntricos; e, por fim, L representa a largura dos anéis consecutivos, como sugere a Figura
16.

Figura 16 — Exemplo do terno numérico de uma mariposa

— (1.3.2)

/

Dimensdo Lasgira dos
do centro N de  quadnd ’ dentad
quadrados concéntncos
dentados CONMCULIVOS
concenncos

Fonte: Silva (2019, p. 31)

A primeira coordenada registra a dimensdo do centro; a segunda, a quantidade de
quadrados dentados concéntricos que formam a mariposa; e a terceira coordenada, por sua vez,
registra a largura dos anéis dentados consecutivos. Apos tornar a luz esse raciocinio, e por
consequéncia, sua sistematizacdo, alguns exemplos de mariposas objetivaram facilitar a

compreensdo dos elementos apresentados, como ilustrado na Figura 17.

Figura 17 — Exemplo do terno numérico de uma mariposa

L A

Fonte: Silva (2019, p. 33)
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Ao final desse momento, foram postas, nos slides, algumas possibilidades de construgédo
de mariposas para serem realizadas em casa, com 0s seguintes ternos: (1, 5, 3), (3, 4, 4) e (3, 3,
3). Com a intencéo de ampliar o debate, no ambito da matemaética, foi sugerido que realizassem
em outro momento, também, a generalizacdo/padrdo matematico das mariposas que é expresso
por nf(a,b,c) = 2a + 4c(b — 1).

Por fim, abriu-se um momento coletivo para discutir as eventuais potencialidades e
fragilidades dessa atividade. Dentre as falas, ficaram notdrios os seguintes apontamentos: maior
interacdo com os alunos; motivacdo com os alunos; conexao entre culturas suprimidas pela
colonizacéo e aprendizagens matematicas; valorizacéo cultural; relacdo da matemética com o
sociocultural; construcdo de uma identidade cultural por meio da matematica; e matematica

como instrumento de resgates cultural e historico.

Até aguele momento, ndo havia sido mencionada a palavra, muito menos os aspectos
tedricos da Etnomatemética. Agora, com a finalidade de relacionar a atividade pratica com o
aporte tedrico, foi realizada uma dindmica com algumas bexigas que continham citacGes
diretas/indiretas de artigos cientificos que versavam sobre a Etnomatematica, dentre eles, de
Carvalho (2014), D’Ambrosio (2001), Santos ¢ Cunha (2019), Rosa e Orey (2005) e Gerdes
(2012). Para tanto, distribuiram-se, para cada grupo — formados por quatro duplas e um trio
— bexigas de mesma cor, conforme a Figura 18.

Figura 18 — Professores realizam atividade dindmica para debater sobre Etnomatematica

Fonte: Acervo da pesquisa (2020).
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Antes disso, deu-se énfase a indagacao: Existem matematicas nao dispostas no curriculo
escolar? Se sim, quais? Por exigéncia da ocasido, debateram-se, também, aspectos curriculares.
Desencadeou-se um debate direcionado a elementos que reforcam a segregacdo dos saberes
construidos, sob a Gtica hegemonica, a partir daqueles originados fora dele. Perspectiva que
deixa fora 0 ambiente pedagdgico dos sujeitos e suas culturas. Pois curriculo, no entendimento
da pesquisa, segundo Macedo (2007), representa um artefato socioeducacional que visa a
producdo de saberes nos distintos espacos sociopoliticos, portanto, culturais.

Apbs esse debate, de posse das bexigas, os professores iniciaram a dindmica, que
consistia em jogar as bexigas para o alto e, se as bexigas caissem no chédo, ou fossem estouradas
antes disso, seriam lidas as citagcdes pelos membros da equipe, de acordo com a cor da bexiga.
O intuito da dindmica era introduzir os pressupostos relacionados a fundamentacéo teérica da

Etnomatematica.

Em seguida, foram apresentados os artigos trabalhados na dindmica e sua respectiva

referéncia, conforme detalhado no Quadro 9.

Quadro 9 — Citagdes de artigos que fundamentaram teoricamente a dindmica

1) Aproximacdo das praticas pedagogicas ao conhecimento cientifico/escolar por meio da realidade do
aluno (CARVALHO, 2014)

2) A busca por uma abordagem que subsidie a pratica docente visando a motivacao da aprendizagem e a
desmistificagdo da matematica pura (CARVALHO, 2014)

3) “Cabe ressaltar que essa proposta pedagogica ndo pretendeu legitimar a matematica escolar ou a
‘matematica do pescador’, o objetivo ndo foi o de considerar racionalidades, mas sim de identificar as
praticas matematicas presentes no contexto escolar e no contexto do pescador.” (CARVALHO, 2014, p.
320)

4) Cotidiano esta repleto de situagdes que envolvem habilidades matematicas as quais os individuos
utilizam e néo sdo discutidas no &mbito escolar (CARVALHO, 2014)

5) Refletir nio somente a aplicabilidade, mas sim o porqué de seu uso, ou seja, “ndo se toma s6 em
consideragdo como se resolve um problema [na Etnomatematica], mas também a questdo de porqué”
(GERDES, 2012, p. 31)

6) A Etnomatematica ndo pretende legitimar a matematica escolar ou a matematica de um determinado
grupo social; o objetivo ndo é de considerar racionalidades, mas, sim, de identificar as praticas
matematicas presentes no contexto escolar e no contexto inserido (CARVALHO, 2014)

7) A Etnomatematica surge para confrontar, enfrentar o modelo rigido de valorizagdo do conhecimento
hegemoénico, problematizando, assim, a Matematica Académica e a escolar, ndo como as Unicas
alternativas de aprendizagem da matematica (D’ AMBROSIO, 2001)
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8) “A Etnomatematica salienta as diferentes praticas matematicas realizadas por grupos culturais tendo
como objeto de estudo a explicagéo dos processos envolvidos nestas praticas.” (CARVALHO, 2014, p.
321)

9) Conrado (2005, apud CARVALHO, 2014, p. 321) afirma que “a Etnomatematica propde alteragdes
fundamentais a acdo do professor para um processo pedagdgico tais como o abandono da passividade,
da reproducdo de praticas pedagdgicas e do papel do professor apenas como transmissor de
conhecimento”

10) “Motivar os alunos a aprendizagem matematica considerando suas vivéncias e até mesmo me aproximar
destas experiéncias de vida dos estudantes para entendé-los em seus modos de agir e pensar em sala de
aula.” (CARVALHO, 2014, p. 320)

11) “E uma tentativa de conhecer as vivéncias do aluno, sua cultura, o grupo cultural que pertence, a
linguagem desse grupo, o contexto social, econémico, politico e, se possivel, relacionar tais aspectos
com as aulas de matematica.” (CARVALHO, 2014, p. 325)

12) “E resulta também o fato de que trazer a ‘realidade’ do aluno possibilita dar significado aos contetidos
matematicos, suscitando o interesse desses pela aprendizagem.” (CARVALHO, 2014, p. 326)

13) A Etnomatematica propde um caminho de formag&o no qual se gere didlogo e discussdo entre os diversos
tipos de saberes — aqueles préprios de um contexto, a percep¢do da realidade por parte do docente, aos
seus saberes pedagogicos — e inclusive aqueles sistematizados e organizados nas diferentes disciplinas
(BELLO, 2000 apud CARVALHO, 2014, p. 28)

14) “...] a abordagem Etnomatematica proporciona possibilidades de formacdo ética que nos permite
ensinar diferentes sujeitos que possuem diferentes vivéncias culturais, sociais, econémicas e politicas.”
(CARVALHO, 2014, p. 322)

15) “[...] a Etnomatematica como uma caixa de ferramentas tedricas que possibilita estudar os discursos
eurocéntricos e os efeitos de verdade que instituem a matematica académica e escolar; discutir questdes
de diferenca na educacdo matematica (centralidade da cultura e relagdes de poder).” (KNIIJNIK, 2008
apud CARVALHO, 2014, p. 322)

16) “A escola, que é tida como lugar de aprendizagem, de evolu¢do humana, pode contribuir para
perpetuacdo de desigualdades. Isto, por sua vez, acontece sempre que 0 ensino € concebido de forma
desvinculada com a formacéo para cidadania.” (SANTOS; CUNHA, 2019, p. 1-2)

17) “[...] muitas vezes, o ensino de matematica acontece de forma mecéanica, baseado, principalmente, em
memorizacdes e dissociado da realidade do local onde se almeja a aprendizagem.” (SANTOS; CUNHA,
2019, p. 2)

18) “[...] contribui para a manutengéo do estado de desigualdade em que o Brasil se encontra e traz a tona o
seguinte questionamento: Se o que € ensinado nas escolas ndo apresenta relacdo com a realidade, como
os estudantes poderdo utilizar os conhecimentos aprendidos para transforméa-la?” (SANTOS; CUNHA,
2019, p. 2)

19) “E, de fato, impossivel ambicionar a formagdo de sujeitos ativos na sociedade, sem fomentar, no
contexto de todas as disciplinas, a autonomia, 0 senso critico, a consciéncia cultural e o respeito a
diversidade.” (SANTOS; CUNHA, 2019, p. 2)

20) “As discussdes e pesquisas no campo da Educacdo Matematica tém estimulado os professores a se
preocuparem com um ensino voltado para a formacéo do cidaddo.” (SANTOS; CUNHA, 2019, p. 3)
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21) “Garantir uma sociedade com principios humanisticos e igualitarios é indispensavel formar individuos
capazes de compreender, refletir criticamente e interferir no meio social em que habitam.” (SANTOS;
CUNHA, 2019, p. 3)

22) Contetdo que faca parte do universo cultural dos estudantes provocara um sentimento de identificacéo,
de pertencimento: Isso é importante para que o aluno se perceba como peca formadora e fundamental
daquele espago (D’AMBROSIO, 2002)

23) “Todo grupo, portanto, desenvolve sua propria matematica, no entanto, ao longo de séculos a matematica
construida por muitos povos foram suprimidas e desvalorizadas. Uma vez que, validava-se apenas a
matematica do dominador, do opressor.” (SANTOS; CUNHA, 2019, p. 5)

24) “A matematica dos povos que tinham suas terras invadidas, suas culturas ignoradas, seus saberes
resumidos a crendices, ndo ganhava destaque. Portanto, a Etnomatematica também possui um caréater
politico e social.” (SANTQOS; CUNHA, 2019, p. 5)

25) “Etnomatematica nos ambientes de aprendizagem matematica é uma possibilidade de estimulo ao
“gostar” de matematica, ao prazer em aprendé-la ao evidenciar a identidade do aprendiz e, por
conseguinte, fomentar a representatividade.” (SANTOS; CUNHA, 2019, p. 5)

26) “[...] destacar que a matematica cientifica ndo é a Unica existente, evidenciando outras matematicas, é
uma maneira de propor um resgate, uma reparagdo ao legado de povos cuja a credibilidade aos seus
saberes foi negada.” (SANTOS; CUNHA, 2019, p. 5)

27) Um dos enfoques da Etnomatem@tica é fazer com que o conhecimento matematico tenha significado
para quem o estuda. Visto que o conhecimento matematico esta presente nos fazeres diarios, precisa-se,
apenas, que a escola reconheca e valorize tais saberes por meio da institucionaliza¢do. (D’AMBROSIO,
2001)

28) Dialogicidade deve ser preponderante no processo educativo, além do processo praxeolégico continuo
e ininterrupto. Afinal, devemos — como professor — promover um ambiente na qual os saberes dos
alunos sejam inseridos no processo educativo

29) O programa Etnomatematica seja um caminho para a descoberta e andlise dos processos de origem,
difusdo e institucionalizacdo do conhecimento matematico provenientes de diversos grupos culturais.
(D’AMBROSIO, 2001)

30) A Etnomatemética D’ Ambrosiana “possui um aspecto mais politico do que antropoldgico, pois afirma
gue o programa é uma proposta politica, embebida de ética, que tem como foco a recuperacdo da
dignidade cultural do ser humano. Nessa proposta, 0s trajes tradicionais utilizados pelos grupos culturais
deixam de ser vistos como fantasias; 0s mitos, as crencas e as religides experienciadas por esses grupos
ndo sdo tratados como aspectos folcloricos; a medicina praticada por eles deixa de ser relacionada com
atos criminosos ou leigos; e as praticas matematicas por eles desenvolvidas ndo sao vistas apenas como
curiosidades” (ROSA; OREY, 2005, p. 124-125)

31) “A esséncia do programa é ter consciéncia de que existem diferentes maneiras de se fazer matematica,
considerando a apropriagdo do conhecimento matematico académico por diferentes setores da sociedade
e 0s modos diferentes pelos quais diferentes culturas negociam as praticas matematicas.” (ROSA;
OREY, 2005, p. 125)

32) “Knijnik (2001) propde uma abordagem que, a partir da investigacdo das concepcdes, tradicdes e
praticas matematicas de um determinado grupo social, possui a intencdo de incorporé-las ao curriculo
matematico como conhecimento académico.” (ROSA; OREY, 2005, p. 128)

Fonte: Elaborada pelos autores (2020).
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Nesse momento, foram apresentados os elementos da teoria numa perspectiva dialogica.
Para isso, foi trazido o percurso histérico da Etnomatematica mencionado pela primeira vez em
1977, em palestra proferida por Ubiratan D’ Ambrosio, nos Estados Unidos da América — EUA,
realizada na Reunido Anual da Associacdo Americana para 0 Progresso da Ciéncia. Mas,
somente em 1984, na Austrélia, o autor definiu o termo como programa de pesquisa. Na linha
temporal de constituicdo da teoria discutida, perpassa por varios/as autores/concepcdes, dentre
eles: Gerdes (1991), Ferreira (1991), Knijik (2001). Salientaram-se as concep¢es de cada autor
supracitado e definiu-se como concep¢do a ser adotada, nesta pesquisa, a defendida por
D’Ambrosio (2002).

Por conseguinte, realizou-se outra atividade pratica, mas, agora, com a intencéo de trazer
atona, em seu transcorrer, conceitos que abordam a fundamentacéo tedrica da Etnomatematica.
Para tanto, usou-se como artefato cultural do territorio regional: o acarajé. Inicialmente, foram
trazidos aspectos que englobam o todo, até se chegar a elementos locais, com 0s seguintes

direcionamentos:

e Contexto histdrico da simbologia que sintetiza o acarajeé;

e Os legados histdrico, religioso, cultural, social e econémico do acarajé;

e Patrimonio cultural da Bahiga;

e Acarajé é uma palavra composta da lingua iorubd: “acara” (bola de fogo) e “jé” (comer);

e Surgimento/mitologia: A relacdo de Xangd com suas esposas, Oxum e lansa. O bolinho
tornou-se, assim, uma oferenda a esses 0rixas;

e A comercializacdo do acarajé tem inicio ainda no periodo da escraviddo, com as
chamadas “escravas de ganho”;

e Simbolo de resisténcia e construcdo de liberdade;

e Patrimonio cultural do Brasil em 2005;

e Valorizacdo de uma profissao, predominantemente, feminina e negra;
¢ Religido de matriz africana;

e Acarajé versus bolinho de Jesus.

A discussdo acerca dos elementos supracitados, foi guiada pelos objetivos: i) Explorar
0s aspectos histdéricos do acarajé, sua associacdo com a cultura africana, seu legado de
resisténcia e sua ligacdo com os sagrados do candomblé; ii) Compreender que o acaraje

representa uma politica de afirmacdo de um povo; iii) Entender que o acarajé significa uma
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simbologia de uma cultura, iv) Sensibilizar os professores a utilizarem um possivel contexto

que esta presente na rotina do aluno em sua pratica.

Nesse direcionamento, Biembengut (2016) aponta que o professor deve mobilizar varios
recursos, para despertar no aluno a motivacéo para argumentar sobre a tematica que esta sendo
debatida e, em paralelo, ter um entendimento dos elementos especificos do conteldo que esta
sendo ensinado. Inclusive, considera apropriado convidar um/a representante da classe a ter
espaco de fala. Embora isso tenha sido feito, por questdo de ndo sincronismo de agenda, ndo
foi possivel a sua participacdo. Assim, haveria subsidios para ampliar o debate, aproximando-

0 a0 maximo da realidade.

Com a finalidade de explorar a matematizacdo desse contexto, os professores reuniram-
se em grupos para discutir possiveis encaminhamentos. Para isso, escolheu-se conjuntamente
um objeto de conhecimento matematico que poderia ser investigado nesse contexto, para
viabilizar em tempo esta proposta. Assim, elegeu-se o objeto matematico de funcdo, porém com
observacdes de outras possibilidades, como: matematica financeira, equacOes, estatistica e

probabilidade.

Ressalta-se que todas as atividades foram realizadas em grupos. Esse formato possibilita
a interatividade entre os professores e favorece o compartilhamento de varias realidades e
visBes num processo mutuo. Assim, acredita-se que se diminui a curva autoritéria e centralizada
do conhecimento, fundamento essencial para a Etnomatematica. Com efeito, esse contexto
contribui “[...] para a melhoria de sua autoconfianca e maior efetividade de seu trabalho”
(DAMIANI, 2008, p. 221). Além disso, corrobora-se com Damiani (2008, p. 217), ao dizer
“[...] que é pelo engajamento em atividades cotidianas, desenvolvidas em seu grupo de trabalho,
que ocorre a producdo, transformacdo e mudanca na identidade das pessoas, em seu

conhecimento e em suas habilidades praticas”.

Com a escolha definida, definiu-se uma lista dos materiais necessarios para produzir a

massa do acarajé, com quatro receitas, conforme o Quadro 10.

Quadro 10 — Materiais necessarios para fazer a massa do acarajé

Ingredientes da Massa do Acarajé e Quantidade de
Unidades
o 15 kg de feijdo-fradinho
e 1509 de cebola
e 11deazeite de dendé
Equivale a, aproximadamente, 8 unidades de acarajés

Possibilidades

ACARAJE 013

%2 Disponivel em: https://www.tudogostoso.com.br/receita/3158-acaraje.html. Acesso em: 8 set. 2020.
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500 g de feijdo-fradinho cru
500g de cebola

Sal a gosto

1 cebola pequena com casca
500 ml de 6leo

500 ml de azeite de dendé

2 xicaras de cha de vatapa
1509 de camardo seco

ACARAJE 02%

Equivale a, aproximadamente, 12 unidades de acarajés
1kg de feijéo-fradinho

3 cebolas grandes picadas

Sal a gosto

Azeite de dendé para fritar

ACARAJE 033

Equivale a, aproximadamente, 20 unidades de acarajés
e 1 kg de cebola (cerca de 5 unidades)
e 1 cebola com casca para fritura

ACARAJE 04% e 2 colheres (cha) de sal

e 2 litros de azeite de dendé para fritar

Equivale a, aproximadamente, 20 unidades de acarajés

Fonte: Elaborado pelos autores (2020).

Outra pagina continha os acompanhamentos: vatapé, caruru e salada (Apéndice F),. E,
por meio dos slides, foi apresentado o Quadro 11.

Quadro 11 — Esquema dos materiais para compra

Ingredientes Quantidade Utilizada Quantidade Adquirida Valor Pago
Feijdo-fradinho
Cebola
Azeite de dendé
Sal
Camaréo seco

Fonte: Elaborada pelos autores (2020).

Posto isso, com os dados em maos, solicitou-se que construissem uma fungdo que
representasse o lucro do acarajé (justificando, para tanto, suas conjecturas). Em sequéncia, as
apresentacdes foram seguidas de um debate acalorado em defesa das hipdteses expostas, pois
ocorreram questionamentos. N&o se julgou, aqui, a validade das elaboracdes, pois ndo era a

intencdo da atividade, que tinha um cunho interpretativo qualitativo sobre as apresentaces.

3 Disponivel em: https://www.tudogostoso.com.br/receita/3158-acaraje.html. Acesso em: 8 set. 2020.
3 Disponivel em: https://guiadacozinha.com.br/acaraje-tradicional-receita/. Acesso em: 8 set. 2020.
% Disponivel em: https://www.panelinha.com.br/receita/Acaraje-da-Paloma. Acesso em: 8 set. 2020.
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A Etnomatemaética é vista como um importante instrumento de pesquisa que possui em
sua base a concepcao de valorizar a mobilizacdo de conhecimentos matematicos existentes nos
diferentes grupos culturais, em especial, aqueles sucumbidos pelo sistema social opressor
(D’AMBROSIO, 2002). Com isso, espera-Se, com a utilizacdo da Etnomatematica, nesse
processo formativo, que o professor considere a realidade dos alunos no ato de planejar, com o
intuito de reconhecer as atividades matematicas informais produzidas por eles nas experiéncias

diarias externas ao contexto escolar e as tragam para a sala de aula.

Essa atividade esta fundamentada em preceitos da Etnomodelagem, pois, aléem da
perspectiva cultural (Etnomatematica), os professores em formagdo buscaram construir uma
funcdo representativa do lucro do acaraje, ou seja, um modelo (Modelagem Matematica - MM).
De maneira que a MM foi utilizada na conducgdo operacional e técnica dos elementos culturais

desse contexto.

No segundo encontro, decidiu-se, inicialmente, intercalar as discussdes tedricas com a
atividade prética. Isso ndo implica dizer que o procedimento adotado na primeira ocasido nao
tenha sido produtivo, apenas se quis enfatizar, no desenvolvimento da atividade, as fases
(percepcdo e apreensdo, compreensao e explicitacdo, significacdo e expressdo) que Biembengut
(2016) propde para a MM na Educacdo Matematica. Até porque compreende-se, aqui, que
teoria e pratica sdo indissociaveis, portanto, ndo haveria como falar de uma sem mencionar a
outra, tendo, no entanto, um objetivo norteador que subsidia a a¢do. E isso, segundo Pimenta
(1995, p. 61), relaciona-se com “as dimensdes de conhecimento e de intencionalidade (atividade
tedrica) e a de intervencdo e transformacdo (atividade pratica) conferem-lhe o sentido de

atividade tedrico-pratica — ou a praxis”.

Antes, realizou-se uma sensibilizacdo “do porqué” e o “para qué” estudar Matematica,
seguida de apontamentos sobre a distin¢do entre as diretrizes norteadoras da Educacdo
Matematica e da Matematica Aplicada, para assim se relacionar com a Modelagem na
Educacdo, proposta por Biembengut (2016). Para promover um debate (sobre os olhares e
sentidos dos professores participantes), foi proposta uma reflexao a partir da seguinte pergunta:
“O que a escola é pra vocé e o que ela deve fazer?”, 0 que gerou uma discussdo em defesa de
um sistema educacional aberto, flexivel e pensante. O que remete a uma pratica docente
inclinada a promogé&o de alunos cognoscentes. A estrutura educacional deve buscar a autonomia
e o protagonismo do professor e aluno, no sentido de promover a articulagdo mutua com os

objetivos do/no processo de ensino e aprendizagem.

153



A discusséo fez os professores refletirem sobre a necessidade de interpretar as variaveis
que compBem seu contexto profissional, em especial, os perfis e interesses do seu publico-alvo.
Assim, o professor pode realizar agdes em sua pratica docente aliadas e voltadas a um contexto
gue promova um cidadao pensante e atuante na sociedade. O que exige do professor o trilhar

por um ciclo que envolve prética, reflexdo; reconstruir para construir, questionar, etc.

A reflex@o sobre a pratica docente, que ocorre em espaco coletivo, por outro lado, ndo
pode ser individualizada e centrada apenas em um olhar. Ao contrério, a reflexdo critica sobre
a préatica se faz necessaria, porém, de maneira coletivizada. Na percepc¢do de Pimenta e Lima
(2006), o protagonismo, que é atribuido ao professor quando se intenciona introduzir, no
sistema educacional, mudancas e inovagdes, pode gerar o individualismo submergido a uma

hegemonia autoritaria, como descrito na seguinte passagem:

Ao colocar em destague o protagonismo do sujeito professor nos processos de
mudancas e inovacoes, a perspectiva do professor reflexivo e pesquisador pode gerar
a super valorizacéo do professor como individuo. Diversos autores tém apontado 0s
riscos de um possivel ‘praticismo’ dai decorrente, para o qual bastaria a pratica para
a construcdo do saber docente; de um possivel ‘individualismo’, fruto de uma reflexdo
em torno de si propria; de uma possivel hegemonia autoritaria, se se considera que a
perspectiva da reflexdo é suficiente para a resolugdo dos problemas da pratica; além
de um possivel modismo, com uma apropriagéo indiscriminada e sem criticas, sem
compreensdo das origens e dos contextos que a gerou, o que pode levar & banalizagédo
da perspectiva da reflexdo e da pesquisa. (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 18, grifos do
original).

Tais desdobramentos apontaram para uma postura politico-ideoldgica que a MM
pode promover por meio do ensino de Matematica. Assim, destacou-se a razdo de sua escolha

e sua importancia para alcancar tal ponto de vista, enfatizando alguns aspectos inerentes a sua
fundamentacdo, a saber:

« Por meio do interesse/motivacdo/participacdo do estudante, questiona-se, pelos
préprios: O gque € preciso saber para executar seus projetos, e ndo o que teriam que saber
para executa-lo (para realizar uma prova de Matematica, por exemplo);

» Isso implicava ndo seguir um roteiro engessado do curriculo. Perspectiva que fazia com
que o estudante fosse corresponsavel pelo processo de ensino e aprendizagem;

» Permear, por tematicas diversas, ndo apenas as Matematicas; pelo contrario, utiliza-se
da Matematica no transcorrer das atividades, uma vez que esta inerente ao contexto, em
especial, para a resolugédo de determinado problema;

» Distanciamento do curriculo engessado;
+ Utilizacdo do conhecimento matematico em contextos diversos;
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» Descentralizagcdo do conhecimento matematico por meio de caixas de conhecimento,
isoladas e limitadas;

* O objetivo principal da MM é criar condicGes para que os alunos aprendam a fazer
modelos, aprimorando seus conhecimentos.

Tencionou-se que eram necessarios, para resolver um problema, de modo geral, ter

ciéncia e cumprir 0s seguintes objetivos:

« Tomar ciéncia cuidadosa dos dados disponiveis e da situacdo-problema que se
apresenta;

» Supor algumas possiveis causas e/ou meios para solucionar: pressupostos, hipoteses;
* Realizar algum tipo de experiéncia, se for requerida;

» Interpretar a experiéncia, captando os significados produzidos;

» Passar a expressar 0s dados, numa tentativa de formular um modelo.

» Esse processo de modelagem requer um amplo conhecimento sobre as variaveis
inseridas no contexto, para, assim, obter um modelo adequado a situacdo-problema.

E para fazer um paralelo entre teoria e préatica, utilizou-se uma proposta realizada com
a faixa de Moebius (Figura 19), retirada do artigo apresentado na VI Jornada Nacional da

Educacdo Matematica, em 2016, intitulado Da Modelagem a Modelacdo — Uma Prética

Possivel, de autoria de Scheller, Bonotto e Biembengut (2016).

Figura 19 — Slide apresentado sobre a faixa de Moebius

Iaixa ;'1 \IH. 'f»:x.\

Fonte: Retirado da internet.3®

% Disponivel em: https://maraeducare.blogspot.com/2014/02/aplicaciones-de-la-increible-cinta-de.html. Acesso
em: 8 set. 2020.
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Fez-se, antes, uma contextualizacdo dialdgica, sobre o objeto a ser estudado, por meio

das seguintes provocacoes:

* O que é a faixa de Moebius?

* Quem é Mauritus Cornelis Escher?

* Qual fendmeno se consiste a aixa de Moebius?
* Qual a explicagdo l6gica para esse “fendmeno”?

» Topologia matematica: Significado.

O intuito dessa conducdo foi auxiliar os envolvidos na apreensédo do conceito desse
objeto matematico a ser estudado. A partir de entdo, os participantes foram convidados a
realizar a atividade, com o propdsito de construir um modelo a ser apresentado, no final do
processo, para discutir-se coletivamente sua validade. Apds o debate, exibiu-se, nas ldaminas
dos slides, as orientacGes acerca da atividade préatica, seguindo os passos apresentados no
Quadro 12.

Quadro 12 — Orientacfes para a construcdo do modelo

12 Orientacao 22 Orientacdo 32 Orientacéo 42 Orientacéo 52 Orientacéo

Cortar uma

Repetir noutra Recortar, por

representagao Tragar um segmento x Repetir novamente o ) .
o representagdo - fim, cada fita dos
retangular de longitudinalmente ao procedimento para a
: . : retangular, agora, segmentos
dimensao: 30 x meio quarta parte .
6em na terca parte construidos

Fonte: Adaptado de Scheller, Bonotto e Biembengut (2016).

Para isso, foram distribuidos os materiais necessarios para cumprir tais orientacdes, a
saber: tesoura, caneta, papel vergé e cola. Apds o término da primeira seccdo, na forma
horizontal da faixa, houve o mesmo fascinio que Scheller, Bonotto e Biembengut (2016, p. 15)
mencionaram em sua pesquisa pois enfatiza-se que tal sensagdo contribuiu para despertar “[...]
a curiosidade, a imaginagdo e 0 questionamento e, na busca de respostas, percebeu-se

regularidades expressas aqui por modelos matematicos”.

Aguardado o término das etapas, baseado em Scheller, Bonotto e Biembengut (2016),
foi proposto aos professores obter a resposta para a seguinte indagagdo: Quais as regularidades
encontradas (apds a realizagdo das instrugdes) na fita de Moebius? Dialogando com o método
aplicavel ao ensino, Biembengut (2016) afirma que esse € 0 momento em que sdo criadas as
hipoteses do problema, baseadas em justificativas construidas matematicamente para o
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questionamento. Para tanto, formaram-se grupos com a intengdo de conjecturar possiveis

respostas.

De acordo com Biembengut (2016), para as hipdteses serem validadas, os modelos
encontrados devem ser expostos na lousa, a fim de que haja consenso sobre sua analise. Isto €,
verificar, por meio desse procedimento, se 0 modelo construido atende a resolucdo do
questionamento inicial. Assim, em seguida, solicitou-se que os grupos formados fossem a lousa
apresentar as hipdteses levantadas. Sublinha-se que a atividade ndo foi concretizada por
nenhuma equipe, mas apenas foram apresentados ensaios de como seguiriam; situacao

suficiente para realizar uma discusséo a respeito dessas construcoes.

A intencdo era chegar a um modelo (Fig. 20) similar ao apresentado por Scheller,

Bonotto e Biembengut (2016), visto que foram consideradas as mesmas variaveis.

Figura 20 — As regularidades sobre a faixa de Moebius

Regulandades:

(oo ) | Lamgume o s o) | N do s (0.6 P63 | eion o B ) |

Fonte: Adaptada de Scheller, Bonotto e Biembengut (2016).

Como nédo houve tempo para terminar a constru¢cdo do modelo, cuja intengdo era
verificar a comprovacdo do modelo, abriu-se, entdo, um didlogo sobre encaminhamentos de
como transitar para a ultima fase da Modelagem Matematica, que versa sobre a formalizacdo

do objeto matematico estudado.

Reservou-se 0 terceiro encontro para discutir a concep¢do da Etnomodelagem,
proposta por Rosa e Orey (2017). A finalidade foi abordar uma proposta de atividade
desenvolvida por Cardoso e Madruga (2017), intitulada Etnomodelagem e o Extrativismo de
Caranguejos: Uma Proposta para a Introducdo do Conceito de Funcdo Linear. Assim, 0s

professores participantes sinalizaram relagdes com o contexto sociocultural de Taperod-BA.
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Realizou-se a explicacdo de cada etapa da MM proposto por Biembengut (2016),
salientando que na etapa 1 (percepcao e apreensédo) ocorreram a escolha do tema (com assuntos
préximos aos interesses dos alunos), e a familiarizacdo com o assunto por meio de debates das

seguintes pautas, baseadas em Cardoso e Madruga (2017):

e Manguezal (ecossistema costeiro);

e Representatividades ecoldgica e econdmica;

e Protecdo da linha costeira;

e Funcionamento como barreira mecéanica a a¢do erosiva das ondas e marés;

e Retencdo de sedimentos carregados pelos rios, constituindo-se em uma area de
deposicdo natural;

e Filtro bioldgico natural da matéria organica e area de retencdo de metais pesados;
e Area de concentraco de nutrientes;

o Avrea de reproducio, abrigo e alimentacdo de inimeras espécies e area de renovagao da
biomassa costeira;

e Estabilizador climatico.

Na explanacéo e discussdo da etapa 2 (compreensao e explicitacdo), houve énfase na
formulacdo do problema. Surgiram varios questionamentos; questdes a serem problematizadas
na proposta de Cardoso e Madruga (2017); respostas que direcionam a utilizacdo de conceitos
matematicos. Isto é, a busca da resolucdo da questdo direciona o pesquisador ao surgimento de
elementos matematicos, que vao subsidiar o encaminhamento da solu¢do do problema, isto é,

ao modelo.

Para tanto, foi sugerido que os professores se reunissem em grupos, assim, formaram-
se trés trios e uma dupla, com o proposito de elaborarem uma proposta de ensino fundamentada
teoricamente nos critérios sugeridos por Biembengut (2016), para trabalhar com a MM, bem
como em D’Ambrosio (2001), para utilizar a Etnomatematica. Assim feito, os planejamentos
dessa sequéncia de ensino (Apéndices G, H, | e J) basearam-se nas discussdes até entdo
construidas na formacg&o. A propdsito, para que realizassem tais atividades em suas respectivas
salas de aula, uma vez que, a época, as aulas estavam em curso, pediu-se que visassem o perfil
de seus alunos e 0s objetos de conhecimento que estavam sendo ou seriam estudados em breve.
Com as tematicas livres, os grupos iniciaram a elaboracdo do planejamento com o devido

acompanhamento do pesquisador, cuja intencéo era ajuda-los.
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Cada grupo escolheu uma vertente para discorrer sobre suas linhas de produgéo; assim,
as temdticas levantadas foram: Ambientes escolar e familiar, baseados nos elementos
geométricos que compdem tais espacos (grupo 1); estudo de angulos (e elementos de geometria)
no campo esportivo (grupo 2); colheita do cravo e a Matematica contida nesse processo (grupo
3); e o plantio da mandioca em determinada localidade (grupo 4). Dentre os planejamentos
apresentados e discutidos, salientam-se os dos grupos 3 e 4, pois trazem componentes
vinculados aos contextos socioculturais do campo em que o0s professores estdo inseridos em seu

fazer pedagdgico.

Pormenorizando a sequéncia de ensino do grupo 3, além do tema e sua contextualizagdo
Colheita do Cravo, destaca-se o problema de partida: Qual a vantagem e desvantagem do uso
do ethrel*” na colheita do cravo? Que envolve uma discussdo para além da mera apresentacéo
da Matematica; do contrario, promove-se, por meio dos elementos da Matematica, um debate
para a cidadania. Afinal, pauta-se, nesse engendramento, a perspectiva de educar para 0 mundo
sustentavel. Além do exposto, é importante frisar que muitos alunos realizam tal pratica: de

pulverizar suas plantac6es particulares, ou de terceiros (como trabalhadores), com o produto.

Os membros da equipe, ap0s a provocacgdo, apresentaram apontamentos que iriam, a
priori, delinear as proximas etapas, baseadas nas seguintes discussdes: historia do cravo;
utilizacdo dessa especiaria na culinaria e perfumaria; visitas ao plantio do cravo, acompanhados
de especialistas; maleficios do uso dessa substancia para o ser humano e o préprio plantio, como

ilustrado na Figura 21.

Figura 21 — Apontamentos para promover uma discussdo entre os discentes

Fonte: Acervo da pesquisa (2020).

37 Trata-se de uma substancia reguladora de crescimento das plantas. Composto quimico, associado ao grupo
etileno, tem o objetivo de acelerar a maturagdo e provocar a antecipacgao do florescimento de plantas para cultivo.
(Disponivel em: https://www.agro.bayer.com.br/produtos/regulador-de-crescimento-ethrel/ethrel).
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Na sequéncia, 0 grupo tenciona e se direciona a um debate, aproximando, para tanto, de
objetos matematicos, por meio da seguinte informacéo: “Sabendo que o preco do cravo seco
manualmente custa R$ 20,00 por quilo e o com ethrel custa 20% a menos. Escreva uma funcéao

que determine o valor do cravo com ethrel”, como consta na Figura 22.

Figura 22 — Direcionamento para o envolvimento de entes matematicos

S PP |

Fonte: Acervo da pesquisa (2020).

Esse dado sugere uma andlise investigativa, que culminara na traducéo de elementos
matematicos. De acordo com o grupo, um dos possiveis caminhos a serem trabalhados é sobre
o tipo de funcdo do primeiro grau. Isto é, definindo-se f como sendo uma funcéo e x como a
variavel independente, que representaria a quantidade (em quilos) de cravo, esse ethomodelo se
constituiria como aparato para auxiliar/resolver o questionamento inicial. Dessa forma, a
representacdo algébrica utilizada pelo grupo foi: f(x) = 20x (venda do cravo sem agrotoxico)
e f(x) =20x—0,2(20x) - f(x) = 16x (venda do cravo com agrotéxico).O grupo continua

a analise, a partir dessa hipotese, construindo a tabela representada na Figura 23.
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Figura 23 — Representagao tabelar comparativa do uso (ou ndo) do agrotdxico no cravo

Fonte: Acervo da pesquisa (2020).

Ja o grupo 4, cuja escolha de tema envolveu “o plantio da mandioca”, desenvolveu a
atividade com baseaa no objetivo geral de “discutir os saberes da comunidade em relacdo ao
processo de plantio da mandioca”, especificadamente, em “refletir sobre os saberes existentes”
e “relacionar os conhecimentos matematicos com os saberes do senso comum”. A proposta
apresentada pelo grupo, embora tenha atingido apenas a 22 fase, é notavel perceber os vestigios
das fundamentacdes tedricas sugeridas para tal elaboragdo, como se verifica na Figura 24.

Figura 24 — Fragmentos da proposta de sequéncia de ensino do grupo 4

Fonte: Acervo da pesquisa (2020).
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A primeira agdo visa a levantar dados que deem sustentacdo ao debate sobre as
consequéncias do uso dos agrotdxicos nas plantagcdes e os métodos eficazes no combate das
pragas que atacam tais plantios. Como apresentado, em outro momento, 0 grupo pretende
discutir a melhor maneira de espacar o plantio entre as mudas. O grupo fomentara essa
discussdo por meio do problema inicial: Se diminuir a distancia haverd alguma interferéncia
quanto ao resultado da colheita? E caso isso aconteca: Qual a quantidade de adubo adequado
para que haja uma colheita maior? Essas variaveis de relacdo entre a produtividade e a
distancia de plantio sugere, segundo o grupo, o estudo de funcdes. Mas ndo fechando outras
possibilidades. Seguindo a premissa de funcdo, o grupo remeteu como op¢do a utilizagdo de
tabelas para realizar as analises de regularidades que conduzirdo a resposta da questdo

levantada.

Todas as sequéncias de ensino foram apresentadas, a fim de que relacionassem a teoria
que seria estudada: Etnomodelagem. Mas, no ato da exposicéo e explicacdo das propostas de
atividade, foram relacionadas e enfatizadas as tendéncias ja estudadas, procurando apontar as
caracteristicas presentes dos respectivos aportes tedricos. Nao houve tempo habil de comecar a
discussdo entre os pontos de confluéncia, deixando-a, assim, para o turno oposto. Na ocasido,
retornou-se o dialogo das atividades e, a partir delas, foi feita a introducéo dos pressupostos que
fundamentam a Etnomodelagem. Buscou-se, com isso, fundir as percepgdes de cada aporte
tedrico, tendo a MM como método aplicavel ao ensino que subsidiara a aplicacdo do Programa
da Etnomatematica nas vias praticas. Nesse veio, foram sendo construidas as concepcdes das

abordagens émico, ético e dialdgico.

Para ampliar tais perspectivas, utilizou-se uma atividade laboral, com fundamentagao
na Etnomodelagem proposta por Cardoso e Madruga (2017). Esse dispositivo foi apresentado
como aporte para as discussbes no ambito tedrico, apenas para desenvolver melhor
entendimento da teoria e seu direcionamento na pratica que visava a “apresentar uma proposta
de atividades introdutorias ao conceito de fungéo linear para escolas inseridas em regides
extrativistas, na qual se faz relacdo entre a Etnomatematica e a Modelagem Matematica”
(CARDOSO; MADRUGA, 2017, p. 314). Para tanto, foi elaborada uma sequéncia. Inclusive,
essa proposta, que remete ao extrativismo animal, foi escolhida por se assemelhar com o
contexto sociocultural do municipio em que a pesquisa foi realizada. A proposito, como ja
discutido a pesca-marisco é um dos motores econdémicos da cidade (por possuir extensa zona
de manguezal), movimentando o mercado, e serve como fonte de sustento para as muitas

familias locais. Sublinha-se, também, que:
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A proposta pode estimular o estudo da Matematica e o gosto pela pesquisa em
estudantes que tém convivéncia desde a infancia com o bioma fluvial e marinho, pois
eles crescem vendo os pais trabalharem naquelas atividades, podendo, dessa forma,
enxergar a Matematica inserida em seus cotidianos. A Matematica pode auxilia-los a
entender o trabalho das familias e isso podera ser relevante, de alguma forma, para
que esses estudantes possam despertar para outras relacbes matematicas.
(CARDOSO; MADRUGA, 2017, p. 337).

Com a atividade, institucionalizou-se o termo etnomodelo, que foi construido apoiado
no contexto da extracdo de caranguejo e foi explicado o que as autoras realizaram em cada
etapa, segundo Biembengut (2016), da MM. Inicialmente, na fase de percepcao e apreenséo,
foi exposto o tema a ser trabalhado, justificando ser um espaco de familiaridade com a realidade
do aluno. E a fim de promover uma aproximacdo mais proficua com esse ambiente, foram
propostas as seguintes notas, para provocar um embate sobre a importancia do manguezal
(ecossistema costeiro) e as representatividades ecoldgica e econémica no municipio. Além
disso, Cardoso e Madruga (2017, p. 315) sugerem tencionar por meio de outras fun¢des naturais

que esse ambiente possui, tais como:

[...] protecéo da linha costeira; funcionamento como barreira mecénica & agéo erosiva
das ondas e marés; retengdo de sedimentos carregados pelos rios, constituindo-se em
uma area de deposicdo natural; filtro bioldgico natural da matéria orgénica e area de
retencdo de metais pesados; area de concentracdo de nutrientes; area de reproducao,
de abrigo e de alimentacdo de inimeras espécies e area de renovacdo da biomassa
costeira e estabilizador climético.

Na segunda fase, de compreensdo e explicitacdo, que se constitui como a mais
desafiadora, posto que é nela que se constroi a formulacdo das hipdteses do problema, foram
apresentadas algumas possibilidades de objetos matematicos (sejam elas de aspecto aritmético,
algébrico, grafico, ou geométrico), que poderiam ser explorados; dentre eles, o que foi

trabalhado por Cardoso e Madruga (2017) em sua pesquisa: Funcdo polinomial de 1° grau.

Na Gltima etapa, significacdo e expressdo, apresentou-se a operacionalizacao da analise
dos dados, que culminou nos resultados, que, quando avaliada e verificada sua funcionalidade
diante do problema, é entendida como etnomodelo. Ou seja, para se efetivar o etnomodelo,
antes, é necessaria sua validacao, para que, assim, se torne Util a questdo levantada. Notabiliza-
se que, além das discussGes matematicas, houve uma natural e evidente marca das relacbes
socioculturais nesse ambito, o que justifica os preceitos que ancoram a Etnomatematica,
visando a prestigiar os contextos locais e suas singularidades por meio da Matemaética, uma vez

que “[...] o marisqueiro utiliza conhecimentos matematicos para quantificacéo e classificagéo,
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desde a origem do seu trabalho até a chegada do produto ao consumidor final” (CARDOSO;
MADRUGA, 2017, p. 336).

4.2 DISCUSSAO DOS DADOS

Como apontado na se¢do anterior, a Analise Textual Discursiva (ATD) configura-se
como um importante instrumento de andlise, pois permite que o pesquisador faca o
aprofundamento analitico do material coletado, com vistas a compreensdo do corpus ancorado
nos aspectos de interesse da pesquisa. Ao aplicar a metodologia, emergiram, mediante a busca
dos significados do corpus, as categorias finais: Processo formativo (1), Docéncia (2),
Curriculo (3) e Abordagem dialdgica (4). Os dados foram coletados a partir de uma entrevista
gue aconteceu apos a formacdo realizada com os trés participantes que aceitaram o convite.

Sabendo que, para a analise dos dados, ndo é necessario utilizar todo o material coletado,
basta uma amostra, que servira para se explorar respostas aos questionamentos da pesquisa
(MORAES, 2003), optou-se, dentre o material que compbe o0 corpus desta pesquisa, pela
gravacdo de audio, elaboracdo de diario de bordo, questionario, entrevista e sequéncia de ensino
produzida pelos participantes. Selecionou-se a seguinte pergunta da entrevista para delimitar o
foco da analise: O que essa formacdo e os temas abordados, em especial, a Etnomodelagem,
trouxe(ram) para o seu desenvolvimento profissional?

Acreditou-se que, nesse questionamento, estdo contidos os principais elementos do
objetivo desta pesquisa, ou seja, as possiveis contribuicdes da pesquisa — Etnomodelagem —
Desenvolvimento profissional. Embora existam softwares que realizam a identificacdo de
similaridades textuais, que servem como instrumento facilitador nesse processo analitico,
utilizou-se, nesta pesquisa, apenas a ferramenta integrada do Office, que serve como editor de
texto e edicdo de documentos (Word), manifestando, assim, a influéncia e importancia da
Tecnologia Digital de Informacdo e Comunicacdo — TDIC na ATD. De maneira manual, no
registro com lapis e papel, julga-se dificil, ardua, ou, talvez, impraticavel, a utilizacdo de todas
as etapas da ATD.

Sabe-se que o desenvolvimento da ATD, sobretudo, requer pormenorizar o conjunto de
dados, para que, assim, ndo haja a errbnea impressdo de que as categorias emergentes ndo
traduzem o real sentido dos dados. E isso “[...] impede que seja obtido um resultado precipitado,
e ai sim o inacabado torna-se prejudicial a pesquisa” (PAULA; VIALL; GUIMARAES, 2019,
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p. 13). Assim, apresenta-se ao leitor a construcéo dos procedimentos realizados da ATD nesta

pesquisa, a fim de evidenciar cada acdo desenvolvida.

12 etapa: Unitarizagdes

Na primeira etapa, realizou-se, através de um quadro, o processo de unitarizacdes. De
acordo com a ocorréncia de expressdes e analisando seus contextos, foram atribuidas as
unidades de significado. Numa atividade de abstracdo e impregnagdo do texto, foram feitas
varias translacbes de expressdes de um subconjunto de unidade de significado para outro.
Destaca-se, ainda, que, em etapas posteriores, foi necessario retornar a essa fase para efetuar
mudancas, pois, ao longo do processo, ocorreram novas compreensdes acerca das unidades de

significado eleitas.

Para a operacionalizacdo da primeira etapa, 0s recursos utilizados abrangeram um
quadro e para facilitar a identificacdo visual da separacdo das unidades de significados, cores
distintas no Word. Assim, acredita-se ter sido melhor para apresentar e visualizar os elementos
da unitarizagdo (PAULA, 2018). Além disso, recomenda-se, segundo Moraes (2003), o
emprego de cddigos na elaboracdo das unidades de significados, com a finalidade, também, de
facilitar ao pesquisador a identificacdo e possivel alteracdo de uma melhor compreensdo nas
leituras sucessivas do corpus. No Quadro 13 ilustra-se um fragmento da primeira etapa, e da
reescrita da unitarizacao, que foi utilizada, tendo em vista a necessidade de melhor organizar as

ideias nas oracOes textuais, sem, no entanto, alterar sua ideia/sentido.

Quadro 13 — Fragmentos da etapa de unitarizacdo e sua respectiva reescrita
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Fonte: Elaborada pelos autores (2020).
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Observa-se, no Quadro 13, que ha trés colunas que representam respectivamente a
contribuicdo na integra, seguida das unitarizacGes que foram revistas seguidamente, até que o
autor confiasse que a Ultima versdo correspondia ao entendimento do grupo sobre o sentido de
cada oracdo contida; aléem da reescrita dessas unitarizagdes, que so6 foi necessaria, quando
julgada pertinente a melhor organizagdo da frase, sem perder de vista a preservacdo do seu
sentido. Destaca-se, ainda, a funcionalidade das cores, uma vez que simbolizam, no processo,
uma espécie de marcador visual das unitarizacGes, permitindo identificar, inclusive, a
predominancia de um sentido aglutinador sobre outro, embora ndo tenha sido a pretensédo, na
ATD, de privilegiar aspectos quantitativos, mas o0s aspectos qualitativos, que sao representados
pelos sentidos que se configuram ao longo da anélise. Na sequéncia, apresenta-se a segunda

etapa do processo.
22 etapa: categorizagoes

Realizado o primeiro movimento analitico, iniciou-se a etapa das categorizagfes: a
aglutinacdo de significados/sentidos semelhantes em blocos. Para isso, foram sendo
identificadas e agrupadas as expressdes que carregavam termos/palavras mais acentuadas
contidas nas unidades de significados de todos os participantes, conforme ilustrado na segunda
coluna do Quadro 14. Por semelhanca de significados e sentidos, essas expressdes foram sendo
(re)agrupadas em um subconjunto chamado de Categorias Iniciais, representadas na coluna trés
do Quadro 14.

Quadro 14 — Fragmentos da etapa de categorizacao inicial
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Fonte: Elaborada pelos autores (2020).
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Desse modo, foram encontradas 95 categorias iniciais. Posteriormente, foi adotada a
mesma estratégia de aglomerar termos de sentidos semelhantes em um mesmo subconjunto,
que foi intitulado de Subconjunto de Aproximacdes. Na sequéncia, um reagrupamento desses
subconjuntos serviu para melhor organizar e facilitar a compreensdo das inimeras informagdes
representadas na terceira coluna do Quadro 15. Salienta-se que, por questdo de espaco, serdo

exibidos apenas partes do processo.

Quadro 15 — Fragmentos iniciais da etapa de categoriza¢do intermediéria
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Fonte: Elaborada pelos autores (2020).

A partir da coluna de reagrupamento, buscou-se as semelhangas de sentidos, que deu
lugar, por sua vez, as categorias mais abrangentes, chamadas, agora, de categorias
intermediarias. Categorias essas que carregam em si uma absorcdo de varias unidades de
sentidos, agrupadas em categorias iniciais, e, por isso, estdo acompanhadas de uma numeracgao
para indica-las, e assim constituir-se a Gltima categoria. No Quadro 16, encontra-se ilustrado

€SSe Processo.
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Quadro 16 — Fragmentos finais da etapa das categorizagdes intermediarias
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Fonte: Elaborada pelos autores (2020).

Assim, surgiram as 28 categorias intermediarias. O processo recursivo, por fim, foi
repetido nas categorias intermediarias, dando forma a dltima categoria, chamada de categorias
finais. As categorias finais, alem de significar as ideias sinteses, das quais se ramificam as
descricdes pormenorizadas das unidades de sentidos do corpus, representam a espinha dorsal
da anélise de dados, visto que os elementos anteriores dao sustentacdo e validam a sua
construcdo. Assim, emanaram-se quatros categorias finais, apresentadas no inicio desta secéo,

a saber: Processo formativo (1), Docéncia (2), Curriculo (3) e Abordagem dialdgica (4).

Em posse das categorias finais, que emergiram da interpretacdo laboral/empirica, partiu-
se para a elaboracdo do metatexto. Uma producdo textual que retne fragmentos selecionaveis
e intencionais do corpus, que, de maneira concatenada, fundamentam e justificam as categorias
emergentes. A construcdo do metatexto encerra o processo analitico dessa metodologia de

analise, porém, ndo da pesquisa. Desse modo, apresenta-se a seguir 0 metatexto da pesquisa.

32 etapa: metatexto

Apds o processo analitico, surgiram as categorias emergentes: Processo formativo (1),
Docéncia (2), Curriculo (3) e Abordagem dialdgica (4), que se materializaram por meio da

construcdo das seguintes categorias intermediarias: Formacédo de professores (1); Formagéo
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colaborativa (1); Desenvolvimento profissional (1); Trabalho colaborativo docente (1);
Protagonismo docente (1); Saberes docentes (1); Praxis docente (1); Professor recém-formado
(1); Racionalidade técnica (1); Professor ativo (1); Ato de ensinar (1); Reflexdo sobre o ensino
de matematica (1); Zona de conforto (1); Dialdgica entre teoria e pratica (1); Escola
compartimentada (2); Individualidade do/no trabalho docente (2); Territoriedade curricular (3);
Livro didatico (3); Interdisciplinaridade (3); Novas tendéncias para fundamentar a pratica (3);

Estratégias de ensino (3).

E importante ressaltar, nessas categorias, que houve énfase dos professores participantes
sobre a organizacdo utilizada na formacdo. Percebeu-se que os professores demonstraram
interesse na proposta formativa, em especial, por ter sido conduzida de maneira dindmica e
envolvente. Essa abertura de espaco culminou em posicionamentos de falas e demarcac6es de
concepcdes sobre o ensino de matematica. O que gerou, sem ddvida, debates interativos e
carregados de saberes docentes, aproximados ou distanciados, que valorizaram a construgéo
de saberes e desconstrucdo de paradigmas. Essa Ultima, por sinal, refere-se a um
reconhecimento de saberes que estdo marginalizados socialmente e sdo desprezados quando

notados. Bem como no distanciamento de padrdes educacionais pautados em vias tradicionais.

4.2.1 Processo formativo

A categoria aglutina véarios elementos que a justificam e ddo base para sua emergéncia.
Comeca-se destacando o efeito da acdo colaborativa que permeou as atividades na formacao.
Vale notabilizar que houve uma carga intencional na proposta formativa de promover — a partir
de atividades teorico-praticas — a interatividade coletiva entre os professores participantes,
tendo como elo o processo de reflexdo da acdo, para constituir uma nova acéao. E isso reportou-
os ao ambiente profissional em que exercem sua pratica docente: local de trabalho. Um
indicador de fala que tende a essa perspectiva traduzida pelas seguintes expressdes “/...] No
sentido de o professor buscar olhar para as suas praticas, né? Que ¢é a questdo da praxis, a
gente precisa fazer a praxis. Refletir sobre as suas prdticas”, ou ainda “/...J] sempre vocé partia
da pratica, e vinha pra teoria”. Ressalta-se que ndo houve a intengédo de dicotomizar a teoria
da pratica, ou vice-versa, posto que, alicercado em Pimenta e Lima (2006), afirma-se ser

impossivel tal intuito no ambiente académico.
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A prética, sem a base teorica, recai no senso comum, e a teoria, sem a préatica, ndo se
sustenta, muito menos se refina. Desse modo, destaca-se que ambas se contemplam num
movimento ciclico e permanente, constituindo-se como indissocidveis. Afinal, a teoria se
estabelece imbricada da préatica, que, inclusive, concebe e direciona novas facetas a teoria
(PIMENTA, 2006). Mediante as falas antes reproduzidas, infere-se que houve um ambiente
formativo que proporcionou uma préxis pedagdgica ao professor, visto que os participantes
buscaram, com apoio das reflexdes que emanaram da formacao, uma pratica ressignificada. Ao
encontro dessa percep¢do, sublinham-se as seguintes afirmativas “Porque hoje, antes de
abordar o conteudo, eu penso duas vezes”, 0U “Entdo, a visdo hoje [apos o processo formativo]

¢ totalmente diferente”, ou, ainda, “Mas, hoje, eu tenho uma visdo diferente”.

Essas falas ganham um novo sentido, quando se retoma a organizacdo dinamica da
formacdo, carregando em si intencionalidades, que, de maneira sintética, visava a construir e
descontruir coletivamente saberes e paradigmas engessados que pairam sobre a educacdo desde
outrora. Cita-se como exemplo a forma tradicional como tanto as formagfes quanto as praticas
eram pensadas e realizadas. A propdsito, o curriculo tradicionalmente organizado e
sistematizado traduz um “reconhecimento cientifico” do saber escolar — que, em muitos casos,
ndo dialoga com a realidade do aluno, tornando-se obsoleto ou sem significado — frente ao
extraescolar, que, ao contrdrio, sintetiza saberes da realidade do mesmo. Ocasionando, assim,
segundo Vergani (2007), um processo excludente e/ou de (super)valorizacdo de um

conhecimento formal sobre o conhecimento informal/local.

Sublinha-se que o envolvimento dos professores participantes foi primordial nos
encontros, possibilitando a construcdo coletiva e a criagdo de um sentimento de pertencimento
do/no processo de formacao. Isso pode ser verificado na seguinte explanacdo “/...J a partir do
momento que o professor se enxerga como parte integrante daquele curso, que a sua voz é
ouvida”. 1ss0 revela um envolvimento ativo do professor participante no processo formativo, o
que sugere a acepcao de ter sido uma formagao com os professores, e ndo para os professores.
Esses indicadores podem ser evidenciados a partir da impressdo de empoderamento de fala que

segue acompanhada de saberes advindos de seu contexto profissional.

A sensibilidade da escuta do professor formador e dos participantes mostrou-se um
elemento necessario para que houvesse esse lastro de construgdo horizontal, rompendo com
uma possivel hierarquizacao de saberes. Esse modelo participativo convergente com o que diz

Fiorentini e Crecci (2013, p. 19), “[...] para investigar os processos de constitui¢ao das(s)
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identidade(s) dos professores em comunidades investigativas, é necessario dar-lhes voz e vez”.
Dessa maneira, interpreta-se que esse cendrio formativo, alicercado em preceitos colaborativos,
produziu uma troca matua de saberes entre o professor formador e o professor participante.
Vetor direcional para compreender que um objetivo especifico de construir por meio do dialogo,

a partir da pratica, um entendimento da teorizagdo, foi alcancada.

Destaca-se, também, que essa producdo de saberes, tendo como principio a construcao
coletiva por meio de debates e engajamento dos professores participantes no desenvolvimento
das reflexdes sobre as acBes pedagogicas propostas, tem o0 escopo de fornecer um trabalho a luz
da superacdo de determinadas vaidades, ou individualismos, por meio da integracédo coletiva.
Aliam-se, a essa sustentacdo, aspectos de mudanga no professor participante por meio das
afirmacles “Vocé se sente revigorada pra ta sempre a dizer: estou preparada novamente” €
“Eu vou fazer o novo de novo”. Fica evidenciado que o processo formativo, ancorado em

pressupostos colaborativos, se aproximou de uma praxis docente.

A realizacdo dessa proposicao pode ser verificada nos seguintes trechos: “Esse contato
entre os professores em grupos, onde se deu voz aos professores, valorizou o debate” ou “A
gente sabe 0 quéo importante ¢ esse ambiente colaborativo que foi criado dentro da formagdo”,
efeitos que sdo gerados em um ambiente formativo docente, que visam, segundo Damiani
(2008), refletir, entre os proprios pares de oficio, aspectos inerentes ao local de trabalho. Esse
ambiente de compartilhamento de informacgdes que envolvem encaminhamentos de acertos e
equivocos, promovem confrontacdo de ideias e pontos de vistas, fato que gera discussdes
comprometidas com a pratica pedagogica. Além disso, outras falas como: “/...J o professor se
enxerga como parte integrante daquele curso, que a sua voz é ouvida’, ou “[...] como um
sujeito ativo mesmo nesse processo, né?”, ou “[...] como foi bem dindmica a formagdo, que
muitas vezes vocé partia da pratica”, reforcam e ratificam que os professores se engajaram e

se tornaram elemento integrante do processo.

Sé&o trazidas a luz, sob esse prisma, as contribuices advindas da formacéo, sobretudo,
referente a emancipacéo de fala do professor que se enxerga ativo no processo. Nao obstante
desse cenario, Damiani (2008, p. 215) ressalta que “[...] as atividades realizadas em grupo, de
forma conjunta, oferecem enormes vantagens, que ndo estdo disponiveis em ambientes de
aprendizagem individualizada”. Esse distanciamento de caracteristicas individualistas e a
aproximacgdo com concepgdes coletivas na producdo do conhecimento, de certo modo, estdo

relacionados as seguintes meng¢les “E com certeza, ndo sé pra mim, mas acredito que pra
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maioria o contato entre os pares e a colaboragdo, foi muito pertinente, né?”, “[...] foi muito
importante ter esse contato com outros profissionais e ouvir outros profissionais”, e “[...] a

gente sabe 0 quao importante é esse ambiente colaborativo que foi criado dentro da formagdo”.

Esses aspectos foram importantes no processo, pois, a partir das falas dos professores
participantes, que convergiam ou divergiam, construiram-se elos teoricos, fatos que
aprimoraram o debate. Perceberam-se, nessas ocasides, as multiplas concepgdes para o ensino
de matematica que dialogam com o tradicionalismo e com as alternativas metodologicas que
vislumbram supera-la, como, por exemplo, a Etnomodelagem (ROSA; ORERY, 2003; 2017),
que visa aproximar as diferentes formas de produzir matemaética e discuti-las num movimento

critico diante de questfes da realidade.

Foi perceptivel a tonica velada do termo colaborativo expressa na fala dos professores.
De acordo com Damiani (2008, p. 214), “[...] grupos colaborativos sdo aqueles em que todos
0s componentes compartilnam as decisdes tomadas e sdo responsaveis pela qualidade do que é
produzido em conjunto, conforme suas possibilidades ¢ interesses”. Destaca-Se, ainda, a

afirmacdo de Gama e Fiorentini (2009, p. 453), ao dizerem que,

[...] nos grupos colaborativos, essa cultura individualista tende a ser minimizada, pois
0s participantes sdo instigados a realizar novas experiéncias e a compartilha-las com
o grupo. Além disso, sentem-se valorizados quando participam expondo ideias, textos,
projetos e materiais de apoio didatico-pedagdgico.

Essa linha formativa, segundo Damiani (2008), apoia-se na relacdo nao hierarquica, ou
seja, no compartilhamento congruente das agdes. Por outro lado, diagnosticou-se que muitos
professores careciam de melhor entendimento da importancia da necessidade da formacéo
continuada. Visto que ndo se atentavam para a busca de formacgdes que promovessem
implicacbes pedagogicas em sua préatica docente, levando em consideracdo varidveis de seu
préprio local de trabalho. Essa impressdo fundamenta-se, por exemplo, sob a expressdo “Eu sai

da minha zona de conforto, pois ha muito tempo eu ndo fazia uma formagdo fora do municipio”.

Configura-se, como zona de conforto, nesse contexto, o professor que estd num
invariavel e confortante cenario de praticas rotineiras e tradicionais, que nao explora, por outro
lado, outras possibilidades. Nessa zona, as condicionantes sdo previsiveis e controladas; busca-
se, nesse ambiente, ndo sair do conjunto fechado de elementos conhecidos. Assim, a zona de
conforto ndo permite o enfrentamento de campos de exploragédo amplos, onde os elementos
neles inseridos podem ser desconhecidos. Essa perspectiva dd margem a interpretacao

comparativa de ser uma navegacdo sem bussola, que veleja em busca de conhecimentos.
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Essa analogia aproxima-se das reflexes dos aportes tedricos discutidos na formacao,
fato que despertou, nos professores participantes, um leque de opgdes, antes ndo evidenciadas,
visto que essa conducdo permite, tanto ao professor quanto ao aluno, a aprenderem mutuamente.
Isso, de certa maneira, descentraliza a unicidade que existe do professor perante 0 compromisso
no processo de ensino e aprendizagem. Ponte (2000) argumenta, nessa vertente, que o professor
deixa de ser o centro do saber, a fonte incontestavel, a fala irrevogavel, o saber infalivel, a
autoridade inquestionavel do saber, e assume um papel de aprendiz do/no processo, que, por

sinal, em determinadas situac6es, pode ser até ndo tanto quanto dos préprios alunos.

Para Ponte (2000), o professor coopera com o aluno de maneira reciproca, no processo
do ensino e da aprendizagem, num objetivo compartilhado pela busca da construcéo de novos
saberes. E essa autonomia ganha novos contornos quando as atividades exploratdrias se
relacionam com componentes que fazem associacdes com uma realidade préxima, e nao
distante, dos sujeitos ali integrados. Justamente, na tentativa de promover um ambiente
formativo oposto a prerrogativa confortante do ato de ensinar, que o sentido implicito expresso
na frase “/...] eu acho que, para além da apresentacdo de uma metodologia, deixa como um

exemplo, um exemplo a ser seguido” aflora.

Existe, além da impressdo positiva com os moldes sem bordas da formacgdo, um
elemento critico as formacGes postas e difundidas no municipio, que sdo, em sua maioria,
compostas pela reproducéo de saberes, sem, no entanto, ter como base a reflexdo a partir da
pratica do proprio professor participante. As formacdes de professores, que aconteciam,
outrora, no municipio, nas Jornadas Pedagodgicas anuais, ou por meio de cursos, oficinas,
palestras, seminarios ou workshops, que consideravam a perspectiva “para” professores
(verticalizadas), ao invés de “com” professores (horizontalizadas). Bem como cunhado sob a
concepgdo “externalista” (fora) para a “internalista” (dentro), € ndo o contrério. Isto é, um tipo
de formacao, alinhada a interesses sociopoliticos, que atendia a classe docente de modo pontual

e, portanto, ndo continua.

Essa tematica € levantada pelos professores de forma critica, especialmente, sobre o
conceito de formacdo que normalmente Ihes era disponibilizado. Essas acepgOes podem ser
confirmadas nas seguintes falas: “No sentido de contrapor aquelas formacdes, que volto a
dizer, que vem sendo disseminadas desde os anos sessenta e setenta’; “O professor, quando
submetido a uma formagdo continuada, ele se enxerga como um ser passivo”; “Formagoes

tradicionais remetem a uma unica fala, a do formador” € “Apds o mondlogo, o formador
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entrega uma ficha e a recebe no final . Falas que estdo vinculadas a termos como “reciclagem”,
“treinamento”, “aperfeigoamento” ou “capacitacdo”. Termos atrelados a uma formacéo para
professores que tem em seu escopo significados desconexos com a realidade do professor,
engendradas pela superficialidade das discursfes; com enfoque no conhecimento técnico dos
objetos matematicos; na passividade do professor; na centralizacdo do saber no professor-
formador; na imposicao tedrica sobre a pratica docente carregada no discurso do professor-
formador; no monologo do professor-formador como fonte de transmissao de conhecimento;

na apresentacao de teorias desvinculadas da realidade do professor participante; etc.

Esses conceitos estdo fundamentados no conceito literario da “racionalidade técnica”.

Nesse veio, Fiorentini e Nacarato (2005, p. 8) afirmam que

esse modelo de formacdo continuada se assentava no pressuposto de que 0S
professores escolares, com o passar dos anos, defasavam-se em conteudos e
metodologias, ndo sendo capazes, eles préprios, de produzirem novos conhecimentos
e se atualizarem a partir da pratica, necessitando, para isso, tomar conhecimento dos
novos saberes curriculares produzidos pelos especialistas.

Esse modelo de formacdo mostrou-se inconsistente, apresentando-se como uma
formacdo descontinua. Houve uma critica contundente a esse modelo, pelos professores
participantes, observada nas falas: “Se o professor, quando submetido a uma formagéo
continuada, ele se enxerga com o passivo, naquele ambiente”, ou “Essas formacGes bem

tradicionais em que o formador impde e fala durante todo o tempo ”, ou, ainda, “fica aquele

monologo e depois pega uma ficha, da pro professor ”

Isso se revela compativel com o conceito que exprime a racionalidade técnica. O que
concorda com a afirmacgéo de Fiorentini e Crecci (2013, p. 16), ao dizerem que “[...] no Brasil,
o0 modelo majoritario de praticas indutoras ou catalisadoras de desenvolvimento profissional
pode ser considerado ainda fortemente alinhado ao modelo da racionalidade técnica”. Uma
formag&o que ndo considere as falas dos sujeitos presentes, acaba perdendo a oportunidade de
trazer significado a construcdo de saberes por meio dialégico. O que acarreta um esforco, por
parte do professor participante, na tentativa de aproximacao em sua préatica pedagdgica daquilo

que ouviu na formacdo, de maneira reprodutivista.

Isso fica evidenciado nos seguintes comentarios: “Sendo a Unica voz, desconsiderando
completamente o professor e o professor, por sua vez, esta ali tentando aprender, pra depois
reproduzir, né?” ou “Ele chega e se coloca em uma posi¢ao de que o formador traz, consigo,

determinado aporte tedrico . 1SS0 aponta para o que discorrem Pimenta e Lima (2006) em suas
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reflexGes de que essa pratica, na perspectiva da imitacdo, vem acompanhada de uma perspectiva
deslocada dos anseios que as cercam, caracterizando-se, portanto, como uma atuacdo docente

tradicional.

Deve-se, ao contrario, admitir a condi¢ao de que nem os alunos, muito menos a escola,
sdo imutaveis, mas estdo em metamorfose continua, alimentada por diversas influéncias:
politicas, sociais, tecnoldgicas, etc. Seguir nessa linha de formacédo, segundo Pimenta e Lima
(2006, p. 8), dar-se-a

[...] pela observacdo e tentativa de reprodugdo dessa pratica modelar; como um
aprendiz que aprende o saber acumulado. Essa perspectiva estd ligada a uma
concepcdo de professor que ndo valoriza sua formagdo intelectual, reduzindo a
atividade docente apenas a um fazer, que serd bem-sucedido quanto mais se aproximar
dos modelos que observou. Por isso, gera o conformismo, € conservadora de habitos,
ideias, valores, comportamentos pessoais e sociais legitimados pela cultura
institucional dominante.

Em face do apresentado e discutido, argumenta-se que surgiram contribui¢fes para/no
desenvolvimento profissional dos professores participantes. Afirmagdo que esta representada
na fala: “Eu acredito que essa formacao proposta idealizada por vocé trouxe muitos beneficios
para o meu desenvolvimento profissional” e remete — em sintese — a termos de colaboragao
na construcdo de saberes entre os proprios professores participantes; a reflexdo sobre a (e na)
pratica docente, buscando lacunas que envolvem os saberes caracteristicos que estdo
sucumbidos na préatica docente; ao afastamento da linha metodol6gica univoca perante o ato de
ensinar; a provocacdo da estabilidade sobre as praticas docentes; a abertura para outras

possibilidades, que reconhecam e favorecam os saberes dos alunos, etc.

Fica evidente, entdo, que havia uma preocupacéo latente dos professores sobre formacéo
docente. Nesse sentido, o conceito de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) engloba
tais discussdes, visto que sua concepcdo, embora se diferencie da formacdo docente
fundamentada em cursos desconexos da realidade do professor, carrega em si 0 conceito de
formagéo, porém, com uma amplitude da qual a tradicional ndo da conta. Entre as varias linhas
tedricas que definem o DPD, existem imbricacbes em comuns, como a emancipacdo dos
professores participantes de modo integrador e ativo; reflexdes-acGes articuladas a partir da

realidade do professor; e delineamentos colaborativos/investigativos na construcao do saber.

Nesse sentido, Fiorentini e Crecci (2013, p. 15) afirmam que existe, nesse ambiente

formativo, a
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[...] necessidade da participacdo plena dos professores, seja na elaboracdo de tarefas
e praticas concernentes ao proprio desenvolvimento profissional, seja na realizagéo
de estudos e investigacdes que tenham como ponto de partida as demandas, problemas
ou desafios, que os professores trazem de seus proprios contextos de trabalho na
escola.

Reportando-se as ideias advindas e baseadas em Day (2001), pode-se afirmar que essas
atividades promovem uma reflexdo sobre sua propria pratica, seja de maneira individual, ou
coletiva. O que pode proporcionar um momento que va em dire¢do aos trés movimentos que
ocorre com o professor reflexivo: a reflexdo sobre a agéo; a reflexdo na acéo; e a reflex&o sobre

a reflexd@o na acao.

4.2.2 Docéncia

Esta categoria justifica-se e sustenta-se pela referéncia associativa que os professores
participantes fazem de sua pratica docente, ou do ambiente de trabalho. E, nesse olhar, ha
pontos que vao ao encontro do aporte tedrico adotado. Um desses pontos é a individualidade
do professor, que se concentra em sua pratica, ndo interagindo ou, muito menos, refletindo
sobre as variaveis que estdo a sua volta, de forma coletiva e colaborativa. Essa percepcéo
tornou-se mais nitida quando foi exposto que “ninguém quer compartilhar nada com ninguém,

¢é cada um isolado da tua pratica e pronto”.

Segundo Cavalcanti (2018, p. 7), isso representa que “O primado da individualidade
tornou-se o centro de interesse dos valores e do conhecimento”. Essa tonica estd acompanhada
de uma critica ao que ocorre nas escolas, isto €, revela que o professor, em seu local de trabalho,
se isola em si mesmo, e ndo compartilha, portanto, saberes ou quaisquer reflexdes inerentes a
este ambiente. Interligado a esse ponto, a fala: “Que isso, por vezes, na escola, € muito
compartimentado” traduz-se como um efeito dessa individualidade docente. Esse cenario
provoca 0 compartimento de saberes, e, consequentemente, a ruptura de um trabalho

interdisciplinar. Segundo Morin (2000, p. 36):

[...] a esse problema universal confronta-se a educacdo do futuro, pois existe
inadequacdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre, de um lado, os saberes
desunidos, divididos, compartimentados e, de outro, as realidades ou problemas cada
vez mais multidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais
e planetéarios.
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Corroborando com tal posi¢do, Fiorentini e Crecci (2013, p. 16) acrescentam que ha
duas perspectivas que séo difundidas nas Secretarias de Educacéo (estadual ou municipal): “[...]
a individualizada, que tenta suprir os déficits da formacao inicial dos professores por meio de
cursos e oficinas, e a colaborativa, que enfoca atividade realizadas predominantemente nas
escolas, com énfase no trabalho compartilhado”. De acordo com Cavalcanti (2018), a
constatagdo refere-se ao que René Descartes, em meados do século V1I, chamou de paradigma
mecanicista. Cavalcanti (2018, p. 17) discorre que a pratica gera uma “[...]
compartimentalizacdo do conhecimento, em que o conteddo é tratado em sua forma

fragmentada, dividida e separada da complexidade da realidade”.

Esse cenario educacional evidencia barreiras que impedem que a construcdao do saber
seja compreendida de forma globalizante, mas de modo isolado/fragmentado. Em outra via,
apresentando-se como contraponto a essa tendéncia, a concepcdo interdisciplinar visa a
conexao entre os saberes de diversas areas. A formacdo apresentou aspectos dessa concepcao,
evidenciados na verbalizagdo do seguinte comentario: “Foi muito importante ter esse contato
com outros profissionais e ouvir outros profissionais”. Seu sentido associa a raiz que alimenta
a concepc¢do interdisciplinar, que parte do pressuposto colegiado entre os professores,

superando, assim, esse individualismo docente e a fragmentacéo do saber.

Traz-se a tona uma ruptura com o sistema hierarquizado do conhecimento, posto de
modo linear. Cavalcanti (2018, p. 28) afirma que a educagdo pautada em agdes tende a “abrir o
campo de visdo das areas do conhecimento, negando certezas dogmaticas e isolamentos tedricos
em prol da abertura a pluralidade de relagdes e perspectivas por meio de um olhar mais critico
e reflexivo sobre 0 mundo e sobre a prépria ideia de conhecimento”. Salienta-se que, para esse
feito, faz-se necessaria uma pratica docente sob a construgdo coletiva e participativa, assim, a

individualidade e as causas que ela propGe se dissipam.

4.2.3 Curriculo

Percebeu-se que, apos a acdo formativa, os professores refletiram sobre a utilizacdo do
livro didatico como a Unica fonte de consulta ou instrumento de trabalho, confundindo-o,
inclusive, com o proéprio curriculo. Além disso, apoiado nas falas: “Eu digo assim, antes estava
no livro ali bitolado™; “Porque a gente tem o livro como ferramenta principal”, ouU “mas eu
ficava preso ali no livro”, foi possivel ampliar a discussdo sobre o impacto do livro sobre a
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pratica docente. Uma vez que o professor, condicionado no livro didatico como instrumento
norteador de sua prética, limita em um subconjunto a construcéo do saber. Nao raramente, ora
confunde-se a concepcao de curriculo como sendo o préprio livro didatico, ora concebe-se 0
curriculo como um conjunto seleto e inflexivel de conhecimento que predispde 0 que se deve
ensinar e/ou reproduzir. Nesse veio, Macedo (2007, p. 25) salienta que o curriculo € vivido “[...]
cotidianamente, enquanto concepcao e pratica, a reproducéo das ideologias, bem como permite,

de alguma forma, a construcdo de resisténcias, bifurcacbes e vazamentos.

Sob esse prisma, o professor simboliza a ferramenta operacional desse sistema. No
entanto, para além dessa perspectiva, Macedo (2007) salienta que curriculo € parte integrante
do ambito escolar, e, por assim entender, todo agente do meio faz parte do curriculo e, por
vezes, se confunde como tal. Em outras palavras, o autor destaca ser necessario haver mais
interacdo entre os membros da comunidade escolar, em especial, o professor, com os saberes e
fazeres que emanam desse cendrio. Para assim, alinhar-se com as diretrizes pedagdgicas
nacionais que visam a uma educacgao que promova a participacao critica e reflexiva do cidaddo

perante a sociedade que o cerca.

Aliado a isso, o professor retorna a uma pratica deslocada da realidade na qual esta
inserido, ndo podendo, assim, dialogar com os saberes que sdo produzidos pelos préprios
alunos. As reflexdes da formagdo ndo demonizaram o livro, pelo contrério, ressaltaram a sua
importancia. Porém, reflete sobre a influéncia que exerce sobre o professor, pondo-o num lugar
confortavel e sob elementos prontos e acabados. Essa centralizacdo no livro ocasiona uma
estruturacdo inflexivel na pratica docente, valorizando mais os contetidos do que as habilidades
de sua construcdo. Alias, conduzir o ato de ensinar unicamente por meio dessa via € ndo
somente limitar-se quanto ao todo, mas desvincular-se do meio que cerca o docente. O que
ressoa a natureza sistematica e padronizada do saber. Ao contréario disso, Moreira e Silva (2002,

p. 7-8) destacam que

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro desinteressada do conhecimento
social. O curriculo estd implicado em relagBes de poder, o curriculo transmite visfes
sociais e particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais e
sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal — ele
tem uma historia, vinculada as formas especificas e contingentes de organizacdo da
sociedade e da educacéo.

Percebeu-se que a formacao trouxe, além da reflexdo acerca do livro didatico, tambem

a busca por outras fontes. O distanciamento da via exclusiva desse instrumento concretiza-se

por meio dos excertos: “Eu digo assim que, aquela formagao, me ajudou a desprender do livro,
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a desprender” € “Hoje, eu preciso do livro, mas que ele ndo é o tudo”, que sinalizam a busca
de outras possibilidades para fundamentar a pratica pedagdgica realizada na escola. Isso fica
perceptivel quando se exple a fala: “Porque ndao adianta a gente querer pregar, ndao adianta
ter curriculo”, Visto que nela esta contido um sentido de inferéncia a um curriculo que nao
dialoga com a prética docente ou com os fazeres-saberes que seus alunos praticam-produzem

nas suas respectivas localidades.

Essa mudanca de postura pedagdgica perpassa a visdo da construcao de conhecimento
de forma internalista; ao contrario, Vergani (2007) aponta a integracdo dos saberes apreendidos
na escola com a realidade que as cerca. A autora ainda acentua a necessidade de um novo
ambiente de aprendizagem, que interligue “[...] as dimensodes psicologicas e socioculturais do
ato educativo” a integralidade entre escola/sociedade, que, por vezes, se mantém desconectados
(VEGANI, 2007, p. 26).

Para tanto, chama-se a atencdo para um efeito que traduz em si uma contribuicdo da
formacdo para seu desenvolvimento profissional, evidenciada na seguinte fala: “De um
curriculo que fale da importancia do aluno como o sujeito ativo, da importancia da
constru¢do”. 1ss0 se mostra no sentido oposto ao que se prega no individualismo profissional,
que também foi objeto de analise. Esse distanciamento tem como base inicial a dissipacdo da
ideologia individualista impregnada no fazer pedagdgico dos professores participantes, fato
que, por si s0, ja se torna de grande importancia como produto das a¢Ges-reflexdes oriundas da

formacao.

4.2.4 Abordagem dialdgica

Envolve, dentre outras facetas, a marcante busca dos professores participantes de
aproximar-se da realidade do aluno. Nessa linha de raciocinio, ficam expostos os fazeres e
saberes que o0s alunos praticam em suas localidades. No entanto, como ja mencionado, existe
influéncia significativa do livro sobre a pratica do professor, posto que a concentragéo da pratica

no livro limita o fazer pedagogico; portanto, devem-se considerar outras perspectivas.

Assim, existe interesse em efetivar esse elo entre os saberes estudados na escola dos
saberes construidos fora dela. Essa intencionalidade é observada no comentério: “/.../ tenho
aquela preocupacéo de gerar uma outra Situagdo a partir daquela ali, dentro do seu contexto”.

Embora os professores participantes tenham mencionado um caminho que é “/...] trazer
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situacBes oriundas do cotidiano e compreender a matematica presente na vida do aluno”,
ainda, ndo € praticado por eles. A faisca é necesséria, ja que ha interesse, e, agora, sabem o
caminho. Creio que a continuidade da pesquisa pode revelar a hipotese que levanto aqui: Existe
uma possibilidade real desses professores estarem pondo no curriculo escolar os fazeres-saberes

locais, que sdo produzidos nos seios das comunidades em que os alunos estéo inseridos.

E notdrio que essa unido entre os saberes, que Rosa e Orey (2003; 2012; 2020) chamam
de locais e globais, deve ser articulada no processo de ensino e aprendizagem. Percepcao essa
que é reiterada pelos proprios professores, quando dizem: “Os conhecimentos la da
marisqueira, aquele conhecimento daquela pessoa ld que vai encubar uma terra’; “E trazer
situagdes oriundas do cotidiano e compreender a matematica presente na vida do aluno”; ou
“Por exemplo, uma comunidade de pescadores que ja tem seus costumes, por exemplo, tem
aquelas formas de medir pra fazer a rede e tudo mais . 1550 ganha sentidos que se intensificam

quando se dialoga com os aportes tedricos utilizados na formacao.

Para Rosa e Orey (2012), por exemplo, a escola deve considerar os saberes globais e
locais numa dialdgica e, nessa abordagem, as manifestacbes matematicas, em especial,
inseridas nas situacdes cotidianas, se tornam visiveis. A compreensdo, sob essa Otica, acarreta
a valorizagdo cultural de grupos marginalizados socialmente, nos quais os estudantes estdo

inseridos. Concepgéo que converge com o que Orey e Rosa (2018, p. 186) afirmam:

[..] na abordagem dialgica pode-se evidenciar a interdependéncia e a
complementaridade entre as abordagens émica e ética. Por conseguinte, essa
abordagem possibilita que os investigadores e educadores questionem 0s proprios
vieses e preconceitos ao se tornarem familiares com as diferencas culturais que sdo
relevantes para 0s membros de cada grupo cultural.

Assim, para 0s autores, esses saberes precisam ser legitimados ndo somente entre seus
préprios membros; sobretudo, é necessario que, no ambito escolar, essa tonica prevaleca,
diminuindo, assim, a opressdo e as injusticas sociais que sofrem. Assim, 0s instrumentos de
natureza matematica contidos em amplos e vastos espacos sociais, principalmente aqueles que
se aproximam da realidade dos alunos, devem ser incorporados ao curriculo, a fim de valorizar
as praticas matematizantes realizadas, além de questionar o modelo histérico padronizado do
saber. Realizar agdes voltadas para esses objetivos é materializar as intengfes de: “Faga com
que eles entendam que a matemdtica é importante”’, pois “Faz parte da vida deles”. Para tanto,
a metodologia deve ajudar a construir e promover, na relagédo tedrico-pratico, uma identidade

cultural no aluno, sobretudo, que o insira no processo de ensino e aprendizagem de forma
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dindmica e participativa. Nesse segmento, a inobservéncia da realidade do aluno se torna

incompativel com seus preceitos.

Na préxima secdo, apresentam-se as consideracdes finais e inconclusivas sobre a
presente pesquisa. Salientando-se, por outro lado, que a pesquisa ndo se finda aqui, afinal,
compreende-se que se constitui como um processo continuo e inacabado, cujo ciclo pode nunca

se fechar.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Faz-se necessario, inicialmente, retornar ao objetivo deste estudo, que foi “Investigar
as possiveis implicacdes que uma formacéo continuada, fundamentada na Etnomodelagem,
pode trazer para o desenvolvimento profissional do professor que ensina Matematica”, Visto
que todas as acdes aqui apresentadas e discutidas buscavam alcancar tal proposito. A proposta
formativa envolveu todos os 11 professores que lecionavam, a época da realizacao da pesquisa,
0 componente curricular de Matematica para os anos finais do EF no Seduc de Taperoa-BA.
Enfatiza-se, inclusive, que todos possuiam o vinculo de oficio direto com o contexto rural.

Desse conjunto de docentes participantes, trés professores concederam entrevistas.
Apenas um cursava licenciatura em Matematica, e apresentava somente quatro meses de
atuacdo docente. Os outros dois sdo licenciados em Pedagogia e formados em Magistério,
embora ambos possuam pds-graduagdes voltadas para o ensino de Matematica. A transcricdo
das entrevistas foi utilizada para subsidiar a analise criteriosa dos dados deste estudo por meio
da ATD, com enfoque na inquietacdo: “O que essa formacdo e os temas abordados, em

especial, a Etnomodelagem trouxe(ram) para o seu desenvolvimento profissional?”.

As acbes formativas desenvolvidas foram inclinadas a favorecer o contexto
sociocultural dos participantes. Buscou-se, sobretudo, trazer a luz, elementos tedrico-praticos
que estdo inseridos nesse ambito sociocultural. Aspectos relevantes no processo, pois os debates
ganharam um contorno significativo, uma vez que se discutiram elementos da pratica docente
dos participantes. O proprio aporte tedrico utilizado na formacdo deu conta de abranger e
contemplar esses aspectos, uma vez que os métodos aplicaveis ao ensino se aproximam do seio
cultural, por meio da interpretacdo das producfes matematicas que neles estao anexadas, porém,

ainda, invisiveis aos olhos escolares.

As problematizacGes postas tinham a intencionalidade de considerar 0s contextos
sociais (comunidades), que ecoam da realidade do aluno, por meio da prépria voz dos
professores participantes. O que resultou em reflexdes de cunho realista e critico, que tinham
como base a compreensdo de uma Matematica — como um instrumento politico — que esta
para além da apresentacdo ou estudo do objeto matemético em si. Mas, como um instrumento
critico de natureza/producéo social que desempenha um papel de enfrentamento as injusticas
sociais (MEYER; CALDEIRA; MALHEIROS, 2013). A sustentacdo a essa assertiva se pauta
na resisténcia a partir das bases tedricas estudadas aqui neste estudo, que objetiva ressignificar

a valorizacdo unilateral dos saberes formais (escolares/globais) sobre os informais
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(extraescolares/locais). Posto que a negativa a essa perspectiva aumenta o abismo social que
existe nesse cendrio, tendo como pilar uma linha do academicismo que despreza e exclui 0s

saberes advindos de sujeitos das classes periféricas/marginalizadas.

Assim, apos a analise pormenorizada dos dados dos trés professores participantes, que
surgiram a partir de uma entrevista semiestruturada conduzida ao final do processo formativo,
composto de quatro categorias emergentes (Processo formativo, Docéncia, Curriculo e a
Abordagem dialdgica), o pesquisador desta pesquisa sente-se a vontade para responder a
pergunta que norteou esta investigacdo, a saber: Quais as possiveis implicacfes que uma
formacdo continuada, fundamentada na Etnomodelagem pode trazer para o

desenvolvimento profissional do professor que ensina Matematica?

Antes de esbocar uma resposta ao questionamento supracitado, € oportuno sublinhar que
a pesquisa foi desenvolvida com um quantitativo modesto de professores, embora essa cifra
represente todos os professores de Matematica que lecionavam nos anos finais do EF, as
reflexdes aqui postas ndo estdo ancoradas na ilusdo generalista dos resultados que emergiram
da anélise. Mas serve-se de construto que pode contribuir para o debate a respeito da formacéo
de professores de Matematica, tendo como principios as abordagens da Etnomodelagem, e suas
concepgdes, voltadas para a confluéncia respeitosa entre os saberes globais e locais, isto €, que

ndo haja atos impositivos de um conhecimento sobre o outro.

Os resultados deste estudo apontam num sentido perceptivel de mudancas significativas
sobre o0 ensino de Matematica, e encaminham a uma resposta positiva a questdo norteadora
desta investigacdo. Evidencia-se, pela analise, que o processo formativo contribuiu para que
os professores participantes resignificassem suas praticas por meio de um trabalho
colaborativo. Nessa linha, houve uma interatividade entre os saberes docentes sob diferentes
Oticas e realidades, condicGes que enriqueceram as discussdes, o que se acredita ter contribuido

para o desenvolvimento profissional dos docentes envolvidos.

As discussdes mobilizaram diferentes saberes docentes, que se referem ao conjunto de
conhecimentos inerentes aos professores e adquiridos no processo de ensino e aprendizagem,
associados ao locus de trabalho, a escola. Tais saberes, embora se classifiguem nas tipologias
da formacdo profissional, disciplinar, curricular, experiencial se constituem de maneira
individualizada e em constante transformacédo, para cada professor. Efeito que gera uma
identidade profissional do/no oficio docente (TARDIF, 2012).
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Essa logica colaborativa no/do processo formativo, promoveu uma ruptura com o
modelo de formacGes realizadas para os professores, e consolida, a partir das reflexes sobre
suas proprias praticas, uma formacdo com os professores. Circunstancia que despertou o
protagonismo docente durante as a¢6es, deixando-o0s integrados e ativos, sobretudo, por meio
da sensacdo de serem ouvidos durante todo os momentos da formacdo. Esse protagonismo
trouxe a tona — por meio da reflexdo docente — um ensaio para mudancas na prética
pedagdgica. Ao menos, foi constatada a predisposicdo dos participantes a essa perspectiva, que,

de maneira isolada, pode transparecer uma acdo timida, mas representa um passo importante.

Outro destaque que resultou do processo formativo foi o dinamismo da proposta, que se
aproximou de uma praxis, uma vez que os professores participantes foram postos a refletir e
encontrar encaminhamentos sobre elementos que comp&em sua prépria pratica docente. Esse
momento em que 0s professores participantes rememoraram sua propria pratica, viabilizou uma
discussdo proficua, o que gerou construcdes e desconstrucdes de naturezas distintas, dentre as
quais, merecem destaque, a percep¢do de quanto se produz de matematica, no seio social dos

alunos, que ndo é estudado/investigado no curriculo escolar.

Ficaram evidentes, nesse veio, a importancia e necessidade de buscar aportes para
fundamentar a pratica docente, a fim de costurd-la em um mesmo movimento, sem, no entanto,
dicotomiza-la. O que ressalta a relevancia da formacao continuada, uma vez que a inicial ndo
abrange todos os fendbmenos que estdo presentes no I6cus do oficio docente. O resultado dessa
conducéo foi o realinhamento de fala/pensamento/atitudes sobre o ensino de Matematica, em
especial, sobre a concepcdo cuja perspectiva valorizava apenas uma matematica (a
colonial/eurocéntrica) em detrimento dos conhecimentos populares. E possivel concluir que
houve uma ressignificacdo de concepgdes acerca dessa linha, durante a analise dos dados.
Argumentos direcionados na perspectiva da diminuicdo preconceituosa e abissal que existe

entre o saber global sobre o local, visto e tratado, na maioria das vezes, como secundario.

A percepcdo do estudo foi que a dimenséo pluralista da Matematica que emana de
diversas identidades culturais, que constituem os saberes locais e globais, a partir das
abordagens émica e ética, respectivamente, se viabilizou por meio das discussdes no decorrer
do processo formativo. Nesse sentido, houve a percepcdo tendenciosa a uma postura de
distanciamento das metodologias, ou métodos de ensino, que desprezam as producdes

matematicas de membros de grupos sociais marginalizados. A propoésito, esses saberes
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precisam ser reconhecidos e instituidas no espaco escolar, aproximando, assim, a aprendizagem

dos objetos de conhecimento instituidos no programa curricular com o contexto estudantil.

Com efeito, notou-se, a partir desse contexto, a intencionalidade dos professores em
buscar subsidios tedricos para visibilizar tais aspectos, no ato de ensinar. Notou-se, também,
um entendimento sobre a importancia e o compromisso enquanto educador, de fissurar a
concepcao da supremacia de culturas. O que deixa exposto a valorizagdo de um saber sobre o
outro, isto €, no que se refere ao Brasil, o saber colonial e hegeménico, em detrimento do nédo
eurocentralizado. Nessa logica, hd um distanciamento da zona de conforto na qual o professor
tradicional se encontra, visto que, nesse ambiente de aprendizagem, as variaveis nao sao
conhecidas e previsiveis; ao contrario, sdo reveladas quando o pesquisador se permite o contato
com tais ambientes, que estdo carregados de simbologias e significados, entre eles, de saberes

matematicos.

Também merecem destaque 0s apontamentos que culminam no questionamento do
curriculo posto/vigente. Por meio dos debates, pdde-se observar criticas voltadas a tal
curriculo, que coaduna com as praticas reprodutivistas e hegemonicas que, ainda, persistem em
se perpetuar. Notabilizou-se que o professor ganhou outras conotacdes acerca da reflexdo sobre
os fendmenos, que estdo a sua volta, de cunho sociocultural, a fim de desvelar opressées e dar
notoriedade aos saberes locais que, por motivos outros, ndo estdo comtemplados no curriculo
escolar. Assim, existe uma real necessidade de por a vista esses elementos no espaco escolar e
refleti-los. Ignorar/desprezar as singularidades dos sujeitos/alunos na pratica docente é reduzi-

los a seres inanimados, reforcando as injusticas por meio da exclusdo socioeducacional.

As evidéncias da pesquisa apontam, além disso, para uma ressignificacdo dos
participantes sobre a concentracdo docente no livro didatico. Sublinha-se que a producédo desse
instrumento importante para/no fazer pedagdgico, é advindo de outras realidades, que, em sua
maioria, ndo contempla a realidade local. Além disso, muitos desses materiais privilegiam o
conteudo matematico em sua utilizacdo no meio social, ou ndo versam sobre as formas distintas

de produzir matematica, a ndo ser a oriunda da Europa.

Além disso, o livro didatico, em sua maioria, ndo contempla as realidades singulares de
cada contexto. No caso especifico desta pesquisa e do perfil dos participantes, ha énfase na zona
rural. Porém, limitar-se ao livro ndo promove uma formagdo da populacdo camponesa que
possibilite um didlogo proficuo e interacional entre os saberes produzidos por membros de suas

comunidades (saberes locais) com 0os membros de outros grupos sociais (saberes externos). E
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preciso ndo engessar a pratica docente através do livro, assim como readequar o curriculo,

considerando as variaveis que compdem tal realidade.

Com essas consideragdes, chega-se ao entendimento de que, nesse mundo globalizado
e em constante transformacéo, é preciso adaptar as atividades matematicas no curriculo de modo
contextualizado, a partir da realidade dos alunos, considerando as influéncias politicas,
econdmicas, culturais, histéricas, tecnoldgicas, cientificas e sociais. Com efeito, tal linha de
raciocinio permite atender aos anseios de uma sociedade que se transforma permanentemente.
O curriculo escolar deve avancar nesse sentido, por isso, € necessario um apontamento dessas
causas no PPP da escola, indicando as metas e os direcionamentos a serem seguidos, a fim de
auxiliar o professor em sua pratica docente, na perspectiva de superacdo de uma politica
socioeducacional que visa apenas a uma Otica de reducdo de danos. A proposito, a educacgéo é
constituida, na dimensdo social, e, assim, envolve-se numa relacdo tedrico-pratica que tem

cunho e compromisso politicos.

Outro aspecto de destaque que soa como contribuicdo do processo formativo, é a
desconstrucdo do paradigma individual, apoiado na visdo dos professores participantes sobre o
trabalho docente nas escolas. Foi possivel identificar, nas expressées gestuais e falas, uma
sutileza esperancosa dos professores participantes em acreditar nessa ruptura individualista de
construir um trabalho colaborativo entre seus pares no proprio local de trabalho. Essa
perspectiva possibilita a troca de experiéncias e a abertura de novas alternativas de desenvolver
as atividades docentes, inclusive, com outras areas do saber, aproximando-se da concepgéo

interdisciplinar.

Outro aspecto significativo foi o entendimento de que os construtos tedricos debatidos
permeiam, entre outras coisas, uma valorizagdo dos saberes do discente advindo do campo.
Dessa forma, a Matematica é utilizada como instrumento de resgate da identidade cultural
desses sujeitos, posto a influéncia que se pode extrair dessa vertente por meio da valorizacédo
da pluralidade de saberes locais e ndo somente os globais; 0 que gera como consequéncia o
sentimento de pertencimento/empoderamento, €, logo, de emancipacao social e politica desse
publico, diante dos fendmenos pejorativos que a sociedade ainda persiste em penetrar e

perpetuar nas veias que alimentam o sistema opressor.

A partir da narrativa dos depoentes, pode-se evidenciar o desconhecimento da
Etnomodelagem e, de igual modo, da grata surpresa em condicionar, por meio da abordagem

dialogica, uma fissura na capsula que envolve a segregacdo pejorativa dos saberes globais sobre
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os locais, referente as atividades matematizantes. D& sustentacdo a essa assertiva a concepgao
de que ndo existe apenas uma Matematica singular/unitaria, dita universal, visto que “[...] a
Matematica ndao pode ser concebida como uma linguagem universal, porque 0s seus principios,
conceitos, técnicas ¢ fundamentagdes sdo distintos” em cada grupo social (ROSA; OREY,
2014, p. 137). Assim, constatou-se que os professores participantes conceberam, por meio das
abordagens émica, ética e dialdgica que os saberes sdo uma tradugdo dos modos operantes que
envolvem referéncias matematicas desenvolvidas em redes de conhecimento produzidas em

grupos sociais/culturais distintos.

Verificou-se que as discussdes sobre tais abordagens propiciaram uma reflexdo, ou
constatacao, de que existem atividades matematicas que sdo construidas nos diferentes grupos
sociais, dos quais os alunos fazem parte, que podem estar delineando a construcdo do saber
matematico na esfera escolar, uma vez que, no seio de cada cultura, existe um modo peculiar
(etnomodelos) de resolver determinadas situagdes oriundas do cotidiano, baseadas em

conhecimentos matematicos.

Acredita-se, a partir das consideracfes apresentadas, em certa medida, que a pesquisa
contribuiu para o desenvolvimento profissional do professor que ensina Matematica, abrindo o
leque de uma alternativa metodolégica que pode subsidiar a pratica docente, a fim de trazer a
luz saberes que estdo ofuscados pelo sistema social capitalista opressor, erguida sob pilares
hegemonicos. Para isso, é importante, e de certa forma necessario, que os professores de
Matematica promovam discussdes direcionadas a situacdes da realidade comunitaria estudantil

por meio das abordagens da Ethomodelagem.

Outrossim, interfira na linearidade curricular engessada que privilegia uma
racionalidade unilateral, em detrimento de outras que sdo geradas por praticas sociais
desenvolvidas por membros de grupos sociais distintos. Isto €, sobremaneira, o professor deve
estabelecer uma posicéo politico-social — imbricada com a pratica docente —, que atenda aos
interesses da localidade, de tal modo que contribua para dar visibilidade aos saberes
marginalizadas e fazer com que a escola seja um espacgo que ouga as Vozes que ecoam nesses

ambientes e ndo sdo escutadas por uma sociedade que estabeleceu outras prioridades.

Mediante as facetas que encobrem, ofuscam e deslegitimam os saberes matematicos
produzidos por representantes dos grupos sociais/culturais em diferentes espacos nao formais,
constituidos por diversos setores que compdem a sociedade, é salutar que o professor de

Matematica, sobretudo a escola, se atenham a essa pauta, para que, assim, ndo coadunem com
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a segregacao entre os saberes nascedouros dos povos ocidentais sobre os saberes emanados da
camada da sociedade constituida pelas comunidades tradicionais. Nesse espectro, a
Etnomodelagem se torna um importante mecanismo de resisténcia e um marco pedagdgico
viavel no enfrentamento das injusticas sociais que séo produzidas pelas indiferencas de modos

de pensar e resolver problemas por meio da Matematica.
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APENDICES

APENDICE A - QUESTIONARIO SOBRE O PERFIL DO PROFESSOR

Esta entrevista faz parte da Pesquisa “FORMACAO CONTINUADA A LUZ DA
ETNOMODELAGEM: IMPLICA(;()ES PARA O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DO PROFESSOR QUE ENSINA MATEMATICA” a ser realizada na
Secretaria de Educacdo do municipio de Taperod/BA. Esta entrevista tem dois objetivos, a
saber:

i) Conhecer o perfil dos professores que lecionam o componente curricular de matematica e;

i) Conhecer sua suas concepg¢des sobre os temas relacionadas com a sua formacdo e seus
conhecimentos e praticas sobre as tendéncias em educagdo matematica.

Mestrando e assessor pedagogico: José Lucas Matias de Eca

I. Perfil do professor de matematica:

1. Nome completo e idade: ,

2. Seu nivel de instrucdo é: () Magistério () Superior incompleto () Superior completo ()
Especializacdo () Mestrado () Doutorado () Pés-doutorado.

3. Vocé tem curso superior em: . Concluido em (ano):

4. Considera que sua formacdo académica o capacitou para a préatica docente vinculada as
tendéncias da Educacdo Matematica? () Sim () Néo

5. Vocé fez algum curso voltado para alguma tendéncia da Educagdo Matematica? () Sim ()
Né&o. Se sim, qual(is):

6. Ha quanto tempo vocé trabalha como professor(a) de matematica? . Sempre
em Escolas Publicas? () Sim () Néao

7. Considera que sua formagéo académica o capacitou para o ensino de matematica?

Em linhas gerais, por qué?

8. Ja discutiu sobre alguma tendéncia da Educagdo Matematica no espago formativo?
Sim () Nao () Se sim, qual(is)?
Onde?

O que vocé entende dela?
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9. Vocé ja fez alguma atividade matematica em sua préatica docente que discutisse/abordasse
algum contexto social? Caso sim, como foi?

10. Como vocé se define como professor? Ou seja, como vocé descreve sua forma de ensinar
matematica?

Meus sinceros agradecimentos por sua colaboragao!
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APENDICE B - ROTEIRO DE OBSERVACAQ: FOCO NO PROFESSOR DE

1)

2)

3)

4)

5)

MATEMATICA NA PRATICA DOCENTE

Ha elementos do plano de aula que compreendem as tematicas que envolveram a
formacgdo, ou seja, as tendéncias da educacdo matematica trabalhada (tais como:
etonomodelagem)?

Houve uma correlacdo entre a teoria estudada com o desenvolvimento da aula?

O professor explicou a proposta do plano de aula para a turma? Houve insisténcia na
explanacdo do objetivo da aula, para assim, diminuir ou flexibilizar possiveis
desentendimentos dos alunos sobre?

O professor desenvolveu as etapas preestabelecidas na teoria da etnomodelagem
propostas pelos autores (trabalhados na formacao)?

Quais recursos o professor utilizou na aula? Desenhos, imagens, graficos, esquemas
para exemplificar algumas situacfes? Estes estavam coerentes com o contetdo, com a
forma de organizar a sua turma e com a acessibilidade de todos? Como o professor
utilizou os recursos definidos para a aula?
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1)
2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

APENDICE C - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA FINAL

Como vocé se define como professor de matematica?

Qual a sua compreensdo sobre cada abordagem estudada?
Modelagem Matematica

Etnomatematica e

Etnomodelagem

No seu fazer docente em matematica, no contexto da sua escola, houve alguma
experiéncia ou pratica adotada que se aproximou de uma dessas abordagens? Caso
afirmativo, qual experiéncia? Quando? Contextualize.

Em relagdo a etnomodelagem, vocé considera relevante ensinar matematica por meio
dessa proposta? Por qué?

Vocé poderia destacar 0s aspectos positivos e/ou negativos para a viabilizacdo dessa
proposta na sala de aula de sua escola?

Quais os conhecimentos sdo necessarios para o desenvolvimento dessa proposta na sala
de aula, considerando o contexto de uma educacdo do campo?

Como vocé pode relacionar a sua forma de atuar na sala de aula hoje com um ensino
proposto na abordagem da etnomodelagem? E como vocé trabalharia a etnomodelagem
em sala de aula.

A partir dessa formacédo e considerando o contexto da sua escola e alunos (as), vocé
consegue enxergar algum tema (ou temas) ou situacdes no ensino de matematica que
podem ser desenvolvidas segundo os principios da ethomodelagem?

O pesquisador da etnomodelagem deve atentar para as duas abordagens: a ética e a
émica. A ética refere-se ao olhar do pesquisador sobre um determinado grupo social,
considerando assim seus valores, costumes, crencas, tradi¢oes e saberes matematicos.
Em outras palavras, a respectiva abordagem relata a visdo externa do pesquisador
(outsiders) sobre um contexto social. Enquanto que a abordagem émica, relaciona-se ao
olhar dos membros da comunidade sobre seus proprios saberes-fazeres. Como vocé
pode relacionar e considerar essas caracteristicas (émica/ética) no seu planejamento de
aula.

10) O que essa formacdo e os temas abordados trouxe para o seu desenvolvimento

profissional?

11) Vocé quer acrescentar alguma coisa em relagdo a formacao.

200



APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Como pesquisador, eu José Lucas Matias de Eca, mestrando no Programa de Pos-graduacgédo em
Educacdo Matematica — PPGEM da Universidade Estadual de Santa Cruz — UESC sob a
orientacdo da Profa. Dra. Jurema Lindote Botelho Peixoto e (co)orientacdo da Profa. Dra.
Zulma Elizabete de Freitas Madruga, venho por meio deste, convidar o senhor a participar da
pesquisa intitulada “FORMACAO CONTINUADA A LUZ DA ETNOMODELAGEM:
IMPLICACOES PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR QUE
ENSINA MATEMATICA”, como voluntério(a), que tem por objetivo analisar quais os saberes
sdo mobilizados por Professores de Matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental
durante uma formacao continuada baseada na Ethomodelagem. Com esta pesquisa pretendemos
contribuir para o aperfeicoamento do processo de aprendizagem de objetos de conhecimento
referente a Matematica. Para isso, estamos propondo um método de ensino aplicado ao ensino
fundamentado na Etnomodelagem (uma jungdo entre a Etonomatmatica e Modelagem
Matematica), proposta por Rosa e Orey (2017), no qual a tematica sera trabalhada a partir de 4
(quatro) encontros de 4 (quatro) horas cada. Para o desenvolvimento da proposta, tomaremos
como referencial as trés etapas para o encaminhamento do trabalho com Modelagem
Matematica em sala de aula, sugeridas por Biembengut (2015): percepcdo e apreensdo,
compreensdo e explicitacdo, significacdo e expressdo. A coleta de dados ocorrera apos a
aprovacéo do projeto de pesquisa no Comité de Etica - UESC. Ressaltamos que a coleta de
dados se dara mediante dudio-gravacdes das participacdes dos professores, diario de bordo do
pesquisador, observacgdo nédo participante da aplicacdo de uma aula do professor participante
baseada nessa proposta. Informamos que ndo havera qualquer custo para vocé (participante da
pesquisa), e caso venha a ocorrer algum custo por conta da pesquisa, esse sera ressarcido pelo
pesquisador. E garantido o direito de indenizacdo em caso de danos decorrentes da pesquisa.
Quanto aos riscos que vocé poderia ter, a exemplo de constrangimento por saber que poderao
ter sua voz gravada, constrangimento por saber que suas atividades irdo fazer parte de uma
pesquisa, constrangimento por ter que fazer exposicdo oral em sala de aula das atividades
desenvolvidas em grupo ou individual e, sentir incomodando por ter algumas atividades extras
(da pesquisa) para fazer. No entanto, salientamos que no caso dos materiais coletados por meio
de gravacdo de audio, garantimos que em nenhuma hipdtese, serdo objeto de exposicdo em
redes sociais, compartilhadas com outras pessoas e, que todo material coletado que sera
analisado, preservara o anonimato de cada um, bem como, ap6s cinco anos, como mencionado
acima, todo o material serd destruido pelo professor/pesquisador. Ressaltamos, que as
atividades realizadas, objeto de estudo pelo professor-pesquisador, serdo analisadas pelo
pesquisador de forma andnima, ou seja, de maneira nenhuma seu nome seré divulgado, caso
vocé venha cometer algum equivoco, isto ndo serd objeto de julgamento, criticas, e ndo sera
exposto por causa das suas respostas ou contribui¢des; no caso de vocé ter que fazer exposi¢édo
oral nas atividades durante a formacdo, isso ndo causard constrangimento, uma vez que 0
publico para o qual vocé fara a exposicao sera para os colegas de profissdo do Sistema de Ensino
(Seduc) de Taperod/BA, e nesse caso, durantes as apresentacOes, caso VOCé se sinta
desconfortavel, poderédo optar por ndo fazer tais apresentagdes, ou fazer em um outro momento,
caso desejar e que essas apresentacOes poderdo contribuir para que o(a) mesmo(a) ganhe
autonomia para futuras apresentacdes na sua vida profissional e; em relacdo as atividades extras
gue vocé tera que fazer para a pesquisa, elas serdo realizada em horéario agendado pela
Secretaria de educacdo do municipio de Taperod/BA. Caso vocé se sinta cansado ao realizar
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uma tarefa, podera optar por termina-la em um préximo encontro, além disso, essas atividades
poderdo contribuir para que vocé adquira um leque de opgOes para desenhar sua pratica docente
de maneira ndo tradicional apenas, caso seja esse 0 caso. Além disso, 0s conceitos relativos aos
temas abordados poderdo ser trabalhados no ano escolar a qual vocé leciona e poderdo lhes
serem Uteis para pretensdes de estudos posteriores. Salientamos, também, que vocé sentir
desconforto com a presenca do pesquisador em sala de aula, no momento das observagoes, haja
vista que o mesmo também é o professor, podera optar por ndo da continuidade a pesquisa.
Desse modo, a pesquisa podera contribuir significativamente para o ensino-aprendizagem e ndo
prejudicara suas fungdes enquanto professor do Sistema de Ensino do municipio (Seduc) de
Taperod. Caso o(a) Senhor(a) ndo autorize a participacdo na pesquisa, VOCE ndo sera
prejudicado na em nada frente a SEC, cursard normalmente dos encontros propostos, sem no
entanto, sofrer algum tipo de represaria ou algo similar, tanto para os participantes quanto para
0s que ndo participarem. E importante ressaltar que seu anonimato sera preservado, o que
implicara no sigilo de suas respostas, e que, a qualquer momento, o(a) Senhor(a) podera pedir
mais esclarecimentos sobre esse projeto nos contatos indicados abaixo. Caso o senhor(a) queira
desistir, basta nos avisar e este termo sera devolvido, e todas as informacdes e materiais
coletados serdo incinerados e destruidos. Como responsaveis por este estudo, comprometemo-
nos em arcar com qualquer prejuizo de ordem fisica ou moral decorrente desta pesquisa. Para
quaisquer esclarecimentos e/ou davidas, entrar em contato comigo, José Lucas Matias de Eca,
pesquisador. Este termo foi impresso em duas vias iguais, das quais vocé concordando com o
termos desta pesquisa, devera assina-los, sendo um via entregue a vocé e a outra ao pesquisador.

Nossos sinceros agradecimentos pela colaboracéo.

José Lucas Matias de Eca Jurema Lindote Botelho Peixoto
Pesquisador Responsavel (Orientadora)
Tel: (75) 99245-2505

E-mail: lucasceeft@hotmail.com

Eu, , compreendi e concordo em participar da pesquisa.

Taperoa, de de 2019.
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APENDICE E - TERMO DE COOPERACAO TECNICA

Prefeitura Municipal de Taperoa-BA

Taperod, 13 de junho de 2019

Ao
Sr. Rafael Reale
Diretor do campus do Instituto Federal da Bahia — IFBA.

Prezado Senhor,

A Prefeitura Municipal de Taperoa-BA, inscrito no CNPJ sob o ndmero
13.850.342/0001-42, com sede Praca na Bandeira, 138, Centro, Taperoa — Ba, Tel.: TEL: (75)
3664-1548, em nome de seu representante, o Gestor Sr. Rosival Lopes dos Santos, bem como
a Secretaria municipal de Educacdo, por meio de sua representante legal a Sra. Sidalia Aleluia
Couto Dantas (Secretaria de Educacdo), vem por meio deste, solicitar uma Cooperacdo Técnica
entre os pares (IFBA e Secretaria de Educacdo), em conformidade com as normas legais
vigentes.

O presente instrumento vislumbra o objetivo de apoio da instituicdo para a execucao de
uma parceria que possa atender as demandas e desafios do pedagdgico do municipio,
especificadamente, 0s seguintes apontamentos:

a) Dificuldades na leitura/escrita/interpretacdo textual no Ensino Fundamental dos Anos

Iniciais e Finais (em especial, os discentes do 6° ano);

b) Falta de estratégias para o fomento de leitura no Ensino Fundamental dos Anos Iniciais

e Finais;

c) Dificuldade na aprendizagem na area de exatas, em especial, no componente curricular
de matematica;
d) Falta de diversidade metodoldgica frente a gama de potencialidades das tendéncias de

Educacdo Matematica;

e) Falta de utilizacdo de materiais manipulaveis (como ferramenta metodoldgica) para o
ensino de matematica;

f) Dificuldade dos professores no ensino da lingua inglesa.
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Em face de tais apontamentos e diante de nossos anseios, acreditamos que os seguintes

projetos que estdo sendo executados na instituicdo, poderdo ser fortalecidos entre as partes, tais

como:
a)
b)

c)
d)
e)
f)

Divulgacéo Cientifica;

Roboética Educacional: uma ferramenta para a popularizacdo da ciéncia, tecnologia e
inovacédo, no Ensino Basico;

A magia do circo na Escola;

Curso de inglés para servidores (iniciante);

Viva a leitura: a biblioteca como lugar de conhecimento e cultura;

Concurso literario: letras novas — minicontos.

Bem como, uma parceria com os estudantes do Programa Institucional de Bolsas de

Iniciacdo a Docéncia — PIBID para realizar possiveis intervengdes pedagogicas (monitoria;

palestras; oficinas; acles; etc.) de matematica. Para tanto, sugerimos a realizacdo de um

encontro presencial para tracarmos um Plano de Trabalho detalhado, devendo constar as

seguintes informac@es, no que couber:

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)

Identificacdo da acdo ou do objetivo a ser executado;

Obrigac6es dos participes;

Identificagdo das metas a serem atingidas;

Identificacdo e estimativa do publico a ser beneficiada;

Identificacdo das fases ou etapas de execu¢do, com respectivo cronograma;
Definicéo do plano de aplicacdo de aporte financeiro;

Previsdo de inicio e término de cada etapa e fases programadas.

Ressaltamos na oportunidade, a importancia de estabelecermos um elo pedagdgico entre

a instituicdo e o municipio, visto o fortalecimento reciproco entre ambos. Com a certeza da

colaboracdo matua, agradecemos desde j& o apoio.

Atenciosamente,

Rosival Lopes dos Santos Sidéalia Aleluia Couto Dantas
(Prefeito Municipal) (Secretéria de Educagdo)
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APENDICE F - LISTA DE INGREDIENTES DO COMPLEMENTO DO ACARAJE

Quadro 17 — Ingredientes dos complementos do acarajé

Ingredientes da massa do acarajé e quantidade de
unidades

1 cabega de peixe ,como de namorado

1 xicara (cha) de agua

2 cebolas grandes

3 dentes de alho

2 tomates grandes

1 maco de coentro

caldo de 1 limao

2 pimenta — de — cheiro

Y de colher (cha) de cominho em pé

1 pitada de sal

Possibilidades

VATAPA
Até 6 porcoes

Fonte: ttps://www.panelinha.com.br/receita/Vatapa-
baiano

o 1lkg de quiabo picadinho

e 250ml de leite de coco

e 100g de amendoim torrado e sem casca
e 2 cebola pequenas

CARURU e 100g de camarao seco

10 porgdes e 1/2limdo

e 1/2 xicara (cha) de azeite de dendé

e Salagosto

Fonte: ttps://www.tudogostoso.com.br/receita/36488-
caruru-da-baiana.html
e 2 cebolas grandes cortadas em cubos

e 2 tomates sem semente e cortados em cubos
e 1/2 pimentdo verde cortado em cubos
e 1/2 xicara (cha) de vinagre
SALADA e 1 xicara (chd) de azeite
10 porcoes e 1 colher (sobremesa) rasa de acticar
[}

Sal a gosto

Fonte:https://www.tudogostoso.com.br/receita/144517-
molho-vinagrete-simples.html

Fonte: elaborado pelos autores
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APENDICE G — PROPOSTA DE SEQUENCIA DE ENSINO SOBRE A GEOMETRIA
QUE COMPOE O ESPACO FAMILIAR/ESCOLAR PRODUZIDA PELO GRUPO 1
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APENDICE H — PROPOSTA DE SEQUENCIA DE ENSINO SOBRE O A
GEOMETRIA NO CAMPO ESPORTIVO PRODUZIDA PELO GRUPO 2
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APENDICE | - PROPOSTA DE SEQUENCIA DE ENSINO SOBRE A COLHEITA
DO CRAVO PRODUZIDA PELO GRUPO 3
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APENDICE J - PROPOSTA DE SEQUENCIA DE ENSINO SOBRE O PLANTIO DE
MANDIOCA PRODUZIDA PELO GRUPO 4
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