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RESUMO

O texto “O ensino da Matematica na Educa¢do Profissional de nivel médio do Campus
Petrolina Zona Rural do Instituto Federal do Sertdo Pernambucano: Desafios e
possibilidades” resultou do desejo de repensar e redirecionar o processo de ensinar e
aprender Matematica na Educacao Profissional de nivel médio no Campus Petrolina Zona
Rural do Instituto Federal do Sertdo Pernambucano. O estudo buscou discutir as causas do
fracasso escolar relacionado as dificuldades de aprendizagem e aos altos indices de
reprovacao na disciplina de Matematica na 12 série do Ensino Médio Integrado, a fim de
apresentar caminhos para inovagdes nas metodologias de ensino, com vistas a obter uma
aprendizagem significativa, por meio do projeto de intervencdo “Construindo um novo
espaco para pensar e aprender Matematica”. Esta pesquisa foi desenvolvida a partir da
abordagem qualitativa, utilizando o método de estudo de caso, realizado em dois
momentos: o didlogo com os professores, através de entrevistas com seis docentes; e 0
didlogo com os estudantes, com o grupo focal. Os dados coletados foram analisados via
anélise de conteudo, de Bardin e embasados em autores como Bezerra, Kuenzer, Ausubel,
Moreira, Freire, entre outros. Ao final, percebe-se que os estudantes do Campus Petrolina
Zona Rural reconhecem a importancia e a utilidade da Matematica em suas vidas e, assim
como os professores, acreditam que as dificuldades de aprendizagem e os altos indices de
reprovacgdo nesta disciplina estdo relacionados a um conjunto de fatores, entretanto, é na
base de formacdo do estudante que estd o cerne do problema em questdo. Docentes e
discentes comungam, portanto, com a necessidade de implementacéo de acdes que possam

dar significado ao conhecimento matematico.

Palavras-chave: Ensino Médio Integrado, Educagdo Profissional, Dificuldades de
Aprendizagem, Aprendizagem Significativa.



ABSTRACT

The text “Teaching Mathematics in Secondary Vocational Education at Campus
Petrolina Rural Zone of the Federal Institute of Sertdo Pernambucano: Challenges
and Possibilities” resulted from the desire to rethink and redirect the process of
teaching and learning Mathematics in Secondary Vocational Education in
Petrolina Campus Rural Zone of the Federal Institute of Sertdo Pernambucano.
The study aimed to discuss the causes of school failure related to learning
disabilities and high failure rates in the Mathematics discipline in the 1st grade of
Integrated High School, in order to present ways for innovations in teaching
methodologies, with a view to achieving meaningful learning, through the
intervention project “Building a new space for thinking and learning
mathematics”. This research was developed from the qualitative approach, using
the case study method, carried out in two moments: the dialogue with the teachers,
through interviews with six teachers and the dialogue with the students, with the
focus group. The collected data were analyzed through content analysis by Bardin
and based on authors such as Bezerra, Kuenzer, Ausubel, Moreira, Freire, among
others. At the end, it is clear that students of Campus Petrolina Zona Rural
recognize the importance and usefulness of mathematics in their lives and, like
teachers, believe that the learning difficulties and high failure rates in this subject
are related to a set of factors, however, is at the base of student education that lies
at the heart of the problem in question. Therefore, teachers and students share the
need to implement actions that can give meaning to mathematical knowledge.

Keywords: Integrated High School, Vocational Education, Learning Disabilities,

Meaningful learning.



RESUMEN

El texto "Ensefianza de las Matematicas en la Educacion Secundaria Profesional
en la Zona Rural del Campus Petrolina del Instituto Federal de Sertio
Pernambucano: Desafios y Posibilidades™ surgio del deseo de repensar y redirigir
el proceso de ensefianza y aprendizaje de las Matematicas en la Educacion
Profesional Secundaria en Campus Petrolina Zona Rural del Instituto Federal de
Sertdo Pernambucano. El estudio tuvo como objetivo discutir las causas del
fracaso escolar relacionado con las discapacidades de aprendizaje y las altas tasas
de fracaso en la disciplina de Matematicas en el ler grado de la Escuela
Secundaria Integrada, con el fin de presentar formas de innovaciones en las
metodologias de ensefianza, con miras a lograr el aprendizaje. a través del
proyecto de intervencion "Construyendo un nuevo espacio para pensar y aprender
matematicas”. Esta investigacion se desarroll6 a partir del enfoque cualitativo,
utilizando el método de estudio de caso, llevado a cabo en dos momentos: el
didlogo con los maestros, a través de entrevistas con seis maestros y el didlogo con
los estudiantes, con el grupo focal. Los datos recopilados fueron analizados a
través del andlisis de contenido por Bardin y en base a autores como Bezerra,
Kuenzer, Ausubel, Moreira, Freire, entre otros. Al final, esta claro que los
estudiantes del Campus Petrolina Zona Rural reconocen la importancia y utilidad
de las matematicas en sus vidas y, como los maestros, creen que las dificultades de
aprendizaje y las altas tasas de fracaso en esta materia estan relacionadas con un
conjunto Sin embargo, uno de los factores esta en la base de la educacion del
estudiante, que se encuentra en el corazén del problema en cuestion. Por lo tanto,
los maestros y los alumnos comparten la necesidad de implementar acciones que

puedan dar sentido al conocimiento matematico.

Palabras clave: escuela secundaria integrada, educacion vocacional, dificultades

de aprendizaje, aprendizaje significativo.



LISTA DE FIGURAS

FIGURA 1 - Distribuicdo dos Ifs, Universidade Tecnoldgica Federal do Parand, Centros

Federais de Educacdo Tecnoldgica, Escolas técnicas e Colégio Pedro Il ..........c..cccveneen. 32
FIGURA 2 — O continuum aprendizagem mecanica x aprendizegem significativa............ 54
FIGURA 3 - Aprendizagem significativa e aprendizagem mecCanica...........c.cceccvevvervvernenne. 54
FIGURA 4 — Area de abrangéncia do IF Sertdo-PE.........c.cccccoeeeervemsireesrersesesssenenines 62
FIGURA 5 - Sertdo de Pernambuco segundo meso e miCrorregioes ...........ccocevvreeveeennen, 63
FIGURA 6 - Sentimento dos estudantes quanto @ Matematica .............ccoeverereienenenieennn, 83
FIGURA 7 — Quadro de palavras: sugestdes de acdes (Docentes).........ccevvevverreeierveernenne 96
FIGURA 8 — Quadro de palavras: sugestdes de acdes (Estudantes). .........cccccvevvvverirennenn. 98

FIGURA 9 — Conjunto especial de Matematica para Ensino Médio...........c..ccecvevveriernennn, 111
FIGURA 10 — Planta baixa do Laboratdrio de Aprendizagem Matematica..................... 112
FIGURA 11 — Imagem do Laboratério de Aprendizagem Matematica (1)..........cccocvennen, 113
FIGURA 12 — Imagem do Laboratdrio de Aprendizagem Matematica (2)..........cccccveneen, 113
FIGURA 13 — Imagem do Laboratorio de Aprendizagem Matematica (3)........cc.cceeuenne.. 114
FIGURA 14 — Imagem do Laboratdrio de Aprendizagem Matematica (4)........c.cccvevenen, 114
FIGURA 15 — Imagem do aplicativo GEOgEDIa...........ccovriririiiiieie e 116
FIGURA 16 — Aplicativos de Celular. ...........cooiiiiiiiiiieicee s 117

FIGURA 17 — ESPACO MAAKET. ....c.veeiiiiieiiie ittt sttt st re e nae e nne s 118



LISTA DE FOTOGRAFIAS

FOTOGRAFIA 1 - Vista aérea do Campus Petrolina Zona Rural do IF Sertdo-PE ........... 64
FOTOGRAFIA 2 — Campus Petrolina Zona Rural ..., 64
FOTOGRAFIA 3 - Praca do Campus Petrolina Zona Rural .............cccccocvvvveiveveiic e 65

FOTOGRAFIA 4 - Centro de qualificacdo do Campus Petrolina Zona Rural................... 65



LISTA DE GRAFICOS

GRAFICO 1 — Perfil acad@mico doS ProfESSOTES. ..........cevieevieeiereiieeiseesesesssessesessssesienenns 67
GRAFICO 2 — Formagao académica dos profeSSores. ...........ccevrveeerrrrreerereessesseesessenenann, 67
GRAFICO 3 — Alunos participantes do grupo fOCAL ..........cccvviervrmeriersissseessssesee s 71
GRAFICO 4 — 1dade d0S @IUNOS.........cvvurerrererrereieisesissesssessssesses et sessssssessenenns 71

GRAFICO 5 — Alunos aprovados € reprovados. ..............c.ceveerereimeersiesesesssssesesssesessenees 72



LISTA DE QUADROS

QUADRO 1 — Proposta de composi¢do do grupo de trabalho e responsabilidades........... 109
QUADRO 2 — Quadro-resumo das Metas € aG0ES.........ccuervrruererieeriesieseeniesee e see e 119



LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

IF Sert&o-PE: Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Sertéo
Pernambucano

EJA: Educacéo de Jovens e Adultos

SAEB: Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica

PROEJA: Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacéo
Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos

UPE: Universidade de Pernambuco

UFRPE: Universidade Federal Rural de Pernambuco

CEFET-PE: Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Pernambuco
MEC: Ministério da Educacéo

SENAI: Servico Nacional de Aprendizagem Industrial

SESC: Servico Social do Comércio

SENAC: Servico Nacional de Aprendizagem Comercial

SESI: Servico Social da Inddstria

LDB: Lei de Diretrizes e Bases

LDBEN: Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional

EPT: Educacéo Profissional e Tecnoldgica

UTFPR: Universidade Tecnoldgica Federal do Parana

EPTNM: Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio

DCNEM: Diretrizes Curriculares Nacionais para Ensino Médio
OECE: Organizacao Europeia de Cooperacdo Econémica

PCN: Parametros Curriculares Nacionais

EMI: Ensino Médio Integrado

PPC: Projeto Pedagdgico de Curso

PPI: Projeto Politico Institucional

PDI: Plano de Desenvolvimento Institucional

CPA: Comisséo Propria de Avaliacdo

ETFPE: Escola Técnica Federal de Pernambuco

UNED: Unidade Descentralizada de Ensino de Petrolina

APL: Arranjos Produtivos Locais

EaD: Ensino a Distancia



FIC: Formacao Inicial e Continuada

PRONERA: Programa Nacional de Educacao na Reforma Agraria
PRONATEC: Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
PA: Progressdo Aritmética

PG: Progressao Geomeétrica

MMC: Minimo Multiplo Comum

MDC: Méximo Divisor Comum

CPA: Comissdo Propria de Avaliacédo

SINAES: Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Superior

INEP: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
BNCC: Base Nacional Comum Curricular

SSA: Sistema Seriado de Avaliagdo

ENEM: Exame Nacional do Ensino Médio



2.1

2.2

2.3

3.1

3.2

3.3

3.4

3.5

3.5.1

3.5.2

3.5.3

3.6

4.1

411

SUMARIO
INTRODUGAO. ...t seesee et ereesassaenee s 19
A EDUCACAO PROFISSIONAL, O ENSINO DA MATEMATICA
E A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: ALGUMAS
CONSIDERAGOES........oooieeeeeeeeeeeeeeee e, 26

EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: UM PASSEIO PELA
HISTORIA ..o e oot e e et e e e e e 26

UM BREVE HISTORICO DO ENSINO DA MATEMATICA NO
BRASIL E SUAS DIFICULDADES ..o 37

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: CAMINHOS E
POSSIBILIDADES ...t 50

O CAMINHO PERCORRIDO E OS PROCEDIMENTOS DO

CAMINHAR DA PESQUISA ... 58
A ABORDAGEM DE PESQUISA E O TIPO DE ESTUDO ................. 58
O TERRITORIO DA PESQUISA ..o, 61
ENTREVISTAS: DIALOGANDO COM OS DOCENTES .........cccc...... 66
GRUPO FOCAL: DIALOGANDO COM OS DISCENTES .................. 69
CONSULTA AOS DOCUMENTOS INSTITUCIONAIS ..o 73
Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI ..., 74
Projeto Pedag6gico do Curso —PPC ..., 74
Comisséo Propria de Avaliagdo — CPA ... 75
ANALISE DOS DADOS .....cooviriiiiiieieieissiesiseisssessessseiesssssesss e 75

A DISCIPLINA MATEMATICA NO COTIDIANO ESCOLAR
EM UM INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAQO ......ccccevvrirnnne. 78

A DISCIPLINA DE MATEMATICA NAS PERCEPCOES DOS
DOCENTES E DISCENTES .....oooiiiiieeeee e 78

Interesse e motivacéo por parte dos alunos pela disciplina de
MALEMALICA. ... .cueiuieiiiicie et enis 79



4.1.2

4.1.3

4.1.4

4.1.5

4.1.6

5.1

5.2

5.3

531

5.3.2

5.4

5.5

5.5.1

5.5.2

5.5.3

5.54

5.6

5.7

5.8

Dificuldades de aprendizagem em Matematica ...........cccccocevervriennnnn, 82
Causas das dificuldades de aprendizagem em Matemética ......... 86

Integracédo e articulagédo entre professores de Matemética e das

diSCIPHNGS TECNICAS ....vevevieiieiesie e 90
Contextualizagéo e interdisciplinaridade ............cccccoovveieienncnnninns 91
Propostas de a¢des para dinamizar o ensino da Matematica ............ 95

PROJETO DE INTERVENCAO: CONSTRUINDO UM NOVO

ESPACO PARA PENSAR E APRENDER MATEMATICA ........... 99
APRESENTACAOD ..ottt asnan s sssessenae s 99
JUSTIFICATIVA e 100
OBUJETIVOS ...t e 101
ODJEtiVO GEral ......oviiiiie e 101
ODbjetivos ESPECITICOS .....cviveieiiiiieieirie s 101
EMEN T A e 101
PRINCIPIOS NORTEADORES ......c.oiveveeereieeeseneee s senesnenian, 102
Principio | — Ludicidade ...........cccocveiiiiieii e 103
Principio 11 — Interatividade ............cccocveviiiiieic e 103
Principio 111 — Praticas Integradoras e Interdisciplinares ................ 104
Principio IV — Aprendizagem Significativa ..........c.ccccoccovvveveiicinennnn 105
METAS PROPOSTAS E ACOES RELACIONADAS ........cccccovnnene. 106
RESULTADQOS ESPERADOS .......oooiiiieieeee e 119
MECANISMOS DE ACOMPANHAMENTO E AVALIA(;AO ........... 120
CONSIDERAGCOES FINAIS .....ooeeeeeeeeeeeeereeeeeseve s, 121
REFERENCIAS.......cooviieieeeseeeeeeees s ses s s essessenesss s ssnensnens 123
APENDICES

ANEXOS



19
1. INTRODUCAO

O presente estudo assume a proposta de analisar o ensino da Matemética na Educacdo
Profissional de nivel médio do Campus Petrolina Zona Rural, do IF Sertdo - PE, no intuito de
apresentar caminhos para uma aprendizagem significativa no Ensino Médio integrado.

O ensino e a aprendizagem da Matemaética, assim como a educacdo no Brasil, por décadas,
ndo receberam a devida atencdo dos governos. Foram passando por um processo de mudanca, ndo
apenas no conteudo, mas, sobretudo, nos objetivos e métodos.

Historicamente, o processo de implantacdo da educacdo escolar no pais foi inadequado. Os
registros apontam que, somente no seculo XIX, houve um investimento maior, embora que ainda
direcionado as elites. O cenério foi sofrendo poucas modificacdes até chegar a primeira metade do
século XX, no governo de Getllio Vargas, que, apesar do periodo de grande industrializacdo no
Brasil, ainda apresentava um elevado nimero de analfabetos, deixando o pais as margens do
contexto mundial, caracterizando-o como se chamava a época, de nagdo subdesenvolvida.

Assim, posteriormente, houve a implantacdo de programas e projetos com o intuito de
alfabetizar os trabalhadores de forma “rapida” e “eficaz”. Surgiu entdo, o Mobral e mais
recentemente a EJA (Educacgdo de Jovens e Adultos). Ambos visavam o ensino de maneira rapida,
porém, muito técnica.

Nesse diapasdo, a Educacdo Basica e a Educacdo Profissional mantiveram uma relacédo de
dualidade, j& que, até o século XX, o que existia era uma educacao propedéutica para as elites, com
0 objetivo da manutencdo do status quo. Mesmo depois da primeira metade deste século, a
educacdo continuava a ndo cumprir o seu papel inclusivo sugerido por Paulo Freire, o qual
vislumbrava a inser¢do de novos pensamentos acerca da importancia de resgatar as pessoas por
meio da educacéo.

A Educacdo Técnica Profissional foi surgindo, entdo, para atender as necessidades
econdmicas do pais, pois era voltada para a classe trabalhadora. Tal conceito foi bastante difundido
como “tabua de salvacdo” para promover a ascensao dos mais pobres € esse pensamento vigora até
os dias atuais.

O que se percebe, porém, € que todo o esforgco depreendido em torno da educacao no Brasil
ainda ndo pode ser considerado o suficiente para um ensino de qualidade. Os numeros recentes do
Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB) apontam que a educacdo no Brasil ainda esta
distante do minimo ideal®, principalmente no que diz respeito & estruturagdo da linguagem e seu
processo de leitura. Este contexto também é observado no ensino da Matematica.

Isso porque, ha uma ideia em torno do ensino da Matematica de que esta € uma disciplina

" No Gltimo ano, os indicativos para o ensino da Matemética subiram de 252 em 2015 para 256 em 2016. Porém, 0
minimo ideal é de 300. Dados do SAEB, divulgados no site: www.folha.uol.com.br. Acessado em: 12/11/2017.
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complexa. Desde o principio, esse ensino foi baseado na memorizag&o e reproducgdo dos conteudos,

pratica comum no sistema escolar tradicional. A modernidade, os estudos e as pesquisas trouxeram
reflex6es e modificagdes no ensino por meio de vérias reformulagdes curriculares desde o século
XIX até a atualidade, porém, a acdo docente nas salas, no que diz respeito especificamente as aulas
de Matematica, ndo acompanhou plenamente as mudangas. Em consequéncia disso, 0s docentes,
enquanto alguns dos atores responsaveis pelo processo de ensino e aprendizagem, ndo conseguiram
despertar nos estudantes o aprendizado significativo.

Embora alguns avangos tenham evidenciado aspectos relevantes do ensino da Matematica no
Brasil, a disciplina continua sendo responsavel por altos indices de reprovacdo nas instituices de
ensino. Muitas causas dessa situacdo foram apontadas ao longo das décadas, a citar: o conceito
preestabelecido de que a Matematica é dificil; a formacdo inadequada ou insuficiente dos
professores; a definicdo do curriculo; a metodologia utilizada; a falta de incentivo ao uso de novos
recursos pedagdgicos; a descontextualizacdo do ensino; a caréncia de projetos interdisciplinares; as
dificuldades do aluno no uso da linguagem matematica®; e o material didatico inapropriado.

O publico-alvo desta pesquisa foram alunos pertencentes a 1% série do Ensino Médio
Integrado em Agropecudria do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Sertdo
Pernambucano (IF Sertdo - PE). Tal escolha se da pela persistente dificuldade de aprendizagem
nessa area da Matematica, a qual tem suscitado constantes estudos e busca de mecanismos a fim de
encontrar as respostas sobre o atual cenario na educacdo brasileira. Quais fatores explicariam o
fracasso escolar relacionado as dificuldades de aprendizagem e aos altos indices de reprovagdo na
disciplina de Matematica nesta série? O problema estaria centrado na organizacdo do ensino, na
elaboracdo do curriculo ou na definicdo da metodologia de trabalho? A desmotivacdo do aluno
estaria relacionada ao distanciamento entre o conteudo e o seu contexto pratico? O ensino
contextualizado, interdisciplinar e com significado poderia contribuir para minimizar as
dificuldades de aprendizagem em Matematica? Os professores estariam preparados para lidar com a
diversidade de situacOes e inovagdes em sala de aula? Tais questionamentos guiaram 0 processo de
coleta para a obtencdo dos resultados desta pesquisa.

Nesse cenario, ha um claro reconhecimento das dificuldades do ensino e aprendizagem da
Matematica a partir de minha experiéncia como docente, ha 25 anos, em turmas do Ensino Medio
Integrado, Curso Técnico Subsequente e PROEJA do Campus Petrolina Zona Rural do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sertdo Pernambucano (IF Sertdo - PE), despertando-
me para a relevancia de investigar, analisar e discutir sobre 0 movimento de ensinar e aprender
Matematica neste contexto.

O IF Sertdo - PE € uma instituicdo multicampi, composta por uma Reitoria, sete Campi e

®Para Lorensatti (2009, p. 90), a linguagem matemética é definida como um sistema simbélico, com simbolos préprios
que se relaciona segundo determinadas regras.
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cinco Centros de Referéncia, que oferta cursos de Ensino Basico, Técnico, Tecnoldgico e Superior.

Destaca-se, aqui, o perfil do Campus Petrolina Zona Rural, local da realizacdo desta pesquisa, que
recebe alunos, todos os anos, em sua grande maioria, com dificuldades explicitas nas aulas de
Matematica, desmotivados, descrentes da utilidade do conhecimento matematico e, por isso, com
sentimento de rejeicdo a disciplina. E perceptivel, nestes alunos, a auséncia das habilidades basicas
da Matematica, como realizar célculos simples, analisar, interpretar e compreender problemas,
desenvolver o raciocinio logico e relacionar os seus conceitos.

E fato que a Matematica esta presente na vida de todas as pessoas, das atividades mais
simples as mais complexas, embora, muitas vezes, ndo se consiga relacionar a disciplina com o
cotidiano, isso porque as definicdes ligadas a essa area sdo apresentadas, por vezes,
descontextualizados do dia a dia dos alunos. Tal situacdo pressupde a utilizacdo de metodologias
que aproximem a disciplina da vida pratica, como uma maneira de revelar as diversas formas de
aplicar a Matematica no dia a dia, dando significado ao aprendizado.

Assim, é pertinente valorizar a importancia de um ensino contextualizado com a realidade
dos alunos e a aplicabilidade dos conteldos vivenciados em sala de aula, valorizando a
aprendizagem significativa, defendida por David Ausubel (2003). Para tanto, € urgente a ampliacéo
do acesso a uma melhor formacédo docente, a flexibilizacdo de conteidos e a mudanca de métodos
utilizados em sala de aula.

Os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) tém como prioridade a oferta
da educacdo técnica de nivel médio na forma integrada, tendo como fundamento a verticalizacéo do
ensino. A proposta é ousada, na medida em que pretende agregar a formacdo académica a
preparacdo para o trabalho, minimizando a histérica dualidade entre formacéo geral e a profissional,
em uma estrutura educacional diversa daquela em que a maioria dos trabalhadores em educacao
provém (SANTOS; NADATELLI; SOARES, 2017).

Dos meus 32 anos de vivéncias na educacao, 25 aconteceram no Instituto Federal do Sertdo
Pernambucano, trabalhando dentro e fora da sala de aula com o Ensino Médio Integrado, Técnico
Subsequente e PROEJA, lecionando a disciplina Matematica e, confesso, nunca foi tarefa facil.
Apesar da sua inquestionavel importancia no ambito escolar, sempre existiu, e ainda existem,
impasses no que se refere ao seu processo de ensino e aprendizagem. Sd0 muitos 0S
guestionamentos quanto as suas dificuldades de compreensdo e de aplicabilidade. Mesmo sendo
sabedores de que:

Néo existe nenhuma atividade da vida contemporanea, da musica a informatica, do
comércio & meteorologia, da medicina a cartografia, das engenharias as
comunicacgdes, em que a matematica ndo comparece de maneira insubstituivel para
codificar, ordenar, quantificar e interpretar compassos, taxas, dosagens,
coordenadas, tensdes, frequéncias e quantas outras varidveis houver”
(BRASIL,1998, p.21).
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A escola (ou nos professores) tem (0s) falhado na tarefa de conciliar o que se ensina

com o saber-fazer matematico. Deparamo-nos com uma realidade que se repete ano ap6s ano nos
ambientes escolares, de alunos desmotivados, com baixo desempenho nas aulas de Matemaética e
que apresentam sérias dificuldades, como realizar célculos simples, analisar, interpretar e
compreender problemas, utilizar o raciocinio l6gico e relacionar conceitos, e, ainda, descrentes do
significado e da utilidade préatica dessa disciplina, e, portanto, com uma enorme rejeicdo ao seu
ensino.

Voltando no tempo, vejo que minha relacdo com a docéncia comegou bem antes disso, logo
que conclui o Ensino Médio Integrado com o entdo curso de Magistério, na Escola Nossa Senhora
Auxiliadora, em Petrolina-PE. Nesta mesma escola, lecionei para turmas da Educacdo Infantil
durante 04 anos, ao tempo que cursava a licenciatura em Matematica, na Universidade de
Pernambuco (UPE). A base da minha formacgdo docente adveio de uma escola tradicional e
conservadora e, nesses moldes, iniciei a minha jornada docente.

Ainda antes de concluir a graduacdo, ja ministrava aulas na Rede Municipal de Ensino de
Sobradinho-BA e, em seguida, apds conclui-la, integrei a Rede Estadual de Xing6-AL, exercendo a
docéncia no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Trabalhar com Matematica era gratificante,
dado o gosto pela disciplina e, ao mesmo tempo, dificil, haja vista o seu histérico de dificuldades e
entraves.

Durante o meu percurso de professora, sempre percebi a necessidade de adotar estratégias
que tornassem o ensino da Matematica mais leve e prazeroso, proximo a realidade do aluno e com
significado para ele. Porém, os questionamentos e as inquietacdes se acentuavam a medida que a
vivéncia em sala de aula acontecia. No ano 2000, durante o curso de Especializacdo em Capacitacao
Pedagogica, realizado pela Universidade Federal Rural de Pernambuco — UFRPE, tive a
oportunidade de debater, de forma mais efetiva, questdes relativas a pratica docente.

E consenso que a Matematica esta presente em tudo e em todos os lugares, mas, apesar da
disciplina permear praticamente todas as areas do conhecimento, nem sempre é facil demonstrar
para o aluno aplicacGes interessantes e concretas dos contetdos trabalhados ou motiva-lo com
problemas contextualizados, favorecendo uma aprendizagem significativa.

O estudante soO atribui significado ao conhecimento quando este se relaciona com algum
saber prévio, caso contrario, a aprendizagem se torna mecanica e facilmente esquecida, ou seja, a
aprendizagem efetiva pressup6e uma conexdo entre o que aluno ja sabe e o novo conhecimento.
Necessario haver, também, uma predisposicdo por parte do aluno para aprender e que o material
didatico seja potencialmente significativo.

Acompanhei o processo de transformacdo da Escola Agrotécnica Federal Dom Avelar
Brandéo Vilela em Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Petrolina (CEFET-Petrolina) e, em
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seguida, Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sertdo Pernambucano, onde,

atualmente, ocupo o cargo de professora de Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico, no Campus
Petrolina Zona Rural.

Nos anos de 1997 e 1998, atuei como Coordenadora Municipal de Educagéo, na Prefeitura
de Sobradinho-BA, através de um acordo de cooperacdo técnica firmado entre as duas Instituicdes.
Foi uma experiéncia valiosa, na medida em que me proporcionou uma visdo mais ampla da
educacdo. O convivio com escolas distintas, do meio urbano e rural, com realidades diferentes, com
alunos, professores, coordenadores, gestores e os demais profissionais da rede municipal de
educacao me foi de grande valia. Mergulhei numa realidade que sé conhecia, até entdo, do ponto de
vista do olhar docente.

Em 2001, com a extincdo do Ensino Médio nos Centros Federais de Educacdo, me afastei
temporariamente da sala de aula e tive a oportunidade de conhecer e colaborar com alguns setores
da escola, passando pela geréncia de ensino, pelo setor de encaminhamento e orientacdo de estagios
e primeiro emprego e pela diretoria de gestdo de pessoas. A experiéncia foi positiva, pela
possibilidade de conhecer mais de perto o funcionamento de diversos setores da Instituicéo.

Outra experiéncia significativa que destaco foi a convivéncia com o Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos — PROEJA, onde ministrei aulas no periodo de 2007 a 2009, no Campus Petrolina do IF
Sertéo — PE.

O PROEJA surgiu e ganhou significado como proposta de mudanca paradigmética e de
busca de universalizacdo da Educacdo Basica, de ampliacdo das oportunidades de qualificacdo
profissional e de perspectivas de continuidade de estudos a um publico portador de escolaridade
interrompida, fator limitador das chances de melhor insercdo na vida social e no mundo do trabalho,
numa perspectiva de integracdao da Educacdo Profissional a Educacéo Béasica.

E mais uma vez pude constatar qudo dificil & ministrar aulas de Matemaética diante da
enorme dificuldade de compreensdo dos estudantes. Isso instigava a busca por respostas para
diversos desafios, tais como, o da formagdo e qualificacdo docente, da organizagdo curricular
integrada, da utilizacdo de metodologias apropriadas e mecanismos de assisténcia que favorecessem
a aprendizagem do estudante e a sua permanéncia, da falta de infraestrutura para oferta dos cursos,
dentre outros.

E foi no convivio com os alunos do PROEJA que vivi uma das mais ricas experiéncias em
sala de aula, de troca de experiéncias e de aprendizado colaborativo, pois como afirma Arroyo
(2013, p. 47), “oficio ¢ uma arte reinventada que supde sensibilidade, intuicao, escuta, sintonia com
a vida, com o humano”, e foi a partir das relagdes ali estabelecidas que busquei repensar e

reconstruir alguns conceitos e valores sobre a minha pratica docente, porque assim, nesse processo



24
dialdgico de ensinar e aprender, € que vamos construindo a nossa identidade de educadores.

Diante do exposto, o objetivo primordial deste estudo foi: pesquisar as causas do fracasso
escolar, relacionadas as dificuldades de aprendizagem e aos altos indices de reprovacdo em
Matematica, para, a partir disso, propor a implantagdo de um Projeto de Intervencdo a fim de
melhorar a qualidade do ensino e aprendizagem da disciplina de Matemética no Ensino Médio
Integrado do IF Sertdo — PE.

E para alcancar tal propdsito, definiu-se como objetivos especificos: a) realizar diagndéstico e
analisar as questdes implicadas nas dificuldades de aprendizagem e nos altos indices de reprovacéao
em Matematica dos alunos da 12 série do Ensino Médio Integrado; b) identificar quais elementos
historicos da Educacdo Profissional do Brasil contribuem para o quadro atual do pais, referente ao
ensino da Matematica nesta modalidade de ensino; ¢) recomendar a implantacdo de um projeto de
intervencdo pedagdgica, sustentado nos resultados desta pesquisa.

Para dar conta da pesquisa proposta, este projeto de intervengdo encontra-se estruturado em
cinco capitulos. O primeiro diz respeito a introducado, a qual expde os elementos componentes dessa
pesquisa, apresenta o objeto e 0 campo de pesquisa, 0 percurso docente da pesquisadora, bem como
a motivacao e 0s objetivos norteadores da investigacéo.

O capitulo dois apresenta conceitos relevantes sobre a Educacdo Profissional no Brasil,
tracando um percurso historico, passando pelos periodos do Brasil Coldnia, Império e Republica -
das “escolas-oficinas” dos Jesuitas até a criacdo dos Institutos Federais de Ensino. Traz, ainda, uma
abordagem do ensino da Matematica no contexto da Educacdo Profissional e apresenta aspectos
importantes desta disciplina no Brasil, estabelecendo uma linha do tempo; e trata, por fim, sobre a
teoria da aprendizagem significativa.

O terceiro capitulo apresenta o caminho metodoldgico percorrido para a realizacdo da
pesquisa e 0s procedimentos necessarios para a analise dos dados. Sdo apresentados também a
definicdo do campo de pesquisa (IF Sertdo — PE), bem como o perfil dos participantes. Esta
organizado em: a) situando o local da pesquisa; b) entrevistas: dialogando com os docentes; c)
grupo focal: dialogando com os discentes; e d) consulta aos documentos institucionais. A pesquisa
foi de cunho qualitativo, tendo como método o estudo de caso. A coleta de dados deu-se por meio
de entrevistas com os professores do Ensino Medio Integrado e grupo focal com os alunos, além da
consulta aos documentos institucionais.

O capitulo quatro expde a analise dos dados contendo a apresentacdo e o detalhamento da
pesquisa, além de didlogo com tedricos visando apresentar os resultados encontrados, avaliando-0s
a partir da analise de conteudo de Bardin (2014).

O quinto capitulo apresenta o Projeto de Intervencdo intitulado: “Laboratorio de

Aprendizagem Matematica” como resultado das reflexdes abordadas no referencial tedrico e o0s
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resultados obtidos por meio das a¢des realizadas no percurso metodoldgico, 0s quais revelaram que:

do ponto de vista do aluno, ha o reconhecimento da importéncia e da aplicabilidade da Matematica
em suas vidas, considerando, porém, o elevado grau de dificuldade na disciplina, oriunda da
fragilidade na sua base de formacdo; ja o ponto de vista do professor converge com o dos alunos na
justificativa de que, a falha no processo inicial do ensino de Matematica dificulta a compreenséo
dos contedos no Ensino Médio.

Por fim, tém-se as consideracOes finais, trecho no qual s&o reveladas as impressdes acerca

do tema e do objeto considerando o alcance dos objetivos propostos no inicio desta pesquisa.
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2. A EDUCACAO PROFISSIONAL, O ENSINO DA MATEMATICA E A
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: ALGUMAS CONSIDERACOES.

A relacdo entre a Educacéo Profissional, o ensino da Matematica e a aprendizagem significativa
deve ser entendida como uma coesdo necessaria na busca pelo éxito nos resultados pretendidos no
intuito de melhorar o ensino da Matemaética no IF Sertdo - PE. Assim, este capitulo se propde a

direcionar a discussdo da importancia do conhecimento de tais conceitos.

2.1 EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: UM PASSEIO PELA HISTORIA

Discutir historicamente trabalho e Educacdo Profissional no Brasil é uma tarefa desafiante e
desconfortavel, pois proporciona o encontro com algumas constatacdes como afirma Bezerra (2013,
p.15) quando diz que “o Estado tem se furtado, ha décadas, do compromisso de garantir as
condicdes de implementacdo de uma educacdo que forme os individuos em todas as suas dimensdes
(a omnilateralidade)”.

A forma como o Brasil era visto pelos portugueses facilita a compreensdo dos impactos até
hoje sentidos pelo pais e seu povo. Percebe-se também que todas as acfes de governo, na época,
foram providenciadas para que a independéncia acontecesse 0 mais tardio possivel. O trecho abaixo,
citado no periodo do Brasil Col6nia por Dona Maria I, Rainha de Portugal da época, ilustra bem

iSSO:

O Brasil € o pais mais fértil do mundo em frutos e producéo da terra. Os seus habitantes tém
por meio da cultura, ndo sé tudo quanto Ihes é necessario para o sustento da vida, mais
ainda artigos importantissimos, para fazerem, como fazem, um extenso comércio e
navegacdo. Ora, se a estas incontaveis vantagens reunirem as das inddstrias e das artes para
0 vestudrio, luxo e outras comodidades, ficardo 0os mesmos totalmente independentes da
metrépole. E, por conseguinte, de absoluta necessidade acabar com todas as fabricas e
manufaturas no Brasil. (Alvara de 05.01.1785 apud FONSECA, 1961.)

O que se sabe, entdo, € que o processo de implantacdo da educacdo para as classes mais
pobres, no Brasil, foi lento e pouco voltado para as suas questdes sociais. O modelo implantado
inicialmente era direcionado as elites, com o objetivo claro de manutencdo da dominagéo existente
na época. 1sso mostra que as relagdes de poder passaram pela educagdo no Brasil desde o principio
da sua historia. Em suma, a dualidade historica do Ensino Médio e da Educacdo Profissional
brasileira teve no Brasil Col6nia seu ponto de partida (FONSECA, 1986). Isso retrata que, desde o

inicio, o Brasil foi palco de uma educacéo excludente e discriminatoria.
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Dessa forma, pode-se afirmar que, no Brasil, foram os indigenas e 0s negros o0s primeiros

a iniciarem o processo de integracdo entre saberes e préticas, influenciando, mesmo que de forma
involuntaria, a génese da Educacdo Profissional. Conforme Manfredi (2002), as préticas
educativas dos indigenas, em geral, e o preparo para o trabalho, fundiam-se com as praticas
cotidianas de socializacdo e de convivéncia. A aprendizagem se dava mediante a observacgéo e
participacdo direta nas atividades como a caca, a pesca, o plantio, a confecgdo de ferramentas e
objetos.

E possivel inferir, entdo, que os povos indigenas e escravos foram os primeiros aprendizes
do ensino direcionado aos oficios, enquanto a educacdo propedéutica, de carater académico, era
destinada a elite, que considerava o trabalho manual uma atividade indigna. As atividades
artesanais e os oficios como a carpintaria, a serralharia, a tecelagem e a construcdo “eram
ensinados aos jovens e as criangas que nao tivessem opc¢do, como aqueles das casas da roda,
garotos de rua e delinquentes” (SALES E OLIVEIRA, 2011)

Durante varios séculos, a economia brasileira se pautou no uso da méao-de-obra de negros
africanos e povos nativos. Esses trabalhadores tinham aprendizagem e qualificagdo de maneira
informal, no préprio ambiente de trabalho, sem padrfes ou regulamentacées (CUNHA, 2005).

Sobre isso, Santos (2011, p. 205) comenta:

A insercdo da mao-de-obra escrava como um dos pressupostos bésicos da dindmica do
modelo econémico brasileiro implantado no periodo colonial influenciou decisivamente a
formacdo da nossa forca de trabalho, determinada pela prépria sociedade, a partir do
momento em que esta passou a classificar os oficios segundo o critério que se
fundamentava na relacéo entre trabalho escravo e atividade inerente aos homens livres.[...]
Assim sendo, a génese do preconceito contra o trabalho manual vai estar centrada muito
mais no tipo de inserc¢do do trabalhador na sociedade (se escravo ou homem livre), e muito
menos na natureza da atividade em si.

Apesar disso, ndo se pode dizer que nada foi construido, por mais destoante que possa
parecer. Dentro dos ambientes “escolas-oficinas” dos jesuitas, se desbravavam e despertavam a
mao-de-obra da Colonia Brasileira a conhecer talentos € dons. As “escolas-oficinas” com sede nos
colégios e residéncias dos padres jesuitas constituiram os primeiros nucleos de formacéo
profissional de artesdos e demais oficios. Ademais, os Centros de Aprendizagem de Oficios foram
criados nos Arsenais da Marinha no Brasil, nos quais trabalhavam, além dos operarios
especializados de Portugal, pessoas recrutadas pelas ruas, bem como presidiarios com condicéo
laboral (MEC, 2009). Este jeito proprio de lidar com as relagdes de trabalho era resultante da
necessidade de forca fisica para vérias atividades manuais, so realizadas por negros e mulatos®.

Durante o Império, inumeras iniciativas voltadas a Educacdo Profissional foram

implementadas, como as Casas de Educandos Artifices instaladas em 10 (dez) provincias,

*Termo usado na época. Segundo o dicionario online de Portgués, a palavra mulato é atualmente considerada uma
descricdo pejorativa para caracterizar pessoas que descendem da mistura entre brancos e negros.
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entre 1840 e 1865.

A partir dai, no decorrer do século XIX, varias instituicBes, eminentemente privadas,
foram surgindo para atender as criancas pobres e Orfds. Essas instituicdes tinham
propostas direcionadas para o ensino das primeiras letras e a iniciacdo aos oficios
como a tipografia, a carpintaria, a sapataria, a tornearia, dentre outras. Nessa
perspectiva, pode-se inferir que a educagdo profissional no Brasil nasce revestida de
uma perspectiva assistencialista com o objetivo de amparar os pobres e orfaos
desprovidos de condicdes sociais e econémicas satisfatorias (ESCOTT E MORAES,
2012, p. 1494).

Via Decreto n° 787, de 11 de setembro de 1906, Nilo Pecanha, na ocasido governador do
Estado do Rio de Janeiro, iniciou o Ensino Técnico no Brasil, criando 4 (quatro) escolas
profissionais nas cidades de Campos, Petropolis, Niterdi e Paraiba do Sul; sendo as trés primeiras,
para o0 ensino de oficios e a Ultima para a aprendizagem agricola. Além disso, nesse mesmo ano, o
ensino profissional passou a ser atribuido ao Ministério da Agricultura, Industria e Comercio, o que
implicou a consolidacdo de uma politica de incentivo ao desenvolvimento do ensino industrial,
comercial e agricola. (Vieira, 2005).

No ano de 1909, Nilo Pecanha, Presidente da Republica, apos falecimento de Afonso Pena,
iniciou oficialmente a Educacédo Profissional e Tecnolégica, criando, nas capitais dos estados, por
meio do Decreto n° 7.566/1909, as 19 (dezenove) escolas de aprendizes artifices para o Ensino
Profissional, primario e gratuito, no intuito de possibilitar os meios para que os filhos das classes
proletarias e dos desfavorecidos conseguissem o preparo técnico-intelectual que garantisse a
subsisténcia bem como a distancia do dcio e da criminalidade (BRASIL, 1909).

Conforme afirma Kuenzer (2007), essas escolas, contextualizadas em um periodo em que 0
desenvolvimento industrial praticamente inexistia, tinham “a finalidade moral de repressdo: educar
pelo trabalho, os 6rféos, pobres e desvalidos da sorte, retirando-os das ruas” (p. 27). Apresentando-
se como uma acdo moralizadora da formacdo do cidaddo através do trabalho. Estas escolas
constituem a base da atual Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica e, por conseguinte,
dos Institutos Federais, segundo Bezerra (2013).

O cenario em que se desenhava a Educacdo Profissional, relacionado a um publico de baixo
nivel de escolaridade (em razdo do descaso publico as populagdes oriundas da agro exportagéo)
tinha resultados pouco satisfatorios. Isso pode ser evidenciado nas palavras de Santos (2003),
guando afirma que, além de terem sido instaladas em edificios inadequados e com oficinas
apresentando precérias condigdes de funcionamento, sofriam com escassez de mestres de oficios
especializados e de professores qualificados.

Na decada de 1930, especificamente em 1931, foi realizada tanto a Reforma Educacional
Francisco Campos, a qual regulamentou o Ensino Secundario e o Profissional Comercial, quanto
foi criado o Conselho Nacional de Educagéo (decreto n® 19.850, de 11/04/1931). A Constituicdo

de 1937 foi a primeira, dentre as Constituicdes do Brasil, a abordar claramente o ensino
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profissional, técnico e industrial, estabelecendo que “‘as escolas pré-vocacionais e profissionais,

destinadas as classes menos favorecidas, constituiam dever do Estado, a quem competia, com
a colaboracdo das industrias e dos sindicatos econémicos, criar, na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios e associados”
(BRASIL, 1937, s.p.). Neste ano, ocorreu também a transformacéo das escolas de aprendizes
artifices em liceus profissionais.

Na década de 1940 houve avancos, com a criacdo do Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENALI), em 1942; o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), o Servico
Social do Comércio (SESC) e o Servico Social da Industria (SESI), em 1946. Isso liberou as
empresas e sindicatos da responsabilidade exclusiva da Educacdo Profissional de seus operarios. No
mesmo periodo, as antigas escolas de aprendizes artifices, ja na condicdo de liceus, foram
transformadas em Escolas Técnicas Federais e a Reforma Capanema delineou o caminho, a partir de
1942, do ensino secundario (Decreto-Lei n° 4.244/1942); do industrial (Decreto-Lei n° 4.073/1942)
e do agricola (Decreto-Lei n° 9.613/1946).

Nessa nova estruturacdo do ensino foram criados os cursos médios de 2.° ciclo,
cientifico e classico, com duracdo de trés anos, com o objetivo de preparar os
estudantes para o ingresso no ensino superior. Assim, a educacao profissionalizante,
parte final do ensino secundario, era constituida pelos cursos normal, industrial
técnico, comercial técnico e agrotécnico, com o mesmo nivel e duracdo do colegial e
que, no entanto, ndo habilitavam para o ingresso no ensino superior (ESCOTT E
MORAES, 2012, p. 1495).

Em seguida, outras escolas foram agregadas, a citar: as escolas do Rio de Janeiro (RJ),
Ouro Preto (MG) e Pelotas (RS). Tem-se, aqui, o prenuncio do que no futuro seria
reconhecido como a Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (CAIRES E
OLIVEIRA, 2016).

Destaca-se nos anos de 1950, do mesmo século XX, a organizacdo mais expressiva dos
setores populares, pois, nessa década, as Leis — parciais em 1950, 1953, 1959 - de equivaléncia
entre 0s cursos técnicos e 0 Ensino Secundario ou Médio, e plena com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB - Lei n°® 4.024/1961) buscaram diminuir o fosso educacional existente
no Brasil, porém, com pouco sucesso. A LDB, pela primeira vez “[... ] reconhece a integragdo
completa do ensino profissional ao sistema regular de ensino, estabelecendo-se a plena
equivaléncia entre os cursos profissionais e propedéuticos, para fins de prosseguimento nos
estudos” (KUENZER, 2007).

Entre os anos de 1960 e 1970, para minimizar a tentativa malsucedida de superacdo da
dualidade entre o Ensino Médio Propedéutico e o Ensino Médio Profissionalizante, criado pela Lei
n°5.692/71 (BRASIL, 1971), o Parecer 76/75 do Conselho Federal de Educagdo (BRASIL, 1975),

regulamentou a extin¢cdo da obrigatoriedade da profissionalizacdo, mudando no texto o termo
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“preparacao para o trabalho” por “qualifica¢do para o trabalho™.

Posteriormente, a Lei n® 7.044/82 (BRASIL, 1982) tornou facultativa a profissionalizacao no
Ensino de Segundo Grau, o que, de certa forma, restringiu a formacg&o profissional as instituicGes
especializadas nessa modalidade de ensino. Por isso, as escolas técnicas, segundo Santos (2003),
eram prestigiadas pelo empresariado, pois formavam técnicos que eram, no contexto dos anos 1960
e 1970, imediatamente contratados, irrestritamente, pelas grandes empresas privadas e estatais.

O movimento de reformas na educacdo brasileira, no contexto da Nova Republica, periodo
apos a Ditadura Militar (1965-1985), teve seu marco inicial na aprovacdo da LDB em 1996 e tomou
corpo mediante as regulamentagdes posteriores realizadas na estrutura educacional — no caso da
educacéo profissional, o Decreto n° 2.208/97 - e outras no campo conceitual, objetivadas, no &mbito
da Educacdo Basica, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental, do Ensino
Médio e da Educacdo Profissional de Nivel Técnico.

A partir dai, a expressdo Educacdo Profissional, que constava do artigo 39 da LDBEN,
passou para Educacdo Profissional e Tecnolégica. Essa alteracdo teve por objetivo
redimensionar, institucionalizar e integrar as acdes da Educacdo Profissional Técnica de
nivel médio, da Educacéo de Jovens e Adultos e da Educacéo Profissional e Tecnologica aos
diferentes niveis e modalidades de educacdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura. (VIEIRA; JUNIOR, 2016,)

Nesse contexto, o Ensino Médio, a partir do Decreto n° 2.208/97, resgata no plano legal a
orientacdo puramente propedéutica. Os cursos técnicos, por outro lado, obrigatoriamente separados
do Ensino Médio, passam a ser oferecidos de duas formas: 1) concomitante ao Ensino Médio, em
que o estudante pode fazer ao mesmo tempo o Ensino Médio e um curso técnico, mas com
matriculas e curriculos distintos; ou integrado, podendo, o0s dois cursos serem realizados na mesma
instituicdo (concomitancia interna) ou em diferentes instituicdes (concomitancia externa); e 2)
sequencial (também conhecido como subsequente), destinada a quem ja concluiu o Ensino Médio.
(Bezerra, 2013). Esse decreto novamente ressaltou o conceito dualista da educagdo, em
propedéutica e profissional, gerando, assim varias criticas.

A partir de 2003, o cenério politico brasileiro se altera em razdo da eleicdo de Luis Inécio
Lula da Silva a presidéncia, seu projeto de governo condensava historicas reivindicacfes populares.
Destaca-se, aqui, consideravel importancia a Educacdo Profissional. Neste sentido, uma das
primeiras e mais embleméticas medidas foi a revogagdo do Decreto n° 2.208/1997 e a subsequente
promulgacgéo do Decreto n°® 5.154/2004, o qual permitiu o retorno da possibilidade de integracdo da
Educacéo Profissional Técnica ao Ensino Médio. (Bezerra, 2013).

A Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio sofreu algumas alteragcdes na LDB/1996,

através da Lei n® 11.741/2008, passando a fazer parte da Educacdo Bésica, o que implica a sua



31
insercdo no ambito das politicas publicas bem como também o fim da dualidade historica entre

formacéo geral e profissional, a0 menos nos documentos legais.

A criacdo dos Institutos Federais, a partir da Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que
“Institui a Rede Federal de Educagao Profissional Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia”, enfatiza a autonomia financeira, administrativa,
pedagogica e a gestdo em rede, amplia 0 nimero de institutos, que passam a se caracterizar por
instituigdes pluricurriculares e multicampi.

Os fatos, relatos e estudos confirmam as transformacdes da Educacdo Profissional através
dos Institutos Federais (IFs) que passaram a ofertar educacdo de qualidade em todos os niveis e
modalidades para o ensino na rede profissional do Brasil.

Fica evidente, assim, a forca que os IFs ganharam como instituicbes de formacao
educacional e profissional. Vale ainda ressaltar o destaque no que diz respeito a oferta do curso
médio em nivel profissional e, principalmente, a disponibilidade de cursos de licenciatura, em nivel
superior, para as areas de ciéncias e Matematica, dentre outros.

Os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (Institutos Federais ou IFs) séo
estruturados a partir dos varios modelos existentes e da experiéncia e capacidade instaladas
especialmente nos Centros Federais de Educacdo Tecnologica (Cefet), nas escolas técnicas e
agrotécnicas federais e nas escolas técnicas vinculadas as universidades federais.

Configuram-se, portanto, instituicbes pluricurriculares e multicampi (reitoria, campus,
campus avanc¢ado, polos de inovacédo e polos de educacdo a distancia), especializados na oferta de
Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT) em todos os seus niveis e formas de articulacdo com os
demais niveis e modalidades da Educacdo Nacional, oferta os diferentes tipos de cursos de EPT,
além de licenciaturas, bacharelados e p6s-graduacao stricto sensu.

Os institutos tém como obrigatoriedade legal garantir um minimo de 50% (cinquenta por
cento) de suas vagas para a oferta de cursos técnicos de nivel médio, prioritariamente na forma
integrada; e 0 minimo de 20% de suas vagas para atender a oferta de cursos de licenciatura, bem
como programas especiais de formacédo pedagogica, com vistas a formacgédo de professores para a
Educacdo Baésica, sobretudo nas areas de ciéncias e Matematica, e para a Educacgéo Profissional.

Destaca-se também sua atribuicdo no desenvolvimento de solugfes técnicas e tecnoldgicas
por meio de pesquisas aplicadas e as agdes de extensdo junto & comunidade com vistas ao avango

econdmico e social local e regional.
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Figura 1 - Distribuicdo dos IFs, Universidade Tecnoldgica Federal do Parang, Centros Federais de Educacéo

Tecnologica, Escolas Técnicas e Colégio Pedro 1.

Q INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCAGAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA

"\ UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
" FEDERAL DO PARANA - UTFPR

CENTROS FEDERAIS DE EDUCAGAO TECNOLOGICA
CELSO SUCKOW DA FONSECA - CEFET-R)
E DE MINAS GERAIS - CEFET-MG

ESCOLAS TECNICAS VINCULADAS
A UNIVERSIDADES FEDERAIS

Q COLEGIO PEDRO Il

Fonte: Portal do MEC

Com base na figura acima, em 2019, ja sdo mais de 661 (seiscentas e sessenta e uma)
unidades, sendo estas vinculadas a 38 (trinta e oito) Institutos Federais, 02 (dois) Centros Federais
de Educacdo Tecnoldgica (CEFET), além da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana
(UTFPR), a 22 escolas técnicas (também vinculadas as universidades federais) e ao Colégio Pedro
.

A Educacdo Profissional de nivel médio no Brasil, atualmente, é regulada pelo Decreto n°
5.154 de 23 de julho de 2004; regulamenta o 8 2° do art.36 e os arts. 39 a 41 da Lei de Diretrizes e
Bases (LDB), a qual aponta mudangas no Ensino Médio. O decreto traz principios e diretrizes do
Ensino Médio integrado a Educagdo Profissional com o intuito de transpor a barreira e reduzir a
lacuna historica entre os conhecimentos especificos e gerais; entre Ensino Médio e Educacao
Profissional, pleiteando a integracdo da formacao basica e profissional no mesmo curriculo.

Houve, assim, uma mudanca de perspectivas para a formagdo dos trabalhadores: a de
submissdo aos interesses imediatos do mercado; e outra, articulada as estratégias de emancipacao
por meio de uma educacgéo, que:

interesse aos trabalhadores e que se articule com um projeto contra-hegemdnico, de
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socialismo, ancorada nos conceitos de politecnia e de escola unitéria, categorias que
sustentam uma formacdo que tem o homem, e ndo 0 mercado, como principal referéncia”
conciliando o trabalho, a ciéncia, a cultura e a tecnologia”. (ARAUIJO, 2006, p. 195)

A ideia de uma educagdo integrada constituiria, assim, uma pseudo solugdo, ja que a extrema
desigualdade socioecondmica presente no pais leva o individuo a insercdo no mercado de trabalho
antes de 18 (dezoito) anos, pela necessidade de complementacdo da renda familiar ou o proprio
sustento. Isso faz com que muitos jovens ndo deem continuidade aos estudos, provocando, assim,
uma estagnacdo dessa massa trabalhadora no pais. Ademais, ndo h& também uma ampliacdo da
mao-de-obra especializada em diversos segmentos. Essa realidade contradiz o que pensa este autor:

Os jovens s6 devem ser inseridos na atividade social, ap6s té-los levado a certo grau de
maturidade e capacidade; a criacdo intelectual e pratica e a certa autonomia na orientacédo e
iniciativa, formadas na escola de principio unitario. (GRAMSCI, 1985, p.121)

A Educacdo Profissional de nivel médio demanda pesados desafios caracterizados, em sua
maioria, como problema politico e ndo pedagogico, pois “a dualidade estrutural tem suas raizes na
forma de organizacdo da sociedade, que expressa as relagcdes entre capital e trabalho; pretender
resolvé-la na escola, através de uma nova concepgdo, ou € ingenuidade ou é ma fé.” (KUENZER,
2007, p. 34). A respeito disso, a autora afirma:

A dualidade estrutural, portanto, configura-se como a grande categoria explicativa da
constituicdo do Ensino Médio e Profissional no Brasil, legitimando a existéncia de dois
caminhos bem diferenciados a partir das fungdes essenciais do mundo da producédo
econdmica: um, para 0s que serdo preparados pela escola para exercer suas fungdes de
dirigentes; outro, para 0s que, com poucos anos de escolaridade, serdo preparados para o

mundo do trabalho em cursos especificos de formacdo profissional, na rede puablica ou
privada (KUENZER, 2007, p. 28-29).

E fundamental, portanto, que os jovens das classes populares ndo sejam excluidos do Ensino
Médio na faixa etaria dita regular. E urgente que lhes seja dada uma formagio de qualidade e
adequada as suas necessidades de superacdo do abismo que ha entre o conhecimento geral e o
técnico. Precisamos contribuir para formacdo de cidaddos capazes de compreender a realidade
social, econémica, politica, cultural e do mundo do trabalho para, nela, inserir-se e atuar de forma
ética e competente, técnica e politicamente, visando contribuir para a transformacdo da sociedade
em funcdo dos interesses sociais e coletivos.

A educacdo profissional assume, cada vez mais, um papel importante no cenario brasileiro.
Isso se da gracas a amplia¢do nos cursos ofertdos e a insercdo mais rapida do jovem no mercado de
trabalho. De acordo com o Censo Escolar de 2016, informado pelo Ministério da Educacéo, as
matriculas na Educacdo Profissional da rede pablica cresceram 61,03% (sessenta e um virgula zero
trés por cento) entre 2008 e 2016. Em 2016, o pais tinha 1.097.437 (um milh&o, noventa e sete mil,
quatrocentos e trinta e sete) jovens na educacdo profissional, enquanto que, em 2008, estes
somavam apenas 681.498 (seicentos e oitenta e um mil, quatrocentos enoventa e oito) (BRASIL,

2017). Diante desse expressivo crescimento, acredita-se ser necessario o investimento em acdes que
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garantam a qualidade do Ensino Técnico Profissional.

No Brasil, a Educacdo Profissional abrange os seguintes cursos: (a) Formagéo Inicial e
Continuada ou Qualificacdo Profissional; (b) Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
(EPTNM) e (c) Educagdo Profissional Tecnoldgica (graduacdo e pos-graduacao). Ressalta-se ainda
que a EPTNM, objeto de estudo deste trabalho, tem como objetivo preparar o aluno para o exercicio
de profissdes técnicas. Esta pode ser desenvolvida nas seguintes formas: I. Integrada — oferecida
somente a quem ja tenha concluido o Ensino Fundamental, sendo o curso planejado de modo a
conduzir o aluno a habilitagdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino,
efetuando-se matricula Unica para cada aluno, garantindo assim a formacao geral do Ensino Médio e
a formacdo profissional técnica; Il. Concomitante — oferecida a quem esta ingressando no Ensino
Médio ou ja o esteja cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo ocorrer
na mesma ou em diferentes instituicbes de ensino; Ill. Subsequente — destinada a quem ja tenha
concluido o Ensino Médio (BRASIL, 1996).

Assim, é preciso tracar um paralelo entre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico.
Estas apontam a interdisciplinaridade e a contextualizacdo como principios pedagdgicos norteadores
para a estruturacdo dos curriculos escolares, bem como elementos essenciais para garantia de uma
boa atuacdo laboral.

Dessa maneira, de acordo com Gongalves e Pires (2014), os Parametros Curriculares
Nacionais de Ensino Médio (Brasil, 1999) tomam a interdisciplinaridade e a contextualizagdo como
ponto de partida para superacdo de praticas pedagogicas descontextualizadas e compartimentadas,
considerando-as como eixos viabilizadores da construcdo do conhecimento no Ensino Médio,
visando a ressignificacdo dos saberes escolares em atendimento as demandas da consolidacdo do
estado democréatico, das novas tecnologias e das mudancas na producdo de bens, servigos e
conhecimentos, possibilitando a integracdo do aluno ao mundo contemporaneo nas dimensdes
fundamentais da cidadania e do trabalho.

Partindo dessa direcdo, torna-se imprescindivel refletir sobre o papel da disciplina
Matematica diante da formacéo integral do estudante para o Ensino Medio e para o trabalho.
Convictos de que uma abordagem interdisciplinar e contextualizada da Matematica no Ensino
Médio Integrado a Educacdo Profissional pressupde a organizacdo do trabalho pedagdgico
participativo, colaborativo e democratico. Assim, os docentes podem vislumbrar, de fato,
perspectivas de tratamento dos conceitos para além das fronteiras das suas disciplinas.

A aprendizagem da Matematica, de um modo geral, sempre foi um desafio para os alunos
do Ensino Basico. Ultrapassar essa barreira € uma dos maiores dificuldades que o professor
atualmente enfrenta, principalmente na Educacédo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM)
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em que parte dos alunos almeja uma vaga no mercado de trabalho e outra deseja também ingressar

no Ensino Superior.

O ensino da Matematica nessa modalidade de educacdo €, ainda, muito técnico e visa
adequar o aluno a insercdo em um mundo do trabalho que possui sua propria logica de
produtividade. Segundo Pires (2004), em suas consideracfes precipuas referentes a insercdo da
Matematica no curriculo, visando a superacdo do bindmio méquina e produtividade, a organizacao
do curriculo escolar tradicional a partir da justaposicdo das disciplinas, sem nenhum processo de
colaboracdo mutua, € apontada como responsavel por uma formacdo fragmentada, baseada na
dissociacdo e no esfacelamento do saber.

A transposicdo de certas barreiras, que se apresentam como obstaculos, permitirdo o
surgimento de um ensino interdisciplinar, por meio de novos métodos, novos objetivos e de uma
nova pedagogia, cuja formulacdo primeira é a supressao do monologo e a instauragdo de uma
pratica dialdgica. Para tanto, faz-se necessaria a eliminacdo das barreiras entre as disciplinas e entre
as pessoas que pretendem desenvolvé-las (Fazenda, 2002).

Com base na literatura analisada, os estudos apontam que as dificuldades enfrentadas pela
maioria dos estudantes que buscam a Educacdo Profissional estdo associadas também ao conteudo,
ao material didatico e aos métodos utilizados, os quais ndo trazem a Matematica de forma integrada
a outros conhecimentos do cotidiano do aluno. Desse modo, a implementacdo de um curriculo de
Matematica na EPTNM est4, ainda, distante dos principios do Ensino Médio inovador, que tem
como objetivo apoiar e fortalecer os sistemas de ensino estadual e federal no desenvolvimento de
propostas curriculares inovadoras nas escolas de Ensino Médio (disponibilizando apoio técnico e
financeiro, consoante a disseminacdo da cultura de um curriculo dindmico, flexivel, que atenda as
expectativas e necessidades dos estudantes e as demandas da sociedade atual) e das DCNEM
(Diretrizes Curriculares Nacionais para Ensino Médio) e é necessaria para a melhoria do ensino e
aprendizagem da Matematica na Educacéo Profissional.

A respeito dessa questdo, Ramos afirma que:

do ponto de vista pratico, os educadores brasileiros do ensino médio e da educacdo
profissional, assim como a propria sociedade em geral, ndo incorporaram como sua a
concepcao de ensino médio integrado na perspectiva da formacdo omnilateral e politécnica.
Ao contrério, predomina uma visdo retrégrada vinculada ao ensino médio profissionalizante

e compensatério ou, ainda, a defesa de um ensino médio propedéutico e da
profissionalizagéo como processo especifico e independente. (RAMOS, 2011, p. 784).

Desta feita, um “curriculo integrado” (SANTOME, 1998) pode ser entendido como uma
compreensdo global do conhecimento e como a promocdo de maiores parcelas de
interdisciplinaridade na sua construcdo. Essa integracdo ressaltaria a unidade que deve existir entre

as diferentes disciplinas e formas de conhecimento nas instituicdes escolares.
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Segundo Lopes (2008, p. 63):

existem trés grandes matrizes de organizacdo curricular: a) a organizacdo do
curriculo por competéncia; b) curriculo centrado nas disciplinas de referéncia; e c)
curriculo centrado nas disciplinas ou matérias escolares. A organizacao curricular
estd associada as teorias da eficiéncia social e baseada nas ideias de competéncias.
O curriculo centrado nas disciplinas de referéncia estd baseada na logica do
conhecimento cientifico, os conceitos e o0s principios das ciéncias que integram as
diferentes disciplinas. Por ultimo, a organizacéo curricular por disciplinas se define
a partir das finalidades sociais a serem atendidas e alinhadas aos interesses dos
alunos.

Em cada uma dessas matrizes, o processo de integracdo é definido a partir de principios
integradores diversos em funcdo de suas concepcOes. Desse modo, na organizagdo curricular por
competéncia, a integracdo se da por meio da pratica do saber fazer, enquanto que, na organizacdo
curricular baseada nas disciplinas de referéncia, seu principio integrador esta associado ao campo
dos conceitos e principios cientificos das diferentes disciplinas. Por fim, a organizagdo curricular
baseada nas disciplinas escolares possui como principio integrador as finalidades sociais a serem
atendidas, tendo em vista que a integracdo das disciplinas precisam ser estabelecidas a partir dos
interesses da comunidade, visando a formacao de uma sociedade democratica (LOPES, 2008). Este
ultimo, aproxima-se mais do modelo adotado no IF-Sertdo, no que diz respeito ao ensino da
Matematica na Educacao Profissional.

Segundo o autor, deve-se perceber a necessidade de definir a escolha entre curriculo por
competéncia ou baseado nas disciplinas que se pretende na escola para que sejam tracados sua
organizacdo e os principios integradores das disciplinas numa perspectiva da aprendizagem do
aluno. A integracdo curricular pode ser vista como estratégia metodolégica que permita unir ou
articular os conteidos assim como o trabalho das diferentes disciplinas, como forma de contribuir
para a formacdo integral do aluno, numa perspectiva de ensino contextualizado e articulado,
desenvolvendo, assim, a sua capacidade de raciocinio l6gico, interpretacdo e utilizacdo do

conhecimento para intervir na realidade.

A Matematica é uma area do conhecimento, vista como uma ciéncia precisa, perfeita e
imutavel, em que o tratamento dos conteudos, ainda acontece de forma fragmentada e estanque, e
organizado numa rigida sucessao. Entretanto, diante das perspectivas, inclusive preconizadas pela
BNCC (2017), pelo menos teoricamente, a matematica deve ser compreendida como uma ciéncia
humana, historicamente construida considerando suas crises, impasses, davidas, conflitos e o

constante dinamismo, contudo, sempre posta a servico da humanidade.

Dessa forma, além da busca pela integracdo entre as diferentes areas do conhecimento,
preconiza-se, também, uma abordagem que estimule a reflexdo, a compreensdo do saber em que as

relagdes acontecam dando sentido e significado ao aprendizado. E neste pensamento que surge a
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etnomatematica para resolver situacdes-problema a partir da vivéncia social e cultural de cada

sujeito. Esta concepcao ¢ defendida por D*“Ambroésio (1990; 2000; 2005); para o autor, o professor
deve considerar o contexto cultural e social do estudante, além de considerar suas experiéncias e

vivéncias.

Neste pensamento, a etnomatematica parte do pressuposto que a matematica esta presente
em todas as culturas; que ela faz parte da vida de todas as pessoas e sendo utilizada por todos, e do
seu modo, isto €, ela é vivenciada na pratica por pescadores, artesaos, costureiras, ambulantes etc,

considerando a necessidade de cada um no seu contexto.

Na mesma perspectiva da etnomatematica, o letramento matematico emerge como uma

concepcao definida pela BNCC como:

Competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulacéo e a
resolucdo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando conceitos,
procedimentos, fatos e ferramentas matematicas. E também o letramento mateméatico que
assegura aos alunos reconhecer que 0s conhecimentos matematicos sdo fundamentais para a
compreensdo e a atuacdo no mundo e perceber o carater de jogo intelectual da matematica,
como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio légico (BRASIL, 2017, p.166).

Como se percebe, hd uma necessidade de ressignificar o ensino da Matemaética
possibilitando estabelecer inimeras relacbes entre os conteddos e a realidade, num processo
reciproco de aprendizagens multiplas, colaborativas, contextualizadas, significativas e integradoras.
Nessa direcdo metodoldgica, professor e estudante podem estabelecer diferentes interconexdes entre
a epistemologia dos conhecimentos e 0 mundo que os cerca, a fim de exercitar cotidianamente seus

saberes e as relacGes entre teoria e pratica.

22 UM BREVE HISTORICO DO ENSINO DA MATEMATICA NO BRASIL E SUAS
DIFICULDADES

O ensino da Matematica sempre foi um grande desafio para a educagdo em nosso pais, em
virtude das dificuldades de aprendizagem que os alunos demonstram em sala de aula durante o ano
letivo. E significativo refletir a respeito da pratica do ensino da Matematica, ao longo da nossa
historia, sua influéncia no processo de aprendizagem passado desde entdo, de uma época para outra,
herdada de estudos como legado de grande importancia para os dias atuais. Cabe, portanto, a analise
da histéria da Matematica, pois este € um aspecto a ser considerado diante das dificuldades
apontadas nesta disciplina ao longo de seculos.

A Matematica, como area de conhecimento de apoio a vida humana, possui registros desde
0s tempos mais remotos: 0s povos paleoliticos, na Europa Central e Franca, escreveram simbolos

como “nameros” em 0ssos 30.000 anos antes de Cristo e o papiro de Rhind, que é o principal texto
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matematico dos egipcios, foi escrito por volta do ano de 1600, antes do calendario cristdo atual, e

oferecia condigdes de resolver célculos como subtracbes e adicGes de numeros fracionarios,
medicdes de superficies e até algumas equagdes simples de primeiro grau (Boyer, 1974).

Ainda segundo Boyer (1974), na era pré-cristd, no periodo entre 550 e 450, surgem
relevantes descobertas da Matematica, caracterizada por gerar importantes conhecimentos na
geometria: a era pitagorica e o seu famoso teorema de Pitagoras, muito utilizado ainda hoje nas
solucgdes de problemas envolvendo triangulos retangulos, por exemplo. Durante o periodo da Idade
Média, ocorreram alguns avangos na area, como a obra de Leonardo de Pisa, o qual era conhecido
como “Fibonacci”, no ano de 1202, intitulada “Leber Abaci” que, além de introduzir os nimeros
indo-arabes, também abordou diversos problemas bastante Uteis aos comerciantes da época, como o
calculo de juros, conversdes monetarias e medidas. Dessa forma, a partir da integracdo entre os
povos através das viagens maritimas, muitos estudos relevantes para o crescimento do
conhecimento matematico ocorreram.

O Brasil, tendo sido colonizado pelos portugueses a partir do ano 1.500, tem inicialmente
com os padres jesuitas, a formacdo das primeiras escolas de ensino elementar que priorizava o
ensino de linguas (portugués e latim) e a Matematica apenas na sua forma elementar (soma,
subtracdo, multiplicacéo, divisao e o sistema de numeragdo decimal). Porém, o ensino no Brasil, em
especial o ensino da Matematica, s6 apresentou uma melhor organizacdo e desenvolvimento a partir
da terceira década do século XX.

A historia do Brasil é, assim, contada a partir dos periodos Coldnia, Império e Republica.
Seguindo essa cronologia, faremos um passeio pela historia do ensino da Matemaética no Brasil,
priorizando o Periodo Republicano que, também, oferece divisbes cronoldgicas de acontecimentos
importantes para 0 nosso estudo.

O ensino da Matematica, no Periodo Colonial, inicia-se com a formacdo das escolas
fundamentais, e, posteriormente, de alguns colégios, pelos padres jesuitas. A primeira escola foi
criada na Bahia, na entdo cidade de S&o Salvador da Bahia de Todos os Santos, atual cidade de
Salvador e, posteriormente, alguns colégios foram criados em Olinda (PE), Rio de Janeiro (RJ) e
Sdo Paulo (SP). No entanto, a prioridade nessas primeiras instituicdes de ensino era a religido e o
estudo das linguas, especialmente o latim. A matematica se reservava pouco tempo e importancia.
Os jesuitas criaram cerca de 20 (vinte) escolas fundamentais, sendo um dos poucos grupos
religiosos, além dos militares, que ofereciam ensino escolarizado.

O que se ensinava estava estritamente ancorado no conhecimento pratico. A maior parte da
populacdo era excluida de qualquer tentativa de implantacdo e formacdo de conhecimento
matematico, dando destaque quase, exclusivamente, a escrita dos numeros e as operacdes, sendo

importante ressaltar que o modelo de ensino em voga destinava-se apenas a uma pequena elite,
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caracterizando a forma de restricdo ao ensino de Matematica usual, basica, sem um aprofundamento

adequado e acessivel.

No ano de 1573, na cidade do Rio de Janeiro, os Jesuitas fundaram um Colégio, no qual
posteriormente, criou-se o curso de Artes. Demonstrando, portanto, um pequeno avango na forma
de ensino, o estudo sistematico da Matematica fazia parte do curriculo do curso de Artes. Em
algumas escolas elementares foram ensinadas as quatro operacdes algébricas e nos cursos de Artes
foram ministrados topicos mais adiantados, como por exemplo, Geometria Elementar.

Ainda no periodo colonial, ressalta-se que as aulas eram ministradas de forma verbal, e 0
conteudo, por sua vez, era assimilado a partir de técnicas e exercicios de repeticdo e memorizacéo.
Aos que ndo obtinham bons resultados, eram aplicados castigos e represalias, tais como 0 uso da
palmatoria, a proibicdo para saida no horério da merenda e o constrangimento diante da turma.
Assim como acontecia em outros lugares a exemplo das praticas adotadas pelas congregacdes
lassalistas no século XVII.

De acordo com Veiga, os lassalistas viam a correcdo dos atos:

como um meio pedagdgico importante para manter a ordem em sala de aula, sendo
possivel punicBes atraves de palavras e de peniténcia e pelo uso de instrumentos como a
férula, o chicote ou a disciplina (um bastdo de 8 a 9 polegadas, na ponta do qual estdo
fixadas 4 ou 5 cordas e cada uma delas terd na ponta trés nés) e finalmente a expulsdo
(VEIGA, 2003, p. 501-502).

A valorizacdo dos melhores era destacada por meio de estimulo a competicdo no meio
discente, na medida em que se conferiam premiacGes e honrarias aqueles que se saiam bem
durante as aulas, ao apresentarem bom desempenho.

Nesta fase colonial, ja evidenciamos algumas dificuldades quanto ao ensino da Matematica,
pois a populacdo ja era expressiva, mas praticamente restrita aos portugueses colonizadores e seus
descendentes. Para 0s povos nativos e escravos, eram poucas escolas localizadas nos pontos de
concentracdo dos colonizadores e visando, prioritariamente, a educacao religiosa, que era utilizada
apenas para trabalho bracal ou para catequese, embora a Matematica nao fosse ainda uma disciplina
util aos interesses dos que ofereciam a educacdo escolarizada. Tal cenério se torna evidente na

passagem de Gadotti:

Os jesuitas nos legaram um ensino de carater verbalista, retdrico, livresco, memoristico e
repetitivo, que estimulava a competicdo através de prémios e castigos. Discriminatérios e
preconceituosos, os jesuitas dedicaram-se a formacédo das elites coloniais e difundiram nas
classes populares a religido da subserviéncia, da dependéncia e do paternalismo,
caracteristicas marcantes de nossa cultura ainda hoje (GADOTTI, 2003, p. 231).

A partir de 1772, foram criadas pela Reforma Pombalina, as Aulas Régias, que se
constituiram de disciplinas isoladas, cujo objetivo era preencher a lacuna deixada pela eliminacao
da estrutura escolar jesuitica. Essas aulas eram dadas em locais diferentes, sem planejamento do

trabalho escolar e sem articulagdo entre elas. Os professores que ministravam essas aulas néo
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tinham uma formacdo adequada, de acordo com Miorim (1998). Mas foi a partir das Aulas Régias

que os contetdos escolares comegaram a ser modificados, em especial pela introducdo de novas
disciplinas, como a lgebra, a geometria e a aritmética.

No Brasil Império, com a chamada independéncia politica e a primeira Constituicdo de
1824, aconteceram avangcos progressivos no desenvolvimento do ensino publico e,
consequentemente, da Matematica. A propria Constituicdo, outorgada por D. Pedro I, ja estabelecia
a existéncia de escolas publicas para os brasileiros, mas isso sO comeca a acontecer em 1827,
quando a Assembleia Legislativa criou a Lei de Instrugdo Publica Nacional que determinava a
formacdo de escolas publicas em todas as cidades, vilas e outros lugares onde houvesse
concentracdo de pessoas.

Ainda assim, claramente, a educacdo era dirigida apenas a populacéo privilegiada, excluindo
0S escravos e povos nativos, por exemplo. Surgem os primeiros colégios, liceus, faculdades, entre
outras denominacdes de unidades de ensino, e aumenta o nimero de institui¢ces particulares. Ndo
havia um curriculo geral e uniforme para todas as instituicdes de ensino e a Matematica, de uma
forma geral, era dividida em geometria, aritmética, algebra e trigonometria. As principais
dificuldades encontradas nesse periodo foram: a segregacdo da grande massa da populagdo ao
acesso & formacdo escolar, incluindo a Matematica; as distancias entre localidades de um pais
gigantesco e ainda pouco povoado e, principalmente, a falta de escola e professores para atender a
populacéo.

A Matematica, nesse periodo, ainda ocupou um papel secundario na formacgdo dos
estudantes que eram dirigidos para estudarem filosofia, retérica, linguas e a Matematica basica, se
do sexo masculino; e formacdo basica com piano, francés e prendas domésticas, se do sexo

feminino. A esse respeito, Rossi (2009), afirma que:

[...] obstaculos a difusdo do ensino na Coldnia brasileira podem ser resumidos em: a tardia
conquista de autonomia administrativa de muitas capitanias; o isolamento geogréfico; a
auséncia de estradas, meios de transporte e de comunicacdo precarios e 0 €escasso
povoamento; havia poucas pessoas interessadas em frequentar as aulas régias, ja que o
ingresso na elite e a ocupacdo de cargos administrativos decorriam mais de riqueza e
hereditariedade do que das capacidades adquiridas por meio da educacdo; boa parte dos
jovens estava envolvida com o recrutamento para a milicia; a maior parte da populagdo
estava vinculada as atividades agricolas de subsisténcia ou outras ocupagdes produtivas, as
quais lhes roubavam o tempo, a disposicdo e mesmo o interesse por qualquer forma de
cultura letrada; a preservacdo da escraviddo e do sistema colonial de exploragdo também
ndo permitia a criacdo de uma grande demanda para o ensino; o enorme apego do povo a
religiosidade e aos costumes tradicionais, fundados basicamente em uma cultura oral, e se
tem, em nossa opinido, o terreno ideal para fazer brotar e proliferar o desinteresse pelo
ensino e a aplicagdo indevida dos recursos do Subsidio Literario ou da Nova Contribuicéo
Literdria em outras atividades que os governadores consideravam prioritarias” (ROSSI,
2009, p. 51).

Podemos verificar, dessa forma, que grande parte das dificuldades para a difusdo da

educacdo no periodo do Brasil Império subsiste desde o periodo colonial. Ainda no periodo
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imperial, D. Pedro | promulga a Lei que oficializa a criagdo dos cursos primarios em todo o pais e

isto foi “fundamental para o processo de institucionalizagdo da escola brasileira” (LOPES, 2001, p.
45), pois estabeleceria as diretrizes que deveriam nortear a criagdo de escolas primarias em todo o

pais, onde os conhecimentos seriam transmitidos da seguinte forma:

Aos meninos — dispunha o Art. 6° - 0s professores ensinardo a ler, as quatro operacgdes de
aritmética, pratica de quadrados, decimais e proporcdes, as nocBes mais gerais da
Geometria préatica [...]. As meninas — rezava a lei — as mestras, além do declarado no Art.
6°, com inclusdo das nocBGes de Geometria e limitando a instrucdo da Aritmética sO as
quatro operacdes, ensinardo também as prendas que servem a economia doméstica.
(BREJON, 1977, p. 46).

A partir disso, pode-se inferir que, desde muito cedo, o ensino da Matematica foi
direcionado para uma minoria privilegiada de homens, na sua maioria. Os livros de aritmética,
geometria e algebra comecaram a sistematizar os contetdos e estes se tornaram referéncia para
outros cursos como Medicina e Direito.

O primeiro ano do Ensino Secundario destinava-se a cobrir lacunas do ensino elementar e
suprir deficiéncias dos alunos, no que tange a Matematica — a aprendizagem ndo estava
respondendo as necessidades das séries subsequentes, parecendo evidenciar problemas no processo
de ensino e de aprendizagem dessa disciplina nas séries iniciais. 1sso pode ter sido ocasionado pelo
descaso a que foi cometido, por longos anos, nosso ensino primario (Felicetti, Giraffa, 2012).

E essas lacunas de aprendizagem de Matematica nas séries iniciais a que se referem
Felicettti e Giraffa (2012), ainda hoje sdo observados nas redes de ensino publico e privado no
Brasil. Numa reacdo em cadeia, os reflexos dessa situacdo sdo observados no Ensino Médio. De
acordo com o Movimento Todos pela Educacdo, apenas 7,3% dos alunos atingem niveis
satisfatorios de aprendizagem em Matematica no Ensino Médio. O indice é ainda menor quando
consideradas apenas as escolas publicas, onde 96,4% dos alunos ndo aprendem o esperado na série
que estudam.

A Lei* de 15 de outubro de 1827 deveria ter criado um sistema educacional nacional
integrado, mas, ndo foi efetiva o suficiente. Teve sua importancia como marco e por algumas ac¢oes
que perduraram até mais adiante e, mesmo assim, precisou, em 1834, da aprovacdo de um ato
adicional a Lei que desobrigava o Governo Central de cuidar das escolas primarias e secundarias e
transferia essa responsabilidade para as provincias. Naquele momento, o Brasil ja apresentava uma
conjuntura de mudangas econdmicas, politicas e sociais com o0 movimento abolicionista que
vislumbrava a implantacdo de um pais politicamente diferente e com o trabalho livre.

Assim, um dos pilares do movimento era que a educacgdo ocupasse um lugar central nessas
lutas em favor da modernizacdo da nagdo. “O foco desse debate era: educar para a cidadania, educar

para formar uma unidade nacional, educar para modernizar a nagdo. Essas eram algumas das

*Jodo Goulart oficializou, através do Decreto n® 52.682/1963, a data comemorativa do dia do professor, em atencdo ao
decreto imperial de 15 de outubro de 1827.
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bandeiras levantadas por nossos “intelectuais ilustrados” (Barros, 1959). Desse modo, “O discurso a

favor da difusdo da escola priméaria como fungdo do Estado foi tomando forca e ganhando adeptos
dentro e fora do parlamento brasileiro, em projetos de reforma, decretos, regulamentos, relatorios,
discursos e escritos diversos” (ROSSI, 2009, p. 78).

Apesar de todo o movimento e da mobilizacdo gerada, apds a Proclamacdo da Republica,
ainda havia polémica sobre a precariedade da instrucdo elementar e do desinteresse do Governo

Geral na unificacdo de um sistema de ensino. De acordo com Anisio Teixeira:

[...] somente no século XIX o Estado entrou a interferir, macicamente, na educacao escolar.
E, a principio, apenas para criar uma escola diversa das existentes, destinada a ministrar um
“minimo” de educag@o, considerado necessario para a vida em comum, democratica e
dindmica, da emergente civilizacdo industrial. Tal escola, ou seja, a escola primaria, que
logo se faz compulsdria, ndo tem os objetivos da educacdo escolar tradicional, a que sempre
existira, antes de o Estado se fazer educador, e que visava manter o “alto status” social do
grupo dominante. A nova escola popular visa, tdo somente, e nunca é demais repetir, dar a
todos aquele treino minimo, considerado indispensavel para a vida comum do novo cidad&o
no Estado democrético e industrial (ANISIO TEIXEIRA, 1976, p. 12).

Podemos concordar que o Estado atuou na tentativa de prover educacdo ao povo,
culminando com a organizacdo dos sistemas nacionais de ensino, e isto, de fato, foi um
acontecimento proposto no século XIX, um fenbmeno que acompanhou o0 processo de
democratizacdo e modernizacao das sociedades. Ndo houve uma mudanca mais significativa, como
na Europa, por exemplo, porque nossas condi¢es, em geral, eram bem diferentes. No entanto,
houve um debate sobre a “educacdo para todos” e sobre uma proposta de criagdo de um sistema
nacional de educacdo no Brasil. Estes acontecimentos, evidentemente, foram as sementes para 0s
lentos avancos na educacdo do povo brasileiro e a organizacdo do ensino em ambito nacional s
comegou a acontecer, de fato, no decorrer do século XX, quando o processo de industrializacéo,
iniciado no final do século XIX, acelerado pela imigracdo de europeus, trazendo a experiéncia de
organizacdo, o surgimento de sindicatos de classe e muitas outras formas de organizac¢éo social.

Tais mudancas criaram um projeto nacionalista que definiu a intervencdo necessaria do
Estado durante a primeira Republica. Os reflexos desse desenvolvimento apareceram quando o
Estado interveio na educacao nacional, por meio da primeira Lei de Diretrizes e Bases, promulgada
em 1961. As dificuldades para a formacgéo do sistema nacional integrado de educagdo no Brasil da

época sdo bem definidas por Saviani:

[...] uma primeira hipétese explicativa das dificuldades para a realizagdo da ideia de sistema
nacional de ensino no Brasil do século X1X: as condi¢cBes materiais precarias decorrentes do
insuficiente financiamento do ensino. Com efeito, durante os 49 anos correspondentes ao
Segundo Império, entre 1840 e 1888, a média anual dos recursos financeiros investidos em
educacéo foi de 1,80% do orcamento do governo imperial, destinando-se, para a instrugédo
primaria e secundaria, a média de 0,47% (CHAIA, 1965 apud SAVIANI, 2004, p. 255).

O autor prossegue argumentando a respeito, também, das questes pedagdgicas:



43
[...] a mentalidade cientificista de orientacdo positivista, declarando-se adepta da completa
»desoficializa¢do™ do ensino, acabou por se converter em mais um obstaculo a realizagdo da
ideia de sistema nacional de ensino, 0 mesmo ocorrendo com a mentalidade liberal que, em
nome do principio de que o Estado ndo tem doutrina, chegava a advogar o seu afastamento
do ambito educativo (SAVIANI, 2004, p. 256).

A Republica trouxe a implantacdo de uma nova forma de organizacdo para as escolas. O
modelo de grupos escolares, que se iniciou em S&8o Paulo e difundiu-se por outros estados, tinha
uma estrutura progressiva: cada série numa sala, professor individual para cada série e quatro ou
cinco séries localizadas em um mesmo prédio. Mudangas politicas, econdmicas e sociais ocorridas
na década de 1920 oportunizaram a realizacdo, em varios estados, de mudangas no sistema de
ensino quanto a Educacdo Primaria e a formacdo de professores para esse nivel. Tais reformas
efetivadas em cada legislacéo estadual ocorreram em conformidade com a chamada Escola Nova ou
Escola Ativa.

Esse movimento procurava implementar, na escola primaria brasileira, as ideias difundidas
na Europa e nos Estados Unidos desde o século XIX e j& apresentadas em trabalhos de varios
educadores de alguns paises. O movimento Escola Nova tinha o viés de teorias e alguns principios
se constituiram como caracteristicas identificadoras. Segundo Vidal (2003), esses principios eram
“a centralidade da crianga nas relacdes de aprendizagem, o respeito as normas higiénicas na
disciplinarizagdo do corpo do aluno e de seus gestos, a cientificidade da escolarizacdo de saberes e
fazeres sociais e a exaltacdo do ato de observar, de intuir, na constru¢cdo do conhecimento do
aluno”. Miorim (1998) apresenta duas ideias fundamentais comuns as diversas correntes
escolanovistas: o “principio da atividade” e o “principio de introduzir na escola situagdes da vida
real”, e estes fatos modificaram bastante o ensino dos primeiros anos da escolarizagdo, com reflexos
diretos na abordagem da Matematica.

Sobre o impacto da Escola Nova na abordagem Matematica, Lodi (1929) afirma que
Aritmética ndo deve ser ensinada com o fim de Aritmética, exclusivamente, dissociada das
necessidades da vida, sem atender as situacBes reais que a crianga encontra, mas sim ajuda-la a
estimar, a medir, a comparar, a calcular, a torna-la socialmente eficiente no manejo das situacoes,
para iniciar um novo curso discutindo a crianga e o programa escolar. Assim, sempre firmamos as
bases do nosso trabalho, girando-o em torno da crianca, aproveitando seus interesses imediatos
como ponto de partida da educacdo (LODI, 1929).

Segundo Miorim (1998), a Escola Nova de renovagdo pedagdgica ndo chegou
imediatamente & educacdo secundaria, que continuou sendo atendida de forma tradicional, sem
relagdo com a vida do aluno, baseada na memorizacéo e na assimilacdo passiva dos contetdos.

As mudancas necessarias e inovadoras nas escolas secundarias s0 aconteceram a partir de
1931, com uma série de decretos que se predispunham a organizar nacionalmente a educagdo no

pais, conhecida como Leis da Reforma Campos, produto das ideias de organizacdo da educacéao
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brasileira de Euclides Roxo. A reforma recebeu este nome em funcdo do entdo Ministro da

Educacdo e Saude Puablica, Francisco Campos, e propunha além de incluir o contettdo Funcdes nas
séries iniciais no nivel secundéario, também abordar questdes metodoldgicas. As recomendacdes
didatico-pedagdgicas apontavam para a construcdo progressiva e articulada dos conceitos,
valorizando a abordagem de aplicagdes praticas no ensino da Matematica.

A ideia era enfatizar a necessidade do desenvolvimento mental e intelectual do aluno, a
partir dos seus interesses e que o estudante fosse um descobridor, um pesquisador e ndo um mero
receptor passivo de informagdes. Dessa forma, recomendava-se ndo memorizar sem raciocinio as
definices e regras e as demonstracOes apresentadas. No caso da Geometria, por exemplo, o ensino
deveria partir da intuicdo e conter atividades de experimentacdo e construcdo do conhecimento.

E notada a importancia dada & Matematica, sendo esta vista como um todo, e o conceito de
funcdes atribuido ao contexto do aluno, por meio da qual era enfatizado o raciocinio l6gico voltado
para a descoberta, no lugar da memorizagdo de definicdes e uso abusivo de regras algoritmicas’.
Fica-nos claro que a Reforma Campos incluia também o desenvolvimento intelectual em outras
areas ligadas, estas, a uma Matematica aplicada. Portanto, Roxo conseguiu inserir em documentos
oficiais recomendacdes de cunho metodoldgico, além da lista de conteudos. (Felicetti, 2007)

Surgiram algumas criticas a esta Reforma, vindas de professores de Matemaética que se
posicionavam de forma favoravel ao ensino tradicional e consideravam que o nhovo método, que ja
apresentava grande repercussdo nos livros didaticos, desqualificava o ensino. Um dos lideres dessa
oposicdo foi um professor do Colégio Pedro |1, do Rio de Janeiro, Almeida Lisboa que, em artigos
publicados em jornais da época, atacava frontalmente o professor Euclides Roxo, o principal
responsavel pela reforma, sobretudo a respeito do ensino de Matematica.

No ano de 1942, houve uma sistematizacdo dos contetdos de Matematica por niveis de
ensino através da Reforma Capanema, ou seja, 0s programas curriculares foram estabelecidos.
Priorizou-se, dessa forma, os conteudos, em detrimento dos metodos, e o ensino da Matematica
tornou-se descontextualizado da realidade do aluno, utilizando-se apenas de regras, definicbes e
exercicios realizados de forma mecanica. “Enquanto insistirmos em fazer as criangas aprenderem
aritmética pelas vias padronizadas, continuar-se-a a provar por testes objetivos que elas realmente
nao podem fazer aritmética” (PAPERT, 1988, p. 68).

Os programas de Matematica das duas primeiras séries se subdividiam em dois temas:

geometria intuitiva e aritmética pratica’®, enquanto os das duas Gltimas séries compreendiam,

> Algoritmo é uma sequéncia finita e ordenada de passos (regras), com um esquema de processamento que permite a realizagao de
uma tarefa (resolucdo de problemas, calculos etc.).

°A geometria pode ser considerada como uma ferramenta muito importante para a descricao e interrelagdo do homem com o espago
em que vive, ja que pode ser considerada como a parte da Matematica mais intuitiva, concreta e ligada com a realidade, conforme
Rojas (1991). J4 a aritmética é o ramo da Matematica que lida com niimeros e com as operacdes possiveis entre eles. E o ramo mais
antigo e mais elementar da Matematica, usado por quase todos, seja em tarefas do cotidiano, em calculos cientificos ou de negdcios.
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separadamente, os itens relativos a algebra e a geometria dedutiva. Apds a reforma Campos, foram

publicadas vérias cole¢des de livros didaticos em cinco volumes que visavam atender ao disposto
em sua proposta para o curso fundamental. Com a reforma Capanema, autores e editoras
reorganizaram essas cole¢des em quatro volumes e as colocaram no mercado para atender a nova
estruturacdo do Ensino Secundario (VALENTE, 2004).

A Reforma Capanema vigorou até 1961, quando foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional , Lei 4.024, de dezembro de 1961, que estabelecia a duracdo do Ensino Primario
em 4 (quatro) anos, o Ginasial Médio em 4 (quatro) anos e Colegial Médio em 3 (trés) anos, bem
como o exame de admissdo para ingressar no ginasio. A Matemaética era vista, neste exame, como
um fator de grande dificuldade para os alunos. De acordo com Saviani (2007), criou-se o nivel
secundario técnico-profissional, subdividido em industrial, comercial e agricola, além do normal,
para formar professores para a escola primaria. Esse conjunto de reformas tinha carater centralista e
dualista no sentido de separar o Ensino Secundario, destinado &s elites, e o Ensino Profissional, para
0 povo, pois somente 0s egressos do Ensino Secundéario tinham o direito de acesso aos cursos
superiores.

Os fatos histéricos apontam que, em certos momentos, priorizou-se a questdo da
metodologia; e em outros, a distribuicdo dos conteddos. Talvez o pouco destaque dado aos métodos
e técnicas, em determinado momento, e a organizacdo dos conteddos, em outros, fossem um
indicativo para explicar a falta de éxito e do gosto pela disciplina Matematica.

Na década de 1950, a Matematica e as demais disciplinas sofreram, mais uma vez, algumas
mudancas. As transformagdes econdmicas, sociais e culturais do Brasil e as possibilidades de acesso
a escola demandam novas medidas. Os alunos que vinham das classes mais pobres cobravam o seu
direito ao acesso a escola e aumentava, gradativamente, o0 nimero de alunos nos cursos primario e
secundario. Essa ampliacdo gerou a necessidade de professores para atender a esse publico e,
consequentemente, levaram a diminuicdo das exigéncias na selecdo desses profissionais. Assinala-
se, nesse momento, portanto, uma mudanca significativa das condic¢des escolares e pedagogicas, das
necessidades e exigéncias culturais. (SOARES, 2011).

Gomes (2012) relata o depoimento de Magda Soares’ com relagdo a situacdo geral da
realidade da educacdo brasileira.

a necessidade de um recrutamento mais amplo e menos seletivo de professores em
decorréncia do crescimento da necessidade desses profissionais, ja comentada
anteriormente, levou a uma intensificacdo do processo de depreciacdo da fungdo docente,
que se manifestou no rebaixamento salarial e na maior precariedade das condi¢des de
trabalho. Nesse momento, os professores precisam de recursos que suavizem as atribuicfes
docente, e uma das estratégias para isso é transferir ao livro didatico a tarefa de preparar

Enquanto isso, a algebra é a parte da Matematica que introduz variaveis que representam os nimeros e simplificando e resolvendo,
por meio de férmulas, problemas nos quais as grandezas sao representadas por simbolos.

’ Magda Becker Soares é professora titular emérita da Faculdade de Educacdo da UFMG. Pesquisadora do Centro de Alfabetizacéo,
Leitura e Escrita — Ceale — da Faculdade de Educagdo da UFMG. Graduada em Letras, doutora e livre-docente em Educag&o.
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aulas e exercicios. Observa-se, entdo, um aumento da importancia dos livros didaticos no
ensino de todas as disciplinas escolares. (GOMES, 2012, p. 75)

Nos anos seguintes, de 1960 e 1970, tivemos 0 Movimento da Matematica Moderna que, ao
contrario das Reformas Campos e Capanema, ndo foi implantada via Decreto. Este movimento foi
amplamente divulgado no Brasil, ja tendo sido adotado em outros paises como Estados Unidos e
Franca. A Matemética Moderna tinha como principal objetivo integrar a aritmética, a algebra e a
geometria no ensino, pela unido de alguns elementos matematicos, como, por exemplo, a linguagem
dos conjuntos, as estruturas algébricas e o estudo das relagdes e fungdes.

Desejava-se ainda diminuir as caracteristicas pragmaticas que existiam no ensino a época e
dar-lhe um caréter mais l6gico e estrutural, melhorando, dessa forma, a apresentacdo de regras sem
justificativa e a mecanizacdo dos procedimentos. O ensino da Matematica foi influenciado
fortemente por este Movimento e a escola passou a trabalhar com uma organizacdo curricular mais

rigida e complexa. De acordo com Fiorentini (1995):

[...] o Movimento da Matematica Moderna promoveria um retorno ao formalismo
matematico, sé que sob um novo fundamento: as estruturas algébricas e a linguagem formal
da Matematica. Acentua-se, assim, segundo Kline (1976), a abordagem internalista da
Matematica: a Matematica por ela mesma, autossuficiente. Enfatiza-se o uso preciso da
linguagem matematica, o rigor e as justificativas das transformagdes algébricas atraves das
propriedades estruturais (FIORENTINI, 1995, p. 14).

De acordo com Felicetti (2007), esse movimento atingiu ndo sé as finalidades do ensino
como também os conteddos tradicionais da Matematica, atribuindo uma importancia excessiva as
estruturas algébricas, a logica, a axiomatizacdo e aos conjuntos. Assim, introduziu contetdos como
estudo de conjuntos, conceito de grupo, anel e corpo, espacos vetoriais, matrizes, algebra de Boole,
noc¢des de calculo diferencial e integral e estatistica. O Movimento da Matematica Moderna tinha

como meta:

[...] integrar os campos da aritmética, da algebra e da geometria no ensino, mediante a
insercdo de alguns elementos unificadores. Tais como a linguagem dos conjuntos, as
estruturas algébricas e o estudo das relagdes e fungbes. Enfatizava-se, ainda, a necessidade
de conferir mais importancia aos aspectos l6gicos e estruturais da Matematica, em oposicgao
as caracteristicas pragmaticas que, naquele momento, predominavam no ensino, refletindo-
se na apresentacdo de regras sem justificativas e na mecanizacdo dos procedimentos
(GOMES, 2012, p. 24).

Dessa forma, a Matematica moderna objetivava resgatar a contextualizagdo e a
aplicabilidade dos conteddos, melhorar a qualidade do ensino, rompendo a tradicdo memoristica e
fragmentada do ensino, imposta pelas reformas anteriores, porém, falhou em seu proposito quando
valorizou em excesso a estrutura da Matematica e menosprezou a sua aplicabilidade.

A tentativa de aproximar a Matematica escolar (um saber mais formal, institucionalizado)
da Matematica pura (de carater mais técnico, ideia de generalidade) utilizando a linguagem dos
conjuntos como eixo da sua estrutura, acabou por distancia-la dos professores e dos alunos, pela
sua complexidade. Concordamos com Lima (1984), quando afirma que:
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Alguns fizeram tal confusdo por ignorarem a filosofia que ficava por tras daquele
movimento; outros, porque tiveram interesse em reforcar essa confusdo; enquanto muitos a
fizeram por simples comodidade: ensinar conjuntos (principalmente ensinando-0s
pessimamente) é mais facil que ensinar Matematica (LIMA, 1984, p. 27)

Para 0 matematico americano Morris Kline (1976), em relacdo a estrutura curricular da
Matematica, deve ser observado que “0 assunto € cumulativo, e que o novo se constrdi sobre o
antigo, e a antiga matéria tem que ser compreendida para dominar os novos conhecimentos”, (p.
116). Logo, um curriculo baseado somente na Matematica Moderna néo teria fundamento. Dai a
importancia de um estudo em conjunto para a reestruturacao de um curriculo ( FELICETTI, 2007).
A autora segue defendendo a ideia de que embora os novos contetidos sejam construidos a

partir dos conteidos ja trabalhados, o ensino deve acontecer de forma holistica, nunca linear.

Alguns eventos foram realizados para promover o debate sobre 0 Movimento da Matematica
Moderna, a citar uma conferéncia, com duas semanas de duracdo, realizada pela Organizagédo
Europeia de Cooperacdo Econbémica — OECE, na cidade de Royaumont, na Franga, reunindo
especialistas de 20 (vinte) paises para discutir propostas de mudancas para o ensino de Matematica
no nivel secundario.

Foi nesta conferéncia que se estabeleceram as bases do movimento modernista: além da
introducdo, nos curriculos, de uma Matemaética produzida mais recentemente, defendia-se o realce
na precisdo da linguagem Matematica: uma nova abordagem dos contetdos tradicionais na qual
estivessem presentes as linguagens dos conjuntos, as relacdes e as estruturas matematicas (anéis,
grupos, corpos, espacos vetoriais), a sequéncia dos conteidos de acordo com a moderna construcao
I6gica da Matemaética, o destaque para as propriedades das operacGes em lugar da énfase nas
habilidades computacionais (ROSSI, 2009).

As criticas & Matematica Moderna e a discuss@o sobre seu fracasso no ensino, inicia-se no
final da década de 1970 e inicio da década de 1980, causadas, principalmente, pelo fim da Ditadura
Militar e o surgimento de novos idearios sociais e politicos e a necessidade da criacdo de novos
modelos educacionais. Surgem, assim, propostas curriculares para a 0 ensino da Matematica do 1°
grau, uma delas apresentada pelo documento oficial do estado de Sdo Paulo, em 1986, que aborda
trés grandes temas — numeros, medidas e geometria, e apresenta caracteristicas opostas as
concebidas no Movimento da Matematica Moderna. Enfatiza a abordagem historica dos temas,
valoriza a compreenséo dos conceitos, levando-se em conta o desenvolvimento dos alunos, ressalta
a importancia da geometria e a eliminacdo do destaque conferido aos conjuntos, & linguagem
simbdlica, ao rigor e a precisdo na linguagem matematica.

As mudancas trazidas pela Lei de Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e 2° graus, Lei
5692, de 11 de agosto de 1971, foram de grande importancia para o sistema educacional brasileiro.
O ensino bésico foi dividido em dois niveis: primeiro grau, com duracdo de oito anos, contendo 0s

antigos primario e ginasio e sem a necessidade de exames de admissdo para passar de um nivel para
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outro; e 0 segundo grau proposto como curso de preparagdo profissional, buscando desviar parte da

demanda de alunos que almejavam o ensino superior, ja que este ndo ofertava vagas suficientes
para atender ao quantitativo de alunos concluintes.

A LDB de 1971 ja previa um ndcleo comum, obrigatério em ambito nacional, e uma parte
diversificada, conforme as necessidades e peculiaridades locais. No entanto, a Lei ainda sofreu
fortes influéncias da Matematica Moderna, com distribuicdo linear dos conteudos, apresentados de
maneira descontextualizada e sem aplicacdo pratica. Os livros didaticos ofertados a época eram
baseados, geralmente, na repeticdo mecanica, na memorizagdo sem compreenséo.

A partir da década de 1970, surgem os Programas de Pds-graduacdo em Matemaética nas
universidades e em seguida, a partir de 1987, a criacdo de cursos especificos de p6s-graduacdo em
Educacdo Matematica, em nivel de especializacdo, mestrado e doutorado, em Vvarios estados
brasileiros. Isto, de fato, se configura um momento importante para o Ensino da Matematica no
Brasil.

Seguindo o percurso histérico, temos em 1996 a publicacdo da atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), que contém os principais parametros relacionados a educacao
no Brasil. Todas as transformacbes ocorridas em relacdo as recomendacBes para o ensino da
Matematica decorrentes da crise do Movimento da Matematica Moderna, da necessidade e do
desenvolvimento da area da Educacdo Matematica, trouxeram a tona diversas propostas curriculares
mais inovadoras, a saber, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, de
responsabilidade do Ministério da Educacdo — MEC, publicado em 1997/1998, em seguida, por
forca da necessidade e aprimoramento, surgiram propostas anadlogas para o Ensino Médio, a
Educacao de Jovens e Adultos e a Educacdo Indigena, também vinculadas ao MEC.

Todas essas propostas incorporaram os resultados de pesquisas académicas em Educacdo
Matematica no Brasil. A respeito disso, Gomes (2012) destaca que as propostas tém pontos
importantes e comuns como a necessidade de incorporagdo das tecnologias da informacdo e da
comunicagdo nas praticas escolares; a utilizacdo de jogos e materiais concretos; a valorizacdo da
historia da Matemaética; e almejam, sobretudo, que 0s conhecimentos matematicos, na formacéao
escolar béasica, tenham realmente significado para os estudantes, ultrapassando a simples preparacao
para as carreiras profissionais que eventualmente venham a seguir.

Importante ressaltar o acréscimo de mais um ano de estudo no Ensino Fundamental,
passando de oito para nove anos, com a incluséo das criancas de 6 (seis) anos neste nivel de ensino,
estas, anteriormente inseridas na Educacdo Infantil e, portanto, ndo eram contempladas no acesso a
Educacdo Basica do ensino publico. Essa mudanca impfe outra demanda a formacdo de

professores, principalmente, por se tratar de uma nova experiéncia. No entanto, tal alteracdo
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procedeu de forma gradual, passando por um processo de transicao.®

Os Parémetros Curriculares Nacionais (PCN), como também as Orientagdes Curriculares
para 0 Ensino Médio — PCNEM relativos a Matematica reconhecem esta area como necessaria a
formacéo do individuo, caracteristica que aumenta a medida que a sociedade se torna mais absorta
em contextos que a envolvem. Por outro lado, aponta a Matemaética funcionando como filtro social
na escola e fora dela (FELICETTI, 2007).

Apo6s vérias mudancas politicas, sociais, econdmicas e culturais no final do século XX e
inicio deste século, no Brasil, ficou evidente que a educacao deve estar atrelada as necessidades da
sociedade. Em todos os momentos historicos, a Matematica perpassa esses fatores sociais, politicos,
culturais e econémicos que compdem a escola e o ensino. Porém, um fator determinante para a
qualidade do processo de ensino e aprendizagem é a formacdo de professores, tanto na sua
guantidade quanto na qualidade da formacao docente. Assim, configuram-se, hoje, duas grandes
necessidades: formar professores num quantitativo ideal para atender as necessidades da sociedade;
e formé-los com qualidade para que tenhamos uma escola eficaz. Como cita Bicudo (1999)

considerando sua realidade histérica e cultural:

[...Jcuidado com a Matematica [...], cuidado com o contexto escolar [...], cuidado com o
contexto social, onde as relacBes entre pessoas, entre grupos, entre instituicGes
estabelecidas e onde a pessoa educada também de um ponto de vista matematico é
solicitada a situar-se, agindo como cidaddo que participa das decisdes e que trabalha
participando das forcas produtoras (BICUDO, 1999, p.7).

Sendo um pais de enormes proporcfes e com uma imensa desigualdade social e regional,
temos que reconhecer que ainda ha muito a se fazer para alcancar uma educacao basica de qualidade
no Brasil. As propostas de melhoria no processo de ensino e aprendizagem esbarram,
necessariamente, nos nossos problemas sociais, politicos, econdmicos e culturais.

Isso porque, hd uma grande gama de pessoas em estado de pobreza absoluta e que nao tem
condicGes de acesso a educacgdo escolar desde as séries iniciais em diversas regides do pais. Somos
um povo que, ultimamente, perdeu o poder de reacdo para cobrar atitudes dos governantes e exigir
uma educacdo de qualidade e para todos. Lamentavelmente, gestores publicos, em sua maioria, ndo
tém a educagdo como uma das principais metas de governo e de desenvolvimento para municipios,
estados ou para o pais. O atual cenario do Brasil revela uma nagdo que vive em crise politica e
econdmica durante a maior parte do tempo nas ultimas déecadas. E para complementar, ainda ha
professores com sérias dificuldades desde a formacgdo académica, em grande parte, e/ou com
precarias condicBes estruturais e salariais para desenvolver suas atividades como mediadores e
orientadores do processo de ensino e aprendizagem. Assim, configuram-se as nossas maiores

dificuldades na constru¢do de um projeto de educacéo de qualidade e, portanto, ndo podemos ter

® Art. 5° Os Municipios, os Estados e o Distrito Federal terdo prazo até 2010 para implementar a obrigatoriedade para o ensino
fundamental disposto no art. 3° desta Lei e a abrangéncia da pré-escola de que trata o art. 2° desta Lei. (LEI N° 11.274, DE 6 DE
FEVEREIRO DE 2006).
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uma educacdo melhor se ndo temos as condigdes estruturais para desenvolvé-la.

23 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: CAMINHOS E POSSIBILIDADES

A partir das leituras realizadas e das vivéncias em sala de aula ao longo de mais de duas
décadas, ¢ perceptivel que algo precisa ser repensado na préatica docente, na construcao do curriculo
e no material didatico adotado, para que haja uma mudanca significativa no trabalho realizado para
0 ensino e aprendizagem da Matematica.

Dessa forma, é necessario entender que o aluno precisa dar significado aquilo que ele esta
aprendendo para que, de alguma forma, esse conhecimento seja Util em sua vida e ndo meramente
um amontoado de informacgdes consideradas pelos discentes como descartavel. A partir desta
premissa, vé-se a importancia de atuar com uma aprendizagem significativa e isso sO sera possivel
com a incorporacao de contetidos relacionados as estruturas de conhecimento do aluno, a fim de dar
significado para ele, a partir da relagdo com seu conhecimento prévio (AUSUBEL, 1982).

O que se observa na pratica é o oposto disso, visto que, na maioria das vezes, o0 ensino da
Matematica se torna mecanico ou repetitivo, pois ndo ha essa incorporacdo e atribuicdo de
significado. Assim, o novo conteldo passa a ser armazenado isoladamente ou por meio de
associaces arbitrarias na estrutura cognitiva do individuo.

O conceito de aprendizagem significativa foi proposto por David Paul Ausubel, desde a
década de 1960 deste século e seu principio norteador é a organizacdo do ensino a partir daquilo que
0 estudante j& sabe. Neste contexto, cabe ao professor, portanto, identificar o quanto o educando ja
conhece a respeito de um determinado conteddo, para, a partir disso, construir novos
conhecimentos.

Ausubel nasceu em Nova York, em 1918 e faleceu em 2008. Psiquiatra de formacéo,
dedicou sua carreira académica a Psicologia Educacional. Sua teoria baseia-se na aprendizagem
cognitiva, sem desconsiderar a experiéncia afetiva. Assim, Ausubel (2003) afirma que aprender
significa organizar e integrar o material na estrutura cognitiva do aluno.

Nessa perspectiva, deve-se valorizar o cognitivismo, pois este busca descrever o que ocorre
qguando o ser humano organiza e sistematiza seu mundo e estabelece distincdes e relacdes de
significados que constituirdo sua estrutura cognitiva da qual derivardo outros significados (Moreira;
Masini, 1962), ou seja, cognicdo é o processo pelo qual sdo criados 0s mecanismos que dardo
origem & construcao do conhecimento por meio da sua significag&o.

Essa estrutura cognitiva assenta-se sobre pontos basicos de ancoragem, definidos por
Ausubel (2003) como conceitos subsuncores ou, simplesmente, subsungor. Estes podem ser

entendidos como uma proposi¢do, uma ideia ou um conceito, preexistente na estrutura cognitiva do
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aprendiz, que serve como ancoradouro ou base de ligacdo a uma nova informagdo, permitindo ao

individuo atribuir-lhe significado.

Desse modo, vé-se que 0 processo de aprendizagem consiste no crescimento sucessivo de
novas ideias e conceitos, ndo em encadeamento ou simples associagdo, mas numa dinamica de
interacdo, incorporagdo e assimilacdo, de maneira ndo arbitraria e ndo literal, entre os conceitos
mais relevantes e preexistentes (subsuncores) e o novo material, de tal forma que a estrutura
cognitiva do individuo € modificada e ampliada nesta dinamica (MOREIRA, 2006).

Considerando essa premissa, pode-se afirmar que o aluno aprende partindo daquilo que ele
sabe previamente, mas ndo se trata apenas dos conhecimentos prévios que possui, da ideia ou dos
pré-requisitos pura e simplesmente. A aprendizagem significativa acontece quando novas
informagdes interagem com o0 conhecimento existente, num movimento de complementagéo e de
construcdo do saber, com sentido de ser para o aluno. Isso significa dizer que o novo elemento a ser
aprendido ndo interage com qualquer conteudo prévio, e sim, de acordo com Ausubel (2003), “(...)
com as ideias relevantes existentes na estrutura cognitiva do aprendiz (...)” para dar-lhe significado.

Dessa forma, aprendizagem significativa, conforme Ausubel apud Moreira (2011, p. 161),
“(...) € um processo por meio do qual uma nova informagdo relaciona-se com um aspecto
especificamente relevante da estrutura de conhecimento do individuo (...)”. Nessa perspectiva, a
aprendizagem significativa acontece quando a nova informagdo encontra ancoragem em
conhecimentos ja existentes e significativos na estrutura cognitiva do aluno, que Ausubel (2003) da
0 nome de subsuncor.

Para exemplificar tal ideia, temos que a nocdo de equacdes do 1° e 2° graus ja existe na
estrutura cognitiva do estudante que ingressa no Ensino Médio. Ocorre entdo, que esse conceito
servira de subsuncor para novas informacgdes como, por exemplo, funcbes afim e quadratica. Esse
processo de ancoragem da nova informacdo resulta na ampliacdo e modificacdo do conceito
subsuncor (equacgdes). O subsuncor existente na estrutura cognitiva pode ser amplo, bem elaborado,
acessivel, estavel ou limitado, inacabado, instavel, dependendo da maneira como serviram de
ancoradouro para novas informagdes referentes as fungdes afim e quadratica, mas, na medida em
que novos conteudos forem aprendidos, de forma significativa, o resultado sera a ampliacdo do
conceito subsuncor inicial, tornando-o mais abrangente e mais eficaz para servir de subsungor para
novas informacdes relacionadas as fungdes.

O sentido da aprendizagem significativa esta relacionado, portanto, com a atribuicdo de
significados que o aluno da as novas informacdes recebidas, processadas e representadas na sua
estrutura cognitiva. Logo, é um processo que pressupfe troca de experiéncias entre professor e
estudante, e este participa ativamente da constru¢cdo do conhecimento. E para que este Gltimo

organize as novas informacGes na sua estrutura cognitiva, é preciso que haja uma associagéo a



conhecimentos ja existentes. Ausubel apud Moreira (2011, p.161) afirma que:

[...] o armazenamento de informagfes no cérebro humano como sendo organizado,
formando uma hierarquia conceitual, na qual elementos mais especificos de
conhecimento sdo ligados (e assimilados) a conceitos mais gerais, mais inclusivos.
Estrutura cognitiva significa, portanto, uma estrutura hierarquica de conceitos que sdo
representacdes da experiéncia sensoriais do individuo (grifo do autor).

Importante ressaltar que existem duas condi¢fes imprescindiveis a serem consideradas
para que aconteca a aprendizagem significativa: a primeira, o material didatico utilizado deve
apresentar significado para o aluno, este pode conter imagens, textos, gravuras, experiéncias de
vida, exemplos do cotidiano, ou seja, o aluno precisa perceber que aquela informacéo, de alguma
forma, faz parte do seu contexto de vida, que tem uma utilidade pratica e, principalmente, uma
relacdo com algo que ele ja conhece. Sobre este aspecto, Ausubel (2003) afirma que o material

utilizado deve ser de natureza:

[...] suficientemente ndo arbitraria (ndo aleatoria, plausivel, sensivel), de forma a poder
relacionar-se, numa base ndo arbitraria e ndo literal, a ideias relevantes correspondentes
que se situam no &mbito daquilo que os seres humanos sdo capazes de aprender (a ideias
relevantes correspondentes que, pelo menos, alguns seres humanos sdo capazes de
apreender se tiverem oportunidade). Esse aspecto da prépria tarefa de aprendizagem,
que determina se o material € ou ndo potencialmente significativo, pode denominar-se
significacdo l6gica (AUSUBEL, 2003, p.73).

Isto significa que o professor tem um papel decisivo na escolha e preparacdo deste
material, a fim de garantir o compartilhamento das experiéncias e significados entre ele e seus
alunos e, principalmente, despertar o interesse e a motivagdo na aprendizagem. A segunda
condicdo esta relacionada com a vontade e o entusiasmo do aluno para aprender, pois, de acordo
com Ausubel (2003), o aluno deve manifestar uma predisposicdo para, intencionalmente,
relacionar, de forma néo literal e ndo arbitraria, o novo material a ser aprendido com alguma
ideia, alguma informacéo, algum conhecimento em sua estrutura cognitiva.

Em suma, conforme este autor, para haver aprendizagem significativa é necessario:

Em primeiro lugar, o aluno precisa ter uma disposicdo para aprender: se o individuo
quiser memorizar o contetdo arbitraria e literalmente, entdo a aprendizagem sera
mecanica. Em segundo, o conteido escolar a ser aprendido tem que ser potencialmente
significativo, ou seja, ele tem que ser logica e psicologicamente significativo: o
significado logico depende somente da natureza do contetdo, e o significado
psicoldgico € uma experiéncia que cada individuo tem. Cada aprendiz faz uma filtragem
dos conteddos que tém significado ou ndo para si proprio (AUSUBEL apud
PELIZZARI et al. 2002, p. 38).

A abordagem proposta por Ausubel (2003) tem o intuito de esclarecer que existem
estruturas diferentes para a aprendizagem dos alunos, com as variantes da origem e dos valores
de cada um, ou seja, é possivel encontrar diferentes ressignificacbes derivadas das vivéncias
pessoais de cada estudante. Dessa forma, pode-se afirmar que a aprendizagem de novos
conceitos é influenciada sobremaneira por aquilo que o estudante conhece, e quando a

informacdo é apresentada ao aluno de forma literal, arbitraria e sem significado, ou seja, sem
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relagdo com nenhum conhecimento existente, a aprendizagem acontece de forma mecanica ou

automatica.
Esta aprendizagem mecénica somente acontece quando 0 novo conhecimento néo
encontra ancoragem em subsuncores preexistentes na estrutura cognitiva do aluno e este

simplesmente assimila, de maneira arbitraria e literal. Desta feita, entdo, para Ausubel, ocorrem:

[...] associacBes puramente arbitrarias, como na associagdo de pares, quebra- cabeca,
labirinto, ou aprendizagem de séries e quando falta ao aluno o conhecimento prévio
relevante necessario para tornar a tarefa potencialmente significativa, e também
(independentemente do potencial significativo contido na tarefa) se o aluno adota uma
estratégia apenas para internaliza-la de uma forma arbitréria, literal (por exemplo, como
uma série arbitréria de palavras). (AUSUBEL, 1980, p.23)

Podemos perceber que a aprendizagem mecanica tem prevalecido em muitas situaces no
ensino da Matematica, desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o que resulta nos altos
indices de reprovacdo e rejeicdo a disciplina, refletidos nas avaliacdes oficiais, isto porque a simples
memorizagéo favorece a falta de compreenséo, de criticidade e, consequentemente, o esquecimento.
Porém, ainda de acordo com Ausubel (2003), a aprendizagem mecanica, em determinadas situacdes,
é inevitavel. Esta acontecera quando o aluno ndo dispuser, em sua estrutura cognitiva, de
conhecimentos especificos para estabelecer a conexao entre a informacdo preexistente e a nova
apresentada.
De acordo com o mesmo autor, a aprendizagem deve ser mais significativa do que
memoristica, mas ele ndo descarta 0 uso desta, por entender que ha usos para a memorizacao. No
entanto, o que ele aponta € que ha mais vantagens na relacdo de uso da aprendizagem significativa.

Sobre isso, destaca-se:

(...) o conhecimento que se adquire de maneira significativa é retido e lembrado por mais
tempo. Em segundo lugar, aumenta a capacidade de aprender outros conteidos de uma
maneira mais facil, mesmo se a informag&o original for esquecida. E, em terceiro, uma vez
esquecida, facilita a aprendizagem seguinte — a “reaprendizagem”, para dizer de outra
maneira. A explicacdo dessas vantagens esti nos processos especificos por meio dos quais
se produz a aprendizagem significativa onde se implica, como um processo central, a
interacdo entre a estrutura cognitiva prévia do aluno e o contetido de aprendizagem. Essa
interacdo traduz-se em um processo de modificacdo mitua tanto da estrutura cognitiva
inicial como do conteGido que é preciso aprender, constituindo o nlcleo da aprendizagem
significativa, o que é crucial para entender as propriedades e a potencialidade. (PELIZZARI
et al, 2002, p.39).

O autor ndo considera a aprendizagem significativa e a aprendizagem mecanica como
dicotdbmicas ou excludentes, mas sim como complementares. Ele as considera como um
“continuum”’, em que a simples memorizagédo e a aprendizagem significativa seriam 0s extremos
desse continuum. Moreira (2008, p. 23) defende que “a aprendizagem ndo ¢ significativa ou
mecanica, (...) as aprendizagens podem ser parcialmente significativas, parcialmente mecanicas,
mais significativas, mais mecanicas”. A figura abaixo representa a ideia do continuum e apresenta a

existéncia de uma “zona cinza” entre os extremos, na qual ocorre a maioria das aprendizagens.
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Figura 2 - O continuum aprendizagem mecanica x aprendizagem significativa
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conhecidas.

Fonte: (MOREIRA, 2008).
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Existe, ainda, a possibilibiladade de uma aprendizagem mecénica ser transformada,
progressivamente, numa aprendizagem significativa, na medida em que novos conhecimentos forem
sendo somados a informacdo inicial, que, por sua vez, podera ser modificada ao longo desse
processo (MOREIRA, 2008).

A aprendizagem pode acontecer por descoberta ou por recepcdo e dependendo da forma
como as novas informacbes forem armazenadas na estrutura cognitiva do aluno, ela pode ser
mecanica ou significativa. Moreira (2006, p. 17-18) afirma que “a disting@o entre a aprendizagem
significativa e a aprendizagem mecanica ndo devem ser confundidas com a distincdo entre a
aprendizagem por descoberta e por recepgao”. O que caracteriza a aprendizagem significativa ¢ a
conexdo entre 0s conhecimentos prévios e 0s novos. Logo, uma informacdo pode ser assimilada
significativamente ou mecanicamente, tanto por descoberta como por recepgéo.

Figura 3 - Aprendizagem significativa e aprendizagem mecanica
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cognitiva

Aprendizagem

Aprendizagem Aprendizagem

Contimus

significativa - mecanica
Aprendizagem Aprendizagem
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Fonte: Autora, 2019, a partir de Moreira (2006).
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Ao descobrir um novo conceito por si sO, a aprendizagem somente sera significativa se o

aluno estabelecer o elo entre este conhecimento e 0s conceitos subsungores, bem como apresentar
predisposicdo para aprender. A este respeito, Ausubel (2003) afirma que:

O aprendiz deve organizar uma determinada quantidade de informagdes, integra-
las na estrutura cognitiva existente e reorganizar ou transformar a combinacéao
integrada, de forma a criar um produto final desejado ou a descobrir uma relacéo
meios—fim ausente. Depois de esta fase estar completa, interioriza-se o contetdo
descoberto, tal como na aprendizagem por recepcdo (AUSUBEL, 2003, p. 49).

Nas aulas de Matematica, sobretudo no Ensino Medio, observa-se ainda certa
predominancia da aprendizagem mecanica. Isto é, aquela em que prevalece a memorizagdo sem
que haja nenhuma ligacdo com outros contetdos. No entanto, o ideal almejado € a implantacéo de
novas formas para trabalhar o conhecimento, numa perspectiva de aproveitamento do saber prévio
do estudante, a fim de que haja a valoriza¢do e bom uso dessas informagdes.

O importante é que o professor consiga identificar o que ha de conhecimento sobre o
contetdo que se quer trabalhar, para, a partir dele, construir junto com o aluno, novos conceitos,
de modo que este perceba o significado da informagdo no seu contexto de vida, pois, segundo
afirmou Ausubel (1980), “se eu tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um unico
principio, diria isto: o fator singular que mais influencia a aprendizagem € aquilo que o aprendiz ja
conhece. Descubra isso e ensine-0 de acordo”.

Diante disso, para que a aprendizagem tenha significado para o aluno, ha de se adotar um
material atrativo e estimular, no aluno, a vontade de aprender. Neste caso, o papel do professor é
fundamental no sentido de promover situacdes de ensino potencialmente significativas, com
planejamento e execucdo de atividades que levem em consideracdo o contexto social em que o
aluno esta inserido.

Sendo assim, fica nitida a necessidade de apontar os caminhos para uma educacdo que
vislumbre a mudanca no processo de ensino-aprendizagem da Matematica para que os alunos
possam ressignificar o seu uso no cotidiano. Isso deve ser pensado de modo global e ndo apenas
para 0 Ensino Técnico Profissional, ja que a construcdo do conhecimento de Matematica tem sido
um dos maiores desafios para os profissionais da Educacéo.

As ideias do educador Paulo Freire (1982) convergem com as ideias de Ausubel (2003) no
aspecto da valorizagdo do saber do aluno, apesar deste autor nunca ter utilizado a nomenclatura
teoria da aprendizagem significativa.

Paulo Freire, ja no final da primeira metade do século XX, ao vivenciar experiéncias da
Educacdo com Jovens e Adultos no Brasil, buscou desenvolver ideias que, posteriormente, foram
transformadas em técnicas, no intuito de melhorar o processo de alfabetizacdo. Freire (1982)
levava em consideracdo a ideia de consolidacdo dos conhecimentos populares como forma de

potencializagdo do processo de aprendizagem do individuo. Assim, Freire (1982, p. 85) apontava:
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(13 . .
somente uma escola centrada democraticamente no seu educando ¢ na sua comunidade local,

vivendo as suas circunstancias, integrada com seus problemas, levara os seus estudantes a uma
nova postura diante dos problemas de seu contexto”.

Ao buscar um novo modelo de ensino Freire — assim como Ausubel - via no sujeito um
ser capaz de buscar e desenvolver a aprendizagem por meio de um processo de conscientizagéo
da sua capacidade cognitiva, valorizando o que este carrega em sua bagagem cultural. A nova
proposta previa que o aluno ndo deveria mais apenas reproduzir mecanicamente contetdos e
conceitos, pois, segundo estes autores, esta ndo seria uma aprendizagem significativa e, portanto,
pouco util quando se pensa em um resultado concreto.

Essa proposta revolucionou o processo de educacdo brasileira, pois Freire (1982)
acreditava que, dessa maneira, seria possivel criar um aluno critico e tendo a sua historia e
conhecimento respeitados. O autor defendia a premissa de que:

guanto menos criticidade em nés, tanto mais ingenuamente tratamos 0s
problemas e discutimos superficialmente os assuntos. Essa nos parece mesmo a
grande caracteristica negativa de todo o nosso agir educacional — a de vir
enfatizando cada vez mais em nds as posi¢des ingénuas, que nos deixam sempre
na periferia de tudo o que tratamos. (FREIRE, 1982, p.89)

O que se percebe nas mudancas revolucionarias propostas por Freire (1982) é que a
educacdo deixaria de ser mecanica e reprodutora de contetdos que ndo sdo aprendidos e apenas
repetidos sem, no entanto, produzir um pensamento critico e capaz de mudar a realidade dos
estudantes, independente da faixa etaria em que estejam inseridos.

Com um método dialdgico, Freire (1982) extrapola o conceito de que alfabetizar é
meramente decodificar letras e reproduzir sem que estas apresentem alguma relacdo direta e
concreta para quem as |&. Para o autor, perguntas como: O qué? Por qué? Como? Para qué? Para
quem? Por quem? Contra quem? Contra qué? A favor de quem? A favor de qué? permitem aos
educandos uma ressignificacdo das coisas pelo fato de estes mesmos encontrarem respostas as suas
indagacdes e ndo ficarem limitados aos conceitos transmitidos pelos professores.

Para Freire (1982), cabe aos professores manter uma situagdo de didlogo com os educandos
a fim de buscar produzir diferentes leituras de conteddos ensinados e também da leitura de mundo.
Segundo Freire (2007, p.119), a alfabetiza¢do ndo ¢ “[...] uma memorizagdo visual e mecanica de
sentengas, de palavras e de silabas desgarradas de universo existencial - coisas mortas ou
semimortas - mas numa atitude de criagdo e recriagdo.” O autor questionou o modelo de
aprendizagem mecénica ou memoristica, embora ndo tenha utilizado a nomenclatura ausubeliana,
ao defender o preceito de que, nesses modelos, os educadores depositam 0s conhecimentos, e 0s
educandos 0s memorizam e 0s arquivam sem que tenham um significado préatico para a realidade. E

acrescenta: “Para mim seria impossivel engajar-me num trabalho de memorizagdo mecénica dos ba-
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be-bi-bo-bu, dos la-le-li-lo-lu” (FREIRE, 2007, p. 19).

Portanto, fica nitida a justificativa de que muitas dificuldades que sdo encontradas hoje no
ensino da Matematica podem estar relacionadas aos processos de ensino-aprendizagem a que muitos
alunos séo submetidos. Se levarmos em consideracéo as teorias de aprendizagem desenvolvidas por

Freire (1982) e Ausubel (2003), certamente teremos uma mudanga no perfil da educagdo no Brasil.
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3. O CAMINHO PERCORRIDO E OS PROCEDIMENTOS DO CAMINHAR DA

PESQUISA

Neste capitulo, descrevo o caminho percorrido, a metodologia utilizada, os métodos de
coleta de dados e a andlise dos resultados, bem como o local da pesquisa. Concluo o tema
detalhando o trabalho com os participantes.

3.1. AABORDAGEM DE PESQUISA E O TIPO DE ESTUDO

A metodologia teve uma importancia primordial no desenvolvimento desta pesquisa, pois definiu o
caminho que possibilitou as escolhas das ferramentas utilizadas nesta abordagem do problema e para
compreender a dimensdo dos desafios de ensinar e aprender Matematica no Campus Petrolina Zona
Rural. Através das inquietaces surgiram o0s questionamentos a respeito desta realidade e da maneira
como posso agir, possibilitando, dessa forma, a compreensao, reflexdo e as propostas de acOes atraves
do Projeto de Intervencdo: Construindo um novo espago para pensar e aprender Matematica.

A ftrajetoria da pesquisa comeca sempre com uma inquietacdo. E ela que provoca, que
instiga e desperta no pesquisador a necessidade de buscar respostas para determinadas situacoes.

Sobre isso, € importante pontuar que:

O pesquisador algo dela ja sabe, pois possui um pré—conhecimento acumulado a seu
respeito, mas busca suas compreensdes a partir das perspectivas dos sujeitos da
investigacdo; o que faz com que ele crie estratégias e procedimentos que Ihe permitam
fazer um entrelagcamento entre seus pressupostos e aquilo que os sujeitos lhe revelam e
assim explique uma visdo de mundo que se mostra (GARNICA apud PINHEIRO,
2005, p. 83).

Ainda é valido ressaltar a importancia de questionar, investigar, estudar, refletir e analisar,
consciente de que as respostas obtidas ainda ndo séo definitivas; mas que se constroem num movimento
do pesquisador com a realidade que se pretende estudar e compreender.

Ludke e André (1986) afirmam que, para se realizar uma pesquisa, é preciso promover o
confronto entre os dados, as evidéncias, as informages coletadas sobre determinado assunto e o
conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. Esse confronto ndo é abstrato, ele precisa estar
ancorado numa hipétese de trabalho, que é o problema que me intrigou como pesquisadora: as causas do
fracasso escolar relacionado as dificuldades de aprendizagem e aos altos indices de reprovacao na
disciplina de Matematica na 12 série do Ensino Médio Integrado do Campus Petrolina Zona Rural.

Dessa forma, o desejo de pesquisar nasceu de uma inquietude de investigar uma determinada

realidade, de discutir, de analisar, tentar compreender e contribuir, de alguma forma, para melhora-la.

Quem pesquisa procura descrever, compreender ou explicar alguma coisa. E uma
das maneiras de que nos valemos, em Ultima analise, em qualquer campo do
conhecimento, para solucionar problemas. Para responder a algumas incégnitas,
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segundo alguns critérios. Portanto, o conhecimento obtido pela pesquisa é um
conhecimento vinculado a critérios de escolha e interpretacdo de dados, qualquer
gue seja a natureza desses dados (GATI, 2010, p.10).

Partindo dessa ideia, considerando a natureza do problema e 0s objetivos que orientaram esta
pesquisa, optei pelo enfoque metodologico da pesquisa qualitativa, por acreditar que suas
caracteristicas sdo as que mais se adequam ao estudo pretendido. Assim, pode-se notar que:

a pesquisa qualitativa ndo se refere apenas ao emprego de técnica e de
habilidade aos métodos, mas inclui também uma atitude de pesquisa especifica.
Essa atitude estd associada a primazia do tema sobre os métodos, a orientacdo
do processo de pesquisa e a atitude com que 0s pesquisadores deverdo alcangar
seus “objetivos”. Além da curiosidade, da abertura e da flexibilidade na
manipulacdo dos métodos, essa atitude é também atribuida, em parte, a certo
grau de reflexdo sobre o tema, & apropriabilidade da questdo e dos métodos de
pesquisa, bem como as percepcdes e aos pontos cegos do proprio pesquisador
(FLICK, 2009, p. 36).

A pesquisa qualitativa ndo se apresenta como a melhor ou mais correta escolha, mas sim como
uma boa possibilidade de abordagem, considerando-se 0 campo e 0 objeto de pesquisa, de acordo com
Garnica (apud LIMA, 2016, p. 120),

[...] passando a ser concebida como uma trajetéria circular em torno do que
se deseja compreender, ndo se preocupando Unica e-ou aprioristicamente
com principios, leis e generaliza¢bes, mas voltando o olhar & qualidade, aos
elementos que sejam significativos para o observador-investigador. Essa
»compreensao®, por sua vez, nao esta ligada estritamente ao racional, mas ¢
tida como uma capacidade prépria do homem, imerso num contexto que
constroi e do qual é parte ativa.

As préticas utilizadas na pesquisa qualitativa, sejam elas entrevistas, questionarios, rodas de
conversa, fotografias, observacdes, grupos focais ou outras, disponibilizam um leque de
possibilidades de interpretacGes, analises e reflexdes acerca do mundo e dos fatos estudados.
“Também ndo havera conclusdes, mas uma construcao de resultados, posto que compreensoes, nao
sendo encarceraveis, nunca serdao definitivas” (GARNICA, 1997, p.111).

Garnica (2004) destaca as seguintes caracteristicas da pesquisa qualitativa:

(a) a transitoriedade de seus resultados; (b) a impossibilidade de uma hipétese

a priori, cujo objetivo da pesquisa serd& comprovar ou refutar; (c) a nao
neutralidade do pesquisador que, no processo interpretativo, vale-se de suas
perspectivas e filtros vivenciais prévios dos quais ndo consegue se
desvencilhar; (d) a constituicdo de suas compreensdes d&-se ndo como
resultado, mas numa trajetéria em que essas mesmas compreensdes e também
0s meios de obté-las podem ser (re)configuradas; e (e) a impossibilidade de
estabelecer regulamentacdes, em procedimentos sistematicos, prévios, estaticos
e generalistas (GARNICA, 2004, p. 86).

Nessa abordagem, valorizou-se 0 meu contato direto e prolongado como pesquisadora com o
contexto e a situacdo que estd sendo analisada. A compreensdo dos fendmenos estudados aconteceu a

partir das perspectivas dos participantes através do estudo de caso, que promoveu um recorte do estudo
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aprofundado de uma situacdo especifica da area de Matematica observada no Ensino Médio

Integrado em Agropecuéria, no Campus Petrolina Zona Rural do Instituto Federal do Sertdo
Pernambucano (IF Sertdo-PE), e o conhecimento gerado por meio dele tem um valor Unico, proprio e

singular. Sobre isso, André (1984) afirmaque:

A caracteristica que mais distingue o estudo de caso dos outros tipos de estudo é a
énfase na singularidade, no particular. Isso implica que o objeto de estudo seja
examinado como Unico, uma representacdo singular da realidade, realidade esta,
multidimensional e historicamente situada (ANDRE, 1984 p. 52).

Ainda de acordo com André (1984), as caracteristicas ou principios gerais associados ao
estudo de caso séo:

v' Os estudos de caso buscam a descoberta - mesmo que o investigador parta de alguns
pressupostos, que orientam a coleta de dados, ele estard constantemente atento a novos elementos,
aspectos ndo previstos, dimensdes ndo estabelecidas a priori. A compreensdo do objeto se
efetua a partir dos dados e em funcéo deles.

v" Os estudos de caso tém como pressuposto basico que a apreensdo mais completa do objeto sé é
possivel se for considerado o contexto no qual ele esta inserido.

v" Procuram representar os pontos de vista distintos existentes numa situacao social.

v" O pesquisador, ao desenvolver o estudo de caso, podera fazer uso da estratégia da triangulacéo,
recorrendo, para isso, a uma variedade de dados em diferentes momentos, em situacdes variadas
e provenientes de diferentes informantes. Pode fazer uso da triangulacdo de métodos, de
investigadores, da teoria e ainda combinar os diferentes tipos de triangulacdo no mesmo estudo.

v" Os estudos de caso revelam experiéncia vicaria e permitem generalizagdes naturalisticas.

v Retratam a realidade de forma completa e profunda, revelam a multiplicidade de dimensdes
presentes numa dada situagdo, focalizando-a com um todo, sem desconsiderar os detalhes, as
especificidades.

v" Os relatos de estudo de caso podem ser elaborados numa linguagem mais acessivel, num estilo
informal, narrativo, ilustrado por figuras de linguagem, citac6es, exemplos e descri¢des.

Stake (1994) enfatiza como caracteristica primordial do estudo de caso o fato deste ndo ser um
método especifico, mas um tipo de conhecimento: “estudo de caso ndo é uma escolha metodoldgica, mas
uma escolha do objeto a ser estudado” (p. 236). Uma questdo fundamental, segundo este autor, é o
conhecimento derivado do caso, ou melhor, 0 que se aprende e apreende ao estudar o caso.

Como campo de pesquisa, tem-se 0 Campus Petrolina Zona Rural do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Sertdo Pernambucano, situado a 25 km da cidade de Petrolina,
na zona rural. O campus possui uma area de 190 hectares e atende a um publico de quase 1000 (mil)
alunos, com oferta de ensino bésico, técnico, superior e pds-graduacdo. O campus é referéncia na

educacdo voltada as ciéncias agrarias e atende a demanda de Petrolina e cidades circunvizinhas.
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Para o0 desenvolvimento da pesquisa, utilizei os seguintes instrumentos de coleta de dados:

grupo focal com os estudantes do Ensino Médio Integrado em Agropecudria; entrevista com
professores das disciplinas Matematica, Irrigacdo e Drenagem, Topografia, Agricultura e com a coordenadora,
e também professora de Historia, do EMI e a consulta a documentos institucionais como Planos de Curso,
Ementas, Organizacao Didatica, Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), Projeto Politico Institucional (PPI),

Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e relatério da Comissao Propria de Avaliagdo (CPA).

3.2 O TERRITORIO DA PESQUISA

O Instituto Federal do Sertdo Pernambucaco remete ao Campus Avancado da Escola
Técnica Federal de Pernambuco (ETFPE), em um espaco cedido pela Escola Estadual Otacilio
Nunes, em Petrolina-PE, no ano de 1983. Apo6s cinco anos, foi criada a Escola Agrotécnica Federal
Dom Avelar Branddo Vilela, através do Decreto n°® 96.598, de 25 de agosto de 1988, com a
finalidade ofertar o ensino de 2° grau (atual nivel Médio) profissionalizante, tornando-se uma
autarquia federal por meio da Lei n° 8.731, de 16 de novembro de 1993 (INSTITUTO..., 2017).

A Escola Agrotécnica Federal Dom Avelar Brand&o Vilela surgiu da ideia de contribuir com
a expansdo dos projetos de irrigacdo do polo Petrolina /Juazeiro, dando o suporte técnico necessario
para o desenvolvimento das suas atividades. Em 1989, foi criada a Unidade Descentralizada da
ETFPE (Uned-Petrolina), localizada no atual campus Petrolina do IF Sertdo-PE. Dez anos
depois, foi implantado o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Petrolina (CEFET-Petrolina),
no estado de Pernambuco, mediante a transformacdo e mudanca da denominacdo da Escola
Agrotécnica Federal Dom Avelar Brandao Vilela para CEFET - Petrolina, através do Decreto de 26
de novembro de 1999 (ndo numerado).

No ano de 2001, a Unidade Descentralizada de Ensino de Petrolina (UNED), do Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica de Pernambuco (CEFET-PE) foi transferida para o CEFET-
Petrolina, via Decreto n® 4.019, de 19 de novembro de 2001. Dessa forma, o CEFET passou a
abranger duas unidades: uma localizada na area rural de Petrolina, denominada Unidade Agricola
(antiga Escola Agrotécnica), e outra na area urbana, denominada Unidade Industrial (antiga
Unidade Descentralizada).

Por fim, através da Lei n°® 11.892 de 29 de dezembro de 2008, que instituiu a Rede Federal
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, foram criados os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, surgindo assim o IF Sertdo - PE, com os campi Petrolina e Petrolina Zona Rural. Em
2009, foi implantando o campus Floresta, sequido dos campi Salgueiro e Ouricuri, em 2010, e dos

campi Serra Talhada e Santa Maria da Boa Vista, além dos centros de referéncia de Petrolandia,
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Sertania e Afranio, em 2014°.

Figura 4 — Area de abrangéncia do IF Sert&o-PE

N
e o me:
B IF Sertao-PE
IFPE
. Centro de Referéncia de Afranio
‘ Reitoria ’ Campus Salgueiro . Centro de Referéncia de Petrolandia
. Campus Petrolina . Campus Ouricuri ‘ Centro de Referéncia de Sertania
. Campus Petrolina Zona Rural . Campus Serra Talhada . Centro de Referéncia de Araripina
' Campus Floresta . Campus Santa Maria da Boa Vista . Centro de Referéncia de Ibimirim

Fonte: Site IF Sertdo-PE, Petrolina, 2017.

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sertdo Pernambucano € uma
instituicdo de Educacdo Superior, Basica e Profissional, pluricurricular e multicampi, especializada
na oferta de Educagdo Profissional e Tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino.

Visando melhorar a acdo educativa, socializar o conhecimento e popularizar a ciéncia e a
tecnologia, o IF Sertdo-PE busca desenvolver os arranjos produtivos sociais e culturais locais, no
intuito de reduzir as desigualdades sociais intra e inter-regionais. Bem como desenvolve suas
atividades pedagdgicas primando pela manutencdo da credibilidade conquistada a partir da
qualidade do ensino ofertado™.

O contexto geopolitico no qual o IF SERTAO-PE encontra-se inserido é o semiarido
nordestino. E considerada a maior regido natural do Estado, ocupando 64% do territdrio
pernambucano. Abrange duas mesorregides e seis microrregioes.

Mesorregido do Sertdo Pernambucano

* Microrregido de Arariping;

* Microrregido de Salgueiro;

* Microrregiao do Pajeu;

« Microrregido do Sertdo do Moxoto.
Mesorregido do Sdo Francisco Pernambucano

“Histdrico do IF Sertdo —PE, disponivel em: https://www.ifsertao-pe.edu.br/index.php/a-instituicao/acesso-a-
informacao?id=758
% Histérico do IF Sertdo —PE, disponivel em: https://www.ifsertao-pe.edu.br/index.php/a-instituicao/acesso-a-
informacao?id=758



https://www.ifsertao-pe.edu.br/index.php/a-instituicao/acesso-a-informacao?id=758
https://www.ifsertao-pe.edu.br/index.php/a-instituicao/acesso-a-informacao?id=758
https://www.ifsertao-pe.edu.br/index.php/a-instituicao/acesso-a-informacao?id=758
https://www.ifsertao-pe.edu.br/index.php/a-instituicao/acesso-a-informacao?id=758
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* Microrregido de Petrolina;

* Microrregido de Itaparica;

Figura 5 - Sertdo de Pernambuco segundo meso e microrregides

O Sertao Pernambucano

O Sao Francisco Pernambucano
Fonte: IF Sertio-PE.

Na microrregido de Petrolina estdo localizados a Reitoria, os Campi Petrolina, Petrolina
Zona Rural, Santa Maria da Boa Vista e o Centro de Referéncia de Afranio, ocupando uma area de
15.015 km2 e englobando os municipios de Petrolina, Afranio, Cabrob6, Dormentes, Lagoa Grande,
Orocd, Santa Maria da Boa Vista e Terra Nova, ocupando 15% do territério do estado.

A populacdo rural, que corresponde a 35,6% da populacdo da microrregido, produz 21% da
riqueza local. Isto indica que o setor agropecudrio tem relevante participacdo no indice de
produtividade. A base econdmica da microrregido de Petrolina esta na agricultura irrigada e de
sequeiro™’; esta ultima, centrada nas culturas de subsisténcia, além da pecudria extensiva, onde se
destacam os rebanhos de ovinos e caprinos.

A agricultura irrigada é ligada a diversas culturas. Contudo, existe uma dicotomia
entre as areas irrigadas (com elevado nivel tecnologico e “imput” de capital) e as de
sequeiro (com baixo uso de tecnologia e de investimento), abrindo espago para que
a atuagdo de Instituicbes de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, como o Instituto
Federal do Sertdo Pernambucano, contribuam para: aumentar o nivel tecnoldgico
dos produtores da regido nas areas de sequeiro e irrigada; organizar 0s arranjos
produtivos locais; identificar os principais gargalos tecnoldgicos e desenvolver
meios, produtos e processos que contribuam para o incremento da produtividade e
sustentabilidade dos Arranjos Produtivos Locais (APL) (INSTITUTO..., 2014)

O Campus Pet.rolina Zona Rural do IF Sertdo Pernambucano foi criado a partir da
transformacdo do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Petrolina (CEFET Petrolina), pela
Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Localizado na PE 647, Km 22, Projeto Senador Nilo
Coelho, N-4, Petrolina-PE, possui 1.904.600 m? de &rea total e 16.457 m? de &rea construida.

" A agricultura de sequeiro é o cultivo sem irrigacdo em regides onde a precipitacdo anual é inferior a 500 mm. A
agricultura de sequeiro depende de técnicas de cultivo especificas, que permitem um uso eficaz e eficiente da limitada
humidade do solo.
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Destas, 4.544 m? séo de &rea administrativa; 10.652 m? de area pedagdgica (salas de aula e

laboratérios) e 1.260 m? de &rea esportiva.

Fotografia 1 - Vista aérea do Campus Petrolina Zona Rural do IF Sertdo-PE

Fonte: Acervo do Professor Bruno Guivares Filho, 2008.

Além de Petrolina, o Campus beneficia mais seis municipios do sertdo pernambucano:
Afranio, Dormentes, Lagoa Grande, Santa Maria da Boa Vista, Cabrobd e Oroco, além de distritos
de Petrolina como Rajada e Pau Ferro. No estado da Bahia, também abrange os municipios de
Juazeiro, Casa Nova, Sobradinho, Senhor do Bonfim, Sento Sé, Pildo Arcado e Remanso.

Fotografia 2 — Campus Petrolina Zona Rural

Fonte: Site IF Sertdo-PE, 2017
Atualmente, o campus oferece cursos nas modalidades Ensino Médio Integrado em

Agropecuaria, Curso Técnico Subsequente em Agricultura, Agroindustria e Zootecnia, Cursos EaD
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(Logistica, Manutencao e Suporte em Informaética e Seguranca do Trabalho), Proeja Agroindustria,

Cursos Superiores de Bacharelado em Agronomia e Tecnologia em Viticultura e Enologia e Pds-
Graduacdo em Fruticultura no Semiarido e Processamento de Alimentos de Origem Animal, alem
de cursos de Formacdo Inicial e Continuada (FIC).

Atende, também, ao Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA),
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), Mulheres Mil e
Programa de Hortas Comunitarias. Conta, atualmente, com 157 servidores, sendo 74 docentes e 83

técnicos administrativos e possui 903 alunos regularmente matriculados.

Fotografia 3 - Praga do Campus Petrolina Zona Rural

Fonte: arquivo da autora, 2019.

Fonte: Site IF Sertdo-PE, 2019
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O Campus Petrolina zona Rural se destaca como uma instituicdo de ensino com sélidas

referéncias na oferta de Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico. Historicamente, a sua tradicdo
sempre foi a educacdo destinada as Ciéncias Agrarias, formando, a cada ano, profissionais
habilitados para atender a demanda da regido. Isso reflete a importancia da instituicdo para o cenario

da educacéo e desenvolvimento local em todos estes anos.

3.3 ENTREVISTAS: DIALOGANDO COM OS DOCENTES

Para Lidke e André (1986), as entrevistas constituem métodos de coleta de dados
especialmente adequados em pesquisas qualitativas, possibilitando um contato pessoal e estreito do
pesquisador com 0 seu objeto de estudo, e quando usados conjuntamente com outros métodos
permitem triangular a informacgdo obtida (BOGDAN & BIKLEN, 1994) e, consequentemente, atestar a

credibilidade dessa informag&o. Assim, vé-se que:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a captacédo
imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados tépicos. Uma entrevista bem feita pode permitir o
tratamento de assuntos de natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas de
natureza complexa e de escolhas nitidamente individuais. Pode permitir o
aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais
superficial, como o questionario. (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 34).

Nesse contexto, foram utilizados alguns critérios para selecdo dos entrevistados, a saber: lecionar a
disciplina Matemética ou disciplina da area técnica que demande conhecimentos especificos de
Matematica para o melhor entendimento dos seus contetdos, tais como operagdes com ndmeros
reais, equacdes, regra de trés, porcentagem, célculo de areas e volumes, angulos, dentre outros. A
decisdo de dialogar com a coordenacdo do curso se justifica pelo fato da coordenadora ter uma
convivéncia diaria com os estudantes, acompanhar o desenvolvimento das turmas, se comunicar
frequentemente com os pais, acompanhar de perto o trabalho realizado pelos demais docentes e ser
conhecedora das dificuldades que os sujeitos enfrentam, além de ser, também, do quadro docente do
EMI.

Baseado nos parametros definidos, realizei entrevistas com professores do 1° Ano do Ensino
Medio Integrado em Agropecudria, totalizando seis entrevistas, assim distribuidas: duas com professores de
Matematica, trés entrevistas com professores de disciplinas da area Técnica: Agricultura, Topografia e

Irrigacdo e Drenagem e com a coordenadora do curso, definindo o perfil académico abaixo configurado:
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Gréfico 1 - Perfil académico dos professores entrevistados

Professores

m Agricultura

W Topgrafia

™ Irrigagdo e Drenagem
Histdria

W Matematica

Fonte: Autora, 2019.

Os nomes por mim adotados para identificar os participantes fazem alusdo a linguagem
matematica, apenas como forma de contextualizacdo. Entre os docentes Alfa, Beta, Pi, Prisma,
Piramide e Cone temos graduados, mestres e doutores que atuam nas modalidades de Ensino
Médio Integrado, Técnico Subsequente (Agricultura, Zootecnia e Agroindustria) e nos Cursos
Superiores de Bacharelado em Agronomia e Tecnologia em Viticultura e Enologia.

O tempo de docéncia dos respondentes no IF Sertdo-PE varia de 08 a 25 anos e no EMI

em Agropecudria varia de 01 a 25 anos.

Gréfico 2 - Formacdo académica dos professores entrevistados

Formacgao Académica dos Professores

M Doutorado
m Mestrado

W Graduagdo

Fonte: Autora, 2019.
Ludke & André (1986) afirmam que a relacdo que se criana entrevista é de interacdo, havendo uma

atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente nas entrevistas ndao
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totalmente estruturadas, em que ndo ha a imposicdo de uma ordem rigida de questdes, pois o entrevistado

discorre sobre o tema proposto com base nas informacbes que ele detém e que, no fundo, sdo a
verdadeira razdo da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitacdo
mutua, as informac6es fluirdo de maneira notavel e auténtica.

As entrevistas foram realizadas entre 0os meses de setembro e outubro de 2018. Com o0s
professores de Matemaética e de Irrigacdo e Drenagem aconteceram no Campus Petrolina Zona
Rural, em dias e horarios agendados. Com a coordenadora do EMI, o encontro aconteceu numa
cafeteria calma e agradavel, no centro da cidade de Petrolina, contribuindo de forma positiva para a
entrevista. Os demais docentes optaram por realizar as entrevistas em suas residéncias. Os roteiros
(Apéndices B,C e D) foram elaborados previamente, de acordo com 0s objetivos da pesquisa e
seguindo as orientacdes de Manzini (2004), que destaca a importancia de elaborar adequadamente
as perguntas de modo que elas possibilitem outras indagacdes no momento da entrevista; que a
linguagem seja clara, precisa, sem uso de jargdo e que 0s questionamentos sejam organizados e
separados em blocos tematicos.

A partir disso, os roteiros foram construidos da seguinte forma:

a) Professores de Matematica — roteiro elaborado com 13 perguntas, separadas por tematicas que
possibilitaram discutir a respeito da motivacdo, interesse e rendimento dos alunos na disciplina
Matematica; das dificuldades de aprendizagem e suas causas e origem; da integracdo entre as
disciplinas e os professores das areas propedéutica e técnica, no EMI em Agropecuéria; da
importancia da interdisciplinaridade e contextualizacdo na pratica docente e das possiveis acdes
para inovar o ensino de Matematica e minimizar as dificuldades de aprendizagem, a falta de éxito e
os altos indices de reprovacao.

b) Professores da area técnica - roteiro elaborado com 14 perguntas, separadas por tematicas que
possibilitaram discutir a respeito dos conhecimentos basicos de Matematica necessarios ao bom
entendimento e aprendizagem dos contetdos das disciplinas técnicas; os reflexos das dificuldades
dos alunos em Matemética nas suas disciplinas; das suas concepgdes sobre as causas das
dificuldades de aprendizagem em Matematica; da articulagdo entre os contetdos de Matematica
trabalhados no EMI e os conteddos da disciplina que leciona; da integracdo entre os docentes de
Matematica e das disciplinas da area técnica; da existéncia e importancia da pratica docente
interdisciplinar e contextualizada; das possiveis a¢des a serem adotadas com vistas a estabelecer, ou
ampliar, o dialogo entre as disciplinas e os docentes das areas propedéutica e técnica e medidas para
minimizar as dificuldades de aprendizagem, a falta de éxito e os altos indices de reprovagdo em
Matematica.

c) Coordenadora do EMI - roteiro elaborado com 7 perguntas, separadas por tematicas que
possibilitaram discutir a respeito da integracdo entre as disciplinas e os docentes do EMI em
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Agropecuéria; das dificuldades de aprendizagem dos alunos e das possiveis a¢fes para supera-las. A

conversa com a coordenadora superou a expectativa de tempo e o roteiro planejado, as tematicas
foram apresentadas e outras surgiram naturalmente. Foi um didlogo bastante proveitoso e tratamos,
além dos temas propostos, de outros temas como pratica docente, metodologias, curriculo integrado,
formacéo docente.

Durante os encontros, os professores afirmaram que o conhecimento de Matematica
perpassa todo o aprendizado e as praticas das demais disciplinas e que a auséncia desse
conhecimento impede, limita ou minora, de alguma forma, a aprendizagem de um modo geral.

O encontro com a coordenadora superou a expectativa de tempo e o roteiro planejado, as
tematicas foram apresentadas e outras surgiram naturalmente. Foi um dialogo bastante proveitoso e
tratamos, além dos temas propostos, de outros temas como pratica docente, metodologias, curriculo

integrado e formagé&o docente.

3.4 GRUPO FOCAL: DIALOGANDO COM OS DISCENTES

O grupo focal é uma técnica de coleta de dados bastante utilizada nas pesquisas com
abordagem qualitativa, que possibilita ao pesquisador explorar um universo de vivéncias,
experiéncias, significados, sentimentos, crencas, valores e atitudes. De acordo com Gatti (2012, p. 7
apud POWELL E SINGLE, 1996, p. 449), um grupo focal “é um conjunto de pessoas selecionadas
e reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um tema, que € objeto de pesquisa, a partir de
sua experiéncia pessoal”.

Do grupo focal emerge uma multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais, pelo
proprio contexto de interacdo estabelecido, permitindo a captacdo de conceitos e significados que,
por outros métodos, poderiam ser mais dificeis de acontecer (GATTI, 2012 apud MORGAN E
KRUEGER, 1993).

A énfase esta na interacdo entre os participantes, a fim de promover um clima de troca de
ideias e de complementaridade entre as falas. N&o se trata simplesmente de uma entrevista com um
grupo de pessoas, com perguntas e respostas isoladas. Aqui se estabelece um clima de debate sobre
0 tema proposto. Nesse sentido, a conducdo do grupo focal é de extrema importancia e cabe ao
facilitador ou moderador a tarefa de conduzir a discussdo sem ingeréncias, como intervir nas falas
concordando ou discordando, emitir opinides pessoais ou tentar influenciar de alguma forma os
participantes. Gatti (2012), afirma que a funcdo do moderador € estimular o debate, a troca de
opiniBes e de vivéncias.

O que ele ndo deve é se posicionar, fechar a questdo, fazer sinteses, propor ideias, inquirir
diretamente. Fazer a discussao fluir entre os participantes é sua funcéo, lembrando que nao
esta realizando uma entrevista com um grupo, mas criando condi¢Ges para que este se situe,
explicite pontos de vista, analise, infira, faca criticas, abra perspectivas diante da
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problematica para o qual foi convidado a conversar coletivamente (GATTI, 2012, p. 9).

A principio, pensei realizar trés grupos focais, com grupos distintos de alunos assim
distribuidos: alunos aprovados por média; alunos aprovados ap6s recuperacdo ou prova final e
alunos reprovados na disciplina Matematica, porém, em virtude da dificuldade de reunir os alunos
no mesmo horario, j& que eles estudam em regime de tempo integral e ndo tinham disponibilidade
para participar desta atividade, houve a necessidade de reorganizar o grupo.

Neste processo, foram realizadas algumas tentativas de realizacdo do grupo focal, contudo,
sem sucesso, pois, somente alguns poucos alunos compareceram, o0 que tornou inviavel a condugédo
do grupo focal neste formato. As mudancas ao longo do percurso ndo tornaram a pesquisa menos
valida, visto que as adequacOes realizadas atenderam as necessidades dos objetivos do estudo e
foram necessarias em funcdo do contexto vivenciado.

Dessa forma, realizei um grupo focal, com o tema: “Os sabores e as dificuldades em
aprender Matematica”. Os participantes foram selecionados a partir dos seguintes critérios: alunos
aprovados por média e que ndo apresentaram grandes dificuldades de aprendizagem no 1° ano do
EMI; alunos aprovados apds recuperacdo ou prova final, e que conseguiram vencer as barreiras das
dificuldades de aprendizagem e falta de éxito na disciplina; e aqueles que foram reprovados em
Matemética e que apresentaram dificuldades de aprendizagem, histérias de insucesso no
aprendizado da disciplina em sua vida escolar ou de aversdo a Matematica. Todos juntos no mesmo
grupo.

Apbs a selecdo dos alunos, marguei uma reunido para uma conversa prévia com eles,
quando fiz o convite e expliquei os objetivos da pesquisa. Em seguida, criamos um grupo de
WhatsApp para melhorar a comunicacdo entre nés, definir as datas, os horarios e passar as
informac@es gerais. Essa estratégia foi bastante positiva por contribuir para fluidez na conducéo da
atividade.

Ap0s algumas tentativas de conciliar os horarios dos participantes, o grupo focal aconteceu
no dia 09 de novembro de 2018, das 14:00 as 16:30. Quanto ao numero de participantes para o
grupo focal, alguns autores defendem que este nimero deve variar entre 6 e 15 pessoas (SENA,
DUARTE, 1999). Outros argumentam que um numero menor de participantes prezaria por uma
melhor e maior participacdo dos integrantes do grupo nas discussdes e sugerem um total de 5a 7
pessoas como ideal, podendo chegar ao nimero de 8 a 10 por grupo ( ROSO, 1997).

Diante disso, convidei 10 estudantes do Ensino Médio Integrado em Agropecuaria, sendo 4
do sexo feminino e 6 do sexo masculino, com idades variando entre 15 e 17 anos. Como a
proposta foi trabalhar com alunos aprovados por média, aprovados apos recuperacdo final e

reprovados, os participantes j& estavam cursando o 2° ano do EMI em Agropecuéria.



Gréfico 3 — Alunos participantes do Grupo Focal

Fonte: Autora, 2019.

Grafico 4 — Idade dos Alunos

Fonte: Autora, 2019.
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Gréfico 5 — Alunos Aprovados e Reprovados
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Fonte: Autora, 2019.

Todos os alunos participantes vieram de escola publica e trés deles tiveram parte dos
seus estudos do Ensino Fundamental na rede privada. O local escolhido para realizacao do grupo
focal foi a sala de multimidia da biblioteca do Campus Petrolina Zona Rural, que atendeu de
maneira satisfatoria aos nossos objetivos, na medida em que propiciou privacidade e conforto aos
participantes e estava livre de interferéncias sonoras e de facil acesso para os alunos. As cadeiras
foram dispostas em circulo para melhor integracdo do grupo e, entdo, ap6s a recep¢do aos
estudantes, os agradecimentos pela participacdo no grupo focal e as devidas explicacBes a
respeito da proposta da atividade, seus objetivos, sobre o sigilo dos nomes, das falas e da
filmagem, passamos as assinaturas dos documentos exigidos e iniciamos os debates.

Para escolha dos nomes ficticios, sugeri aos participantes termos ou contetdos de
Matematica que lhes viessem a cabeca e, desse modo, surgiram os alunos PA; PG; MMC;
MDC; N ; Z; Q; I; R e como ndo poderia faltar, o aluno X.

Sendo assim, assumindo o papel de moderadora e contando com a colaboracéo da professora
Alessandra Latorre para as filmagens e algumas anotacgdes, seguimos com a atividade, com a tarefa
de manter a interacdo do grupo e obter o0 méximo de informagfes sobre o processo de ensino e
aprendizagem de Matematica no Ensino Médio Integrado, no Campus Petrolina Zona Rural.

Vale ressaltar que o conhecimento especializado no tema de estudo, bem como a atitude e o
comportamento do moderador diante do grupo podem contribuir para uma mediagdo mais fluida. E,
muitas vezes, é o ritmo do grupo que determina o estilo de moderacéo, que pode ser mais ou menos
amigavel, provocativo, ativo ou conciliador. (KING, 2004).

Kind (2004, p.130 apud DEBUS, 1988, p. 63) chama a atencdo para o fato de que o

moderador ndo é mestre, juiz, condescendente, indutivo, parcial. Por sua vez, o grupo focal ndo é
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um texto com respostas certas ou erradas, espaco para prelecdes pedagdgicas ou para persuaséo.

Nessa perspectiva, considerando a boa convivéncia que construi com os alunos ao longo do
ano letivo, quando ministrei as aulas de Matematica, a mediacdo do debate ocorreu de forma muito
tranquila e a discussdo foi de uma riqueza valiosa. Todos participaram ativamente do grupo focal,
responderam aos questionamentos da melhor forma possivel, com muita sinceridade e
responsabilidade, acrescentaram outras informacdes e fizeram comentarios que extrapolaram o
roteiro previamente planejado. Foi, de fato, uma tarde prazerosa, uma conversa leve, descontraida e
também enriquecedora. Demonstrou que precisamos, a todo o momento, ouvir o aluno, dialogar,
saber 0 que ele pensa e espera do professor, da disciplina e da escola.

Seguindo com a programacéo do grupo focal, tive 0 momento de acolhida aos participantes,
dando as boas vindas e agradecendo a disponibilidade de todos. Na sequéncia, prossegui com as
explicacBes sobre a técnica de grupo focal, seus objetivos e procedimentos, e, logo apos, realizei a
leitura e assinatura dos documentos exigidos para realizacdo da técnica: Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido para maiores de 18 anos; Registro de Assentimento Livre e Esclarecido para
menores de 18 anos; e recolhi o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Pais ou
Responsaveis Legais, entregue anteriormente para assinatura dos pais ou responsaveis.

As questdes norteadoras foram previamente elaboradas de acordo com os objetivos da
pesquisa e buscou-se realizar um diagnoéstico e analisar as questdes implicadas nas dificuldades de
aprendizagem e nos altos indices de reprovacdo na disciplina de Matematica. Foram abordados
temas como o sentimento dos alunos quanto a disciplina; as dificuldades de aprendizagem e as suas
causas e origem; a metodologia utilizada pelos professores; o curriculo de Matematica do EMI; a
contextualizacdo da disciplina; aprendizagem significativa; o papel do aluno, do professor e da
escola no processo de ensinar e aprender Matematica e as propostas para inovar este processo.

Ao final da discusséo, agradeci novamente a participacdo dos alunos, entdo prossegui com
um resumo dos principais pontos abordados e esclareci ao grupo a maneira como aquelas
informacdes seriam utilizadas na pesquisa. O momento seguinte foi de descontra¢do, servimos um

lanche, ouvimos musica, conversamos e nos despedimos.

3.5 CONSULTA AOS DOCUMENTOS INSTITUCIONAIS

A consulta documental contribuiu para a contextualizacdo do tema pesquisado. Dentre 0s
documentos institucionais relevantes para este trabalho destaco: Planos de  Curso; Projeto
Pedagogico de Curso; Ementas de Matematica; Organizacdo Didatica; Plano de Desenvolvimento Institucional
- PDI 2014-2018 do IF Sertdo Pernambucano; Projeto Pedagdgico Institucional — PPI e o Relatorio da
Comiss&o Permanente de Avaliagdo do IF Sertdo-PE.
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351 Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI

Conforme consta no decreto 5.773/2006, o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) é
o documento em que se definem a missdo a que a instituicdo se prop@e, as diretrizes pedagdgicas
que orientam suas acgdes, a sua estrutura organizacional e as atividades académicas que desenvolve
elou que pretende desenvolver, além da sua visdo de futuro. E um instrumento de planejamento
estratégico de longo prazo, elaborado a cada cinco anos. Seu contetdo é formado por elementos que
compdem a identidade institucional e definem o percurso a ser seguido pelo instituto, para que seja
possivel executar o que esta previsto na sua missdo e assim alcancar o que esta preestabelecido na
visdo institucional.

Externamente, o PDI constitui um mecanismo de avaliacdo institucional, utilizado pela
sociedade e pelos oOrgdos de controle; internamente se consolida como um guia para 0
acompanhamento e melhoria das acBes estratégicas planejadas pela Instituicdo. E exigido como
parte do Projeto Institucional, requisito essencial para o protocolo de credenciamento,

recredenciamento da Institui¢do, autorizacdo, reconhecimento e renovagao de cursos.

352 Projeto Pedagdgico do Curso — PPC

O Projeto Pedag6gico do Curso (PPC) de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
Integrado em Agropecuéria compreende atividades de producdo animal, vegetal, paisagistica e
agroindustrial, estruturadas e aplicadas de forma sistematica para atender as necessidades de
organizacdo e producdo dos diversos segmentos da cadeia produtiva do agronegocio, visando a
qualidade e a sustentabilidade econémica, ambiental e social. Esta de acordo com a Resolu¢do que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio,
n° 06/2012, bem como a LDB n°® 9394/96 e demais documentos legais.

O PPC contempla todas as exigéncias que normatizam a Educacdo Profissional:
identificacdo do curso, justificativa e objetivos, requisitos e formas de acesso, perfil profissional de
concluséo, organizagdo curricular, critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias
anteriores, critérios e procedimentos de avaliagdo e demais itens indispensaveis especialmente no
que se referem a organizacdo didatico-pedagdgica, orientagdes pedagogicas e integracdo entre 0s
conhecimentos produzidos nos componentes curriculares de formacdo geral e profissional
(conhecimentos técnicos de agropecudria), alem de estar estruturado de forma que possibilita a
realizacdo do estégio curricular de forma consolidado, integrado e supervisionado, conforme orienta

a legislacao atual.
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353 Comissdo Propria de Avaliagdo — CPA

A Lei Federal n® 10.861, de 14 de abril de 2004, institui o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior (SINAES) que, em seu Art® 11, define que cada Instituicdo de Ensino Superior,
publica ou privada, constituira Comissao Prépria de Avaliacdao (CPA).

A CPA tem as atribui¢des de conducgédo dos processos de avalia¢do internos da instituicdo, de
sistematizacéo e de prestacédo das informagdes solicitadas pelo INEP, devendo ter atuagdo autbnoma
em relacdo a conselhos e demais 6rgédos colegiados existentes na instituicdo de educagdo superior.

A autoavaliacdo institucional realizada pela CPA deve contemplar cinco eixos, formados a
partir de dez dimensdes, utilizadas para 0 mesmo fim:

v Eixo 1 — Planejamento e Avaliacdo Institucional: considera a dimenséo 8 (Planejamento e

Avaliacdo) do SINAES.

v' Eixo 2 — Desenvolvimento Institucional: contempla as dimensdes 1 (Missdo e Plano de

Desenvolvimento Institucional) e 3 (Responsabilidade Social da Institui¢cdo) do SINAES.

v Eixo 3 — Politicas Académicas: abrange as dimensdes 2 (Politicas para 0 Ensino, a Pesquisa

e a Extensdo), 4 (Comunicacdo com a Sociedade) e 9 (Politicas de Atendimento aos

Discentes) do SINAES.

v' Eixo 4 — Politicas de Gestdo: compreende as dimensdes 5 (Politicas de Pessoal), 6

(Organizacdo e Gestdo da Instituicdo) e 10 (Sustentabilidade Financeira) do SINAES.

v Eixo 5 — Infraestrutura Fisica: corresponde a dimensdo 7 (Infraestrutura Fisica) do SINAES.

A CPA é prevista também pelo Regimento Geral do IF Sertdo-PE e tem seu
proprio Regimento Interno, aprovado pela Resolucdo n°® 41/2015 do Conselho Superior, tendo a
obrigacdo de elaborar relatérios anuais de autoavaliacdo, relatérios descrevendo e evidenciando os
principais elementos do seu processo avaliativo (interno e externo) em relacdo ao Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), além de propor a¢des com o intuito de corrigir as fragilidades

e explorar as potencialidades da instituig&o.

3.6 ANALISE DOS DADOS

A etapa seguinte foi a analise dos dados, que significa manusear todas as informagdes coletadas
durante a pesquisa, a consulta aos documentos, as anotacOes das entrevistas e do grupo focal. O
tratamento dos dados iniciou durante o processo da pesquisa, porém, somente depois da conclusdo da
coleta de dados, é que a andlise se tornou mais efetiva.

A andlise dos dados aconteceu, entdo, de forma processual e criteriosa, de modo que as


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/lei/l10.861.htm
https://www.ifsertao-pe.edu.br/novosite/images/IF_Sertao-PE/Documentos/Regimento%20Geral%20do%20IF%20Serto-PE.pdf
https://www.ifsertao-pe.edu.br/images/IF_Sertao-PE/Documentos/Conselho-Superior/Resolucoes/2015/Resoluo%2041-2015%20-%20Organograma.pdf
https://sistema.ifsertao-pe.edu.br/pdi/images/documentos/pdi_2014-2018.pdf
https://sistema.ifsertao-pe.edu.br/pdi/images/documentos/pdi_2014-2018.pdf
https://sistema.ifsertao-pe.edu.br/pdi/images/documentos/pdi_2014-2018.pdf
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informagBes foram organizadas, classificadas e analisadas & luz do referencial tedrico abordado. Nesse

momento, a sensibilidade e a visdo de mundo como pesquisadora constituem o grande diferencial, haja vista
que a subjetividade permeia a pesquisa qualitativa.

A anélise dos dados foi organizada em categorias, como sugere Bardin (2014), pois separar
em etapas possibilita que a pesquisa mantenha uma linha de raciocinio e uma melhor compreenséo
dos dados analisados.

Nas entrevistas, adotou-se, também, a técnica de analise de conteudo, que, de acordo com
Bardin:

[...] pode ser considerada como um conjunto de técnicas de analise de comunicagdes,
que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens.. A intencéo da anlise de contetdo € a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicBes de produgdo e de recepcdo das mensagens, inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos ou ndo). (BARDIN, 1977, p. 38)

O ponto de partida da analise de conteddo é a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita),
gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada. A mensagem, de toda forma,
sempre expressa um significado ou sentido, que ndo pode ser considerado um ato isolado, visto que
a maneira como o0 sujeito se expressa, se comunica, traduz as representacdes que ele tem de si e do
mundo. Ao se comunicar, ele carrega consigo toda uma evolugdo histérica da humanidade, bem
como as situacdes econdmicas e socioculturais nas quais esta inserido, seus cddigos linguisticos e a
sua competéncia para decodifica-los através componentes cognitivos, afetivos e ideoldgicos
(FRANCO, 2012).

A anélise de conteudo é conduzida obedecendo as fases:

a) organizagao da analise;

b) codificacao;

C) categorizagao;

d) tratamento dos resultados, inferéncia e a interpretacéo dos resultados (BARDIN, 2010).

Dessa forma, os dados coletados por meio da pesquisa de campo foram analisados atraves da
categorizagdo das informagOes, sendo que “o interesse ndo reside na descri¢do dos contetdos, mas sim
no que estes nos poderdo ensinar apos serem tratados” (BARDIN, 1977, p. 38).

Importante ressaltar que todas as etapas apresentadas por Bardin (2010) tem sua importancia e
finalidade, porém, destaco a etapa da categorizagdo, pois, se bem elaborada, proporcionard uma boa
conducao a etapa de analise, interpretacao e inferéncias.

Urquiza e Marques (2016), ao discutirem a andlise de contetdo, com base em Bardin (2010),
enfatizam os critérios de qualidade elaborados pela autora para facilitar a escolha de boas categorias de
analise, quais sejam:

a) exclusdo mutua — ser classificada em apenas uma categoria;
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b) pertinéncia — a categoria deve estar adaptada ao material escolhido e pertencer ao quadro

teorico;

c) objetividade e fidelidade — deve haver clareza na definicéo das categorias;

d) produtividade — um conjunto de categorias é produtivo quando fornece resultados ricos em
indices de inferéncias, em novas suposi¢des e em dados exatos.

A Ultima etapa da anélise de conteldo é a interpretacdo dos resultados, realizada por meio da
inferéncia, que, para Bardin (2010, p. 41) é a “operagao logica pela qual se admite uma proposicdo em
virtude da sua ligagdo com outras proposicoes ja aceitas como verdadeiras”.

A andlise de conteldo se assenta, de modo implicito, na crenca de que “a categorizacdo (passagem
de dados em bruto a dados organizados) ndo introduz desvios (por excesso ou por causa) no material, mas
que da a conhecer indices invisiveis, ao nivel dos dados em bruto” (BARDIN, 2010, p. 147).

As categorias foram construidas ap6s a realizagdo das entrevistas e do grupo focal e estdo em
consonancia com os objetivos dessa pesquisa. Espera-se que a juncdo dos resultados obtidos com as
analises das entrevistas e dos grupos focais e com a consulta aos documentos institucionais contribua
para compreender o processo de ensinar e aprender Matematica, as dificuldades e entraves enfrentados
pelos alunos e professores do EMI e possa dar inicio a um movimento de novas acles pedagdgicas
para contribuir com a qualidade do ensino de Matemaética no IF Sertdo Pernambucano.

As categorias de analise ficaram assim definidas:

« Interesse e motivacdo por parte dos alunos pela disciplina de Matematica;

« Dificuldades de aprendizagem em Matematica;

« Causas das dificuldades de aprendizagem em Matematica;

« Integracdo e articulagdo entre professores de Matematica e das disciplnas da area técnica;
« Contextualizacdo e interdisciplinaridade;

« Propostas de aces para dinamizar o ensino de Matematica.

De posse de todo o material obtido por meio das entrevistas e do grupo focal, os dados foram,
entdo, trabalhados a partir dos critérios de organizacdo de uma anélise: a pré-analise, a exploragdo do
material e o tratamento dos resultados. Os resultados obtidos nesta pesquisa serviram de norte para a
construcdo de uma proposta de intervencdo pedagogica, baseada nos objetivos apresentados, com o
intuito de promover agbes que possam contribuir para melhorar 0 ensino e a aprendizagem da
Matematica no EMI em Agropecuaria, no Campus Petrolina Zona Rural, requisito para conclusdo do

Mestrado Profissional em Educacao.
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4. ADISCIPLINA MATEMATICA NO COTIDIANO ESCOLAR EM UM INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCACAO

O ensino de Matematica neste trabalho foi analisado dentro do contexto da proposta do EMI
do IF Sertdo — PE, Campus Petrolina Zona Rural, a partir das experiéncias do Curso de
Agropecuaria, percebendo-se que o processo ensino-aprendizagem é carente de melhorias para a
execucdo do que se espera como ideal para a formacdo integral do estudante. O didlogo com
docentes e discentes apresentou um panorama do cenario do estudo e vislumbrou possibilidades de

intervencdes pedagogicas.

4.1 ADISCIPLINA DE MATEMATICA NAS PERCEPCOES DOS DOCENTES E DISCENTES

Os resultados encontrados nesta pesquisa foram analisados por meio da técnica de analise

de conteudo que, segundo Moraes (1994), apresenta as principais caracteristicas:

A andlise de conteido constitui-se num conjunto de técnicas e instrumentos
empregados na fase de analise e interpretacdo de dados de uma pesquisa,
aplicando-se, de modo especial, ao exame de documentos escritos, discursos, dados
de comunicagdo e semelhantes, com a finalidade de uma leitura critica e
aprofundada, levando a descricdo e interpretacdo destes materiais, assim como
as inferéncias sobre as suas condig¢Ges de producéo e recepgdo. (p.104).

Foram elaboradas categorias considerando os objetivos tracados para a pesquisa, baseados
na analise das falas dos sujeitos participantes, nas entrevistas e nos grupos focais, uma vez que o
intuito € identificar as causas das dificuldades de aprendizagem, dos altos indices de reprovagdo na
disciplina abordada e propor acfes interventivas que possam contribuir para melhorar o processo
ensino-aprendizagem da Matematica.

Cada categoria traz os resultados analisados a luz do referencial estudado. Os relatos dos
professores e estudantes serdo esmiucados e triangulados dentro das categorias elencadas, sejam
elas:

a) Interesse e motivacdo por parte dos alunos pela disciplina de Matematica;

b) Dificuldades de aprendizagem em Matematica;

c) Causas das dificuldades de aprendizagem em Matematica;

d) Integracdo e articulagdo entre professores de Matematica e das disciplinas técnicas;
e) Contextualizacdo e interdisciplinaridade;

f)  Propostas de a¢Oes para dinamizar o ensino da Matematica.
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Desse modo, vé-se a importancia em categorizar a andlise do trabalho a fim de que este

possa ser conduzido de forma a elucidar as questdes do estudo apresentadas ao longo de todo o

referencial teérico.

4.1.1 Interesse e motivacdo por parte dos alunos pela disciplina de Matematica

As falas dos professores de Matematica a respeito do interesse e motivacdo sobre os
conhecimentos matematicos sinalizam que hd uma grande apatia e desmotivacdo diante do ensino,
possivelmente relacionados as dificuldades de aprendizagem e a falta de éxito nas avaliacGes,

traduzidas nos altos indices de reprovacao.

“O rendimento dos alunos é fraco. Tenho 50% de reprovagdo. Os alunos chegam
ao IF com sérios problemas de base em Matematica. [...] Alguns gostam e se
interessam pela Matemaética, mas, a maioria, ndo gosta da disciplina e nao
apresentam nenhum interesse em aprender.” (Professor Alfa,2018)

“Eu estou sempre em contato com os alunos, nas minhas aulas ou em reunioes, a
grande maioria afirma ndo gostar de Matematica, alguns até odeiam a disciplina.
Percebo os alunos completamente desinteressados e desmotivados diante da
disciplina de Matemética, dizem que os conteudos, na maioria, sdo muito dificeis e
tem professores que ndo ajudam muito”. (Professor Prisma,2018)

J& a aluna X falou da necessidade de receber estimulo, de ser motivada a aprender e de estar

num ambiente mais propicio a aprendizagem.

Eu preciso de estimulo, vocé estd num ambiente de quatro paredes, sem muito
conforto, e precisa aprender um assunto que vocé ndo sabe bem para que
serve, em que vai utilizar aquele conhecimento.[...] As aulas que eu mais gosto
sdo aquelas fora da sala de aula, o ambiente favorece. Aqui nds temos
ambiente propicio ao curso, por isso as aulas praticas tornam-se mais
interessantes.(Aluna X, 2018)

Os estudantes afirmam reconhecer a necessidade e a importancia da disciplina em suas
vidas, seja para possibilitar a entrada num curso superior ou para embasar os contetdos das
disciplinas técnicas. Eles associam o gosto pela disciplina ao nivel de dificuldade que ela
apresenta e ao professor, como podemos observar em suas falas:

Eu ndo gosto muito de Matematica, acho dificil e chato. No Ensino
fundamental eu ndo me importava muito com a matéria, ndo tinha interesse e
ninguém cobrava. Tinha alguns professores que ndo sabiam direito 0s
conteddos. (Aluno MMC, 2018)

Eu gosto, tive 6timos professores, por isso ndo tenho dificuldade e gosto muito
da matéria. Acho que a Matematica est4 em tudo e € extremamente importante
para nossa formacéao. (Aluno PG, 2018)

Eu nunca gostei. E dificil demais pra minha cabeca. Sempre fiquei de
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recuperacao e aqui no IF ja perdi a disciplina.(Aluno I, 2018)

N&o tem como olhar para Mateméatica e dizer: eu ndo quero vocé na minha
vida! Tudo se resume a Matemética. (Aluna X, 2018)

Ao tratar do tema interesse e motivacdo, o professor Pi concorda que os estudantes tém
consciéncia da importancia da Matematica em suas vidas, da sua aplicacdo nas demais disciplinas
técnicas, da utilidade na preparacdo para processos seletivos e que, por conta disso, demonstram
interesse pela disciplina. Porém, em outros momentos da sua fala, ele apresenta a seguinte
ponderacao:

Além da base precéaria que os alunos trazem do ensino fundamental, a falta de
interesse deles é um fator que influencia na apredizagem. Eu costumo imaginar
eles ndo sentem falta da Matematica no seu dia a dia.

[...] Esses alunos vém de uma situagd@o precaria, de uma escola que néo incentiva,
de uma familia que n&o incentiva, ele mesmo ndo tem um préprio incentivo. [...]
Muitos ndo tém uma perspectiva de futuro, querem apenas passar para o segundo
ano, depois para o terceiro e terminar o Ensino Médio. Entdo, a falta de incentivo
familiar e de estimulo préprio influenciam para que ele ndo tenha um bom
rendimento. (Professor Pi,2018)

Partindo dessas afirmac0es, constato a situacdo que se apresenta, ndo apenas nas salas de
aula do Campus Petrolina Zona Rural, mas no cenario maior da Educacdo no Brasil, no tocante ao
ensino da Matematica. Os estudantes chegam ao Ensino Médio, em numero expressivo, sem
dominar os conceitos basicos necessarios a compreensao dos novos conhecimentos, a comecar pela
leitura e interpretacdo de enunciados até as operacdes com numeros reais. Essa falta de base
dificulta a aprendizagem e interfere na motivacdo do estudante, a lacuna na aprendizagem cria um
sentimento de ndo gostar de Matematica nem do professor interligando sentimentos negativos que
resultam no fracasso em Matematica.

Denota-se, entdo, que a auséncia de estimulos suprime a motivacdo enquanto fator
determinante na aprendizagem, pois é preciso desejar assimilar o conhecimento, conforme enfatiza
Ausubel (2003), existem dois fatores a serem considerados a fim de que aconteca o que ele
denomina de aprendizagem significatica: o primeiro diz respeito ao material didatico utilizado pelo
professor para que faca parte do contexto de vida do aluno e que ele possa identificar os
significados deste material; 0 segundo aspecto, esta intimamente ligado a motivacgéo e refere-se a
vontade e o entusiasmo do aluno para aprender, pois, afirma Ausubel (2003), é preciso haver uma
pré-disposicdo para relacionar o novo conhecimento as informagdes ja existentes na sua estrutura
cognitiva.

Em suma, para haver aprendizagem, o aluno precisa querer e para que isso ocorra é
necessario haver motivacdo e interesse pelos contetidos escolares estudados. Nesse contexto, o

professor tem um papel importante enquanto motivador do processo de ensino-aprendizagem. No
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momento do planejamento, em que esta definindo o objetivo, contetdo, os procedimento didaticos e

preparando os recursos de base educativa, € necessario garantir a troca de vivéncias e significados
entre ele e seus alunos, propondo aulas que estimulem a motivacgao e o interesse em aprender.

Considerando os depoimentos dos professores sobre a aceitacdo dos alunos em relacdo a
Matematica, evidencio a necessidade deste Projeto de Intervencdo que se prople a despertar no
aluno o interesse e a motivacao necessaria para modificar a situacdo posta através da sala tematica
Laboratorio de Aprendizagem Matematica.

O professor Pi enfatiza que busca estimular o interesse e a motivacdo dos alunos
aproximando, ao maximo, o contetdo trabalhado em sala a realidade do aluno.

Eu acho que é tarefa do professor buscar situacGes praticas do dia a dia do aluno.
Eu tento fazer isso, na medida do possivel. Alguns contetdos da para trabalhar
dessa forma tranquilamente, mas tem outros que fica dificil associar, € muito
abstrato.

[...] o rendimento melhora a partir do momento em que vocé tenta trabalhar a
Matematica de forma mais acessivel para eles.(Professor Pi, 2018)

Na mesma perspectiva do entrevistado Pi, Martins (2009) afirma que:

O contato dos alunos com fatos cotidianos possibilita que esses fagam
comparagOes, questionamentos, emitam juizos, assimilem contetudos importantes,
além de conduzirem a conclusdes valiosas, acOes estas bem diferentes daquelas
produzidas por aquilo que Ihes é imposto, que ndo Ihes da chance de analise critica
nem de expressar o que pensam. (MARTINS, 2009, p. 22)

Diante disso, podemos inferir que cabe ao educador realizar o processo de contextualizacdo
do dia a dia do aluno com o contetdo proposto. Contudo, ainda é presente a dificuldade de fazer
esta correlagdo em determinados temas, conforme afirma o professor Pi. Nessa perspectiva, concluo
gue a compreensdo de conteudos matematicos se torna mais dificil, a medida que de distancia das
aplicacBes no cotidiano, pois o0 processo de aprender exige o percurso mental de abstracdo. A
professora Prisma concorda com a ideia apresentada, ao destacar que:

A Matematica, apesar de ser uma abstracao, tem uma relacdo com a realidade, e 0
aluno ndo consegue fazer a ponte entre os contetidos estudados e a sua realidade,
pois ela ndo é trabalhada de forma significativa para o aluno, partindo de algo
real. (Professora Prisma, 2018)

Por fim, acreditamos que a motivagdo pode vir dos professores, da escola, da familia ou dos
amigos, mas, sem duvida, as escolhas realizadas pelo professor na conducédo das aulas tém uma
importante influéncia na postura do aluno diante da disciplina. Como afirma Cunha (2009), os
alunos relatam que seus melhores professores sdo aqueles cujas aulas sdo mais atrativas, que
estimulam a sua participacdo, que se expressam de forma que todos entendam o contetdo e que
procuram sempre formas diversificadas para desenvolver sua aula, induzindo a curiosidade e a

critica.
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Ao tratar da postura do estudante diante das aulas de Matematica, é consenso entre eles

que precisam melhorar em alguns aspectos, sobretudo no interesse pelas aulas e atividades
relacionadas; bem como estabelecer uma rotina de estudos; participar mais ativamente das
aulas; ter mais compromisso e responsabilidade com os estudos e melhorar a disciplina em sala
de aula. Da escola, eles esperam mais investimentos em laboratérios de Matematica e
equipamentos para salas de aula; livro didatico para todos; aulas préaticas dentro e fora da
escola; cursos preparatorios (modelo FIC) para concursos e vestibulares.

A Professora Prisma (2018) chama a atencdo para um aspecto importante e que da
indicios de que algo ndo esta funcionando a contento no ambiente escolar: ela recorda que os
estudantes chegam ao Campus Petrolina Zona Rural felizes e orgulhosos por terem alcancado
aprovacao no processo seletivo de uma instituicdo de ensino tdo bem conceituada e respeitada
na regido. No entanto, passado esse primeiro momento, percebe-se, aos poucos, 0
descontentamento e o desanimo em seu comportamento. No que se refere ao ensino da
Matematica, afirmo que tal postura esteja relacionada com as dificuldades de aprendizagem e o
baixo rendimento.

D* Ambrosio (2002, p. 1) nos leva a refletir que “[...] ha algo errado com a Matematica que
estamos ensinando. O conteddo que tentamos passar adiante através dos sistemas escolares é
obsoleto, desinteressante e inutil”. A escola e o professor precisam repensar sobre o que, de fato, ¢
importante e eficaz na pratica docente, conscientes de que ndo existe uma formula mégica que ira
transformar esse processo, mas que antigos procedimentos necessitam ser reformulados para melhor
atender as novas demandas impostas & educagdo no contexto atual, de uma formagdo mais geral,

polivalente e flexivel.

4.1.2 dificuldades de Aprendizagem em Matemaética

Quando questionados a respeito do rendimento dos alunos, os professores foram unanimes
em afirmar que os estudantes que ingressam na 1% Série do Ensino Médio Integrado no Campus
Petrolina Zona Rural apresentam grandes dificuldades de aprendizagem em Matematica. Ao
considerar que o conhecimento desta disciplina perpassa 0 aprendizado das disciplinas técnicas,
como exemplo, Irrigacdo e Drenagem, Topografia, Manejo e Conservacdo do Solo, Agronegdcio e
outras, evidenciou-se, nas falas dos professores, que as dificuldades que os alunos apresentam
influenciam diretamente na compreensao dos conteudos de suas disciplinas. Isso porque “em todas
as aulas é exigido a resolucdo de célculos e a falta de conhecimento dos contetidos de Matematica
prejudica a aprendizagem do contetido técnico”. ( Professor Piramide, 2018)

A Professora Prisma declarou que sempre ouviu dos alunos e de outros professores diversas
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reclamacdes relacionadas as dificuldades de aprendizagem em Matematica:

Os alunos sempre reclamaram das dificuldades em aprender Matematica, seja
porque os contetidos geralmente sdo de dificil compreensdo e, muitas vezes, sem
neunhuma conexdo com algo pratico; seja pela forma como o conteudo é
trabalhado em sala. E os professores sempre falaram que recebem, todos os anos,
alunos com um nivel muito baixo de conhecimento em Matemética, sem dominio
dos conceitos basicos necessarios ao Ensino Médio (Professora Prisma, 2018).

De um lado, os estudantes reclamam muito da questdo da metodologia, da dificuldade de

concatenar as ideias, de compreender os contetidos e, por outro lado, os professores se queixam do

total despreparo do aluno, da fragilidade da sua formacdo bésica e da falta de interesse em estudar,

afirmou a professora Prisma.

E muito importante pra vida da gente, mas sdo tantas as dificuldades que
acabo ndo gostando da matéria. Nao consigo aprender com facilidade e a
metodologia, a forma como ela é aplicada na sala de aula, torma a disciplina
desinteressante. (Aluno PA, 2018)

Os estudantes expuseram suas percepcdes a respeito do ensino da Matematica,

traduzidas em uma palavra:

Figura 6 - Sentimento dos estudantes quanto a Matematica

Fonte: Autora, 2019

E possivel perceber que os estudantes associam suas dificuldades de aprendizagem e o

gosto pela disciplina muito mais a metodologia utilizada pelo professor, que a complexidade

propriamente dita do conteddo, demonstrando o porqué de seus bloqueios, conforme relato do

estudante MMC:

A minha relacdo com a Matematica tém altos e baixos. Quando a explicacéo é
boa e eu entendo, gosto da matéria, mas, as vezes fico voando na aula, parece
que o professor t4 falando outra lingua, ai eu acho péssima a matéria.
(Estudante MMC, 2018)
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Além de demonstrar seus posicionamentos a respeito da disciplina e da consciéncia da

sua importancia e utilizacdo no nosso dia a dia, os estudantes também expuseram algumas
dificuldades que julgam interferir no processo de ensino-aprendizagem, no tocante ao livro

didatico, a ementa do curso e avaliacdo, conforme podemos observar:

O livro didatico é muito dificil, ndo conseguimos acompanhar, 0s exercicios
séo complicados. (Aluna X, 2018)

E muito contetdo pra carga horaria de Matematica, a gente ndo aprende um
assunto direito e j& passa para o proximo. Seria melhor ver menos conteudo,
bem estudado, que essa quantidade enorme de conteldo, sem gue a gente
consiga aprender. (Aluna X)

Alguns professores ndo entendem que a gente tem muitas disciplinas, muitas
atividades e trabalhos pra fazer, tudo junto. A escola é longe, a gente chega em
casa, muitas vezes, a noite, ja cansados e sem disposicdo para mais nada.
(Aluna MDC, 2018)

Nao deveria acontecer uma prova Unica, porque é sempre o mesmo fracasso.
Acho que o professor deveria fazer varios tipos diferentes de avaliacdo, além
da prova. (Aluno PA, 2018)

E bastante frequente nos depararmos, na sala de aula, com alunos que possuem
verdadeiro pavor pela Matematica. Eles desenvolvem um bloqueio mental a tudo que envolva
calculos, a estudante X repetia “ndo adianta, professora, eu ndo aprendo Matematica, ndo
entra na minha cabeca”. Corroboro que foram apontadas limitacdes, porém, é na base de
formacéao que estd a maior dificuldade, reconhecem os alunos. Afirmo que eles ndo conseguem
compreender os contedos de Matematica do Ensino Médio porque lhes falta o conhecimento
basico, necessario para a compreensdo do novo conteddo.

A Matematica é um saber que se estrutura em suas bases, ou seja, ela necessita de
conhecimentos prévios. Seu crescimento é complexificado em cada nivel de ensino. Quando se
determina 2° se multiplica 2x2x2. O contetido matematico deve ser visto na sua totalidade e
ndo de forma isolada, pois ha uma interligacdo entre os assuntos, o anterior ampliando o
seguinte.

Sobre a base de formacdo dos conhecimentos matematicos, Felicetti (2007) relaciona a

construcdo do conhecimento a construgdo de um muro:

A visdo do conhecimento da Matematica como um muro de tijolos funciona muito
bem. Nessa visdo, cada tijolo representa um conceito. Os conceitos mais simples,
como 0s numeros e as quatro operagdes, formam a base do muro. Pouco a pouco
outros conceitos, ou tijolos, vdo sendo acrescentados e 0 muro comega a crescer. Se
falta um tijolo, o muro tem uma fraqueza ou, em alguns casos, se faltam muitos
tijolos (ou conceitos), o muro fica impedido de aumentar. Por outro lado, com 0s
conceitos solidamente fixados, o conhecimento da Matematica tende a se
multiplicar e a se consolidar no estudante. Como resolver o problema da falta de



85
um ou mais tijolos, em outras palavras, dos conceitos? Voltando atras e buscando o
conhecimento que estd faltando para retomar a constru¢do do muro de forma
solida. (FELICETT]I, 2007, p. 49).

Dessa forma, o entendimento de que o conhecimento matematico se constréi ancorado
em bases preexistentes se aproxima do conceito de aprendizagem significativa, definido por
Ausubel (1968). Para o autor, a aprendizagem significativa € um processo pelo qual uma nova
informac&o se relaciona com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do individuo,
ou seja, acontece quando a nova informacdo ancora-se em conceitos relevantes preexistentes na
estrutura cognitiva de quem aprende (MOREIRA&MASINE, 1982).

Os professores e a escola ttm um papel importante na tarefa de desmistificar a ideia
errbnea de que a Matematica é dificil e destinada a poucos ditos inteligentes. Tem, pois, a
responsabilidade de contribuir para que o estudante perceba que os conhecimentos matematicos
sao fundamentais para compreender e atuar no mundo.

Ainda tratando do quesito dificuldades de aprendizagem na série que estdo cursando, 0s
estudantes afirmararam que gostariam que houvesse mais clareza nas explicagbes e mais
atividades para assimilar melhor os contetdos; que o volume de conteidos e o tempo
insuficiente para estudo sdo fatores que interferem na aprendizagem. Argumentaram sobre a
ideia de que a interacdo entre o professor e a turma também contribui para o aprendizado. E, de
forma descontraida, sincera e leve, expuseram as suas dificuldades, suas angustias e anseios,
como mostra a fala dos alunos PA e PG:

Eu preciso recorrer com frequéncia a video aulas, ja que na sala eu nao estou
conseguindo entender nada. (Aluno PG)

Agora esta tudo muito solto, s6 férmulas, a gente ndo sabe de onde vem, pra
que serve, s aplica a férmula e chega a um resultado, sem saber direito o que
esta fazendo. (Aluno PA)

Um dos desafios para a aprendizagem da Matematica no Ensino Médio, previsto na
BNCC (2017), € exatamente proporcionar aos estudantes a visdo de que ndo se trata apenas de
um conjunto de regras e técnicas, mas que a Matematica faz parte de nossa cultura e de nossa
historia. Os conceitos matematicos, assim como qualquer outro conceito, possui suas raizes
historicas. Logo, buscar compreendé-las a partir de um contexto mais amplo e significativo
podera trazer mais sentido ao aprendizado e torna-lo mais atraente, aléem de apresentar ao
estudante novos horizontes que extrapolam os limites da simples memorizacdo de formulas,

conceitos e resolugdo de exercicios.
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4.1.3 Causas das Dificuldades de Aprendizagem em Matematica

Ao se tratar da questdo das dificuldades de aprendizagem em Matemaética, surgem alguns
questionamentos: por que os alunos nao aprendem Matematica? O problema estaria no sistema de
ensino, no professor ou no aluno? Por que os alunos e professores estdo desmotivados? Este item ird
abordar esta tematica e responder a esta inquietacdo da pesquisadora a partir do olhar do estudande
e do educador.

No que se refere a tematica, os professores das disciplinas da &rea técnica afirmaram que a
expressiva maioria dos alunos possui caréncia de conhecimentos basicos de Matematica necessarios
para o entendimento dos conteudos de suas disciplinas e isto interfere sobremaneira na sua
aprendizagem. O Professor Beta fez o seguinte comentario:

Podemos criar pelo menos trés grupos de alunos sobre o tema em tela: a) uma
minoria que tem certo dominio do conhecimento necessario e o correlacionam com
a disciplina técnica satisfatoriamente, desde que devidamente orientados; b) a
grande massa possui conhecimentos tdo fragmentados que ndo conseguem
relacionar com o concreto da disciplina técnica estudada; c) e outra parte
significativa parece que nunca, de maneira sistematica, se ocupou do estudo da
Matematica nas fases mais primarias na sala de aula.(Professor Beta, 2018)

Nesse aspecto, € consenso entre os entrevistados, professores de Matematica e disciplinas
técnicas, que a fragilidade na formacdo bésica dos alunos em Matematica, ou seja, a falta de
embasamento nos contetidos do ensino fundamental, condi¢do sine qua non para a constru¢ao dos
conceitos estudados no Ensino Médio, é a maior dificuldade encontrada.

Conforme disse o Professor Piramide: “0 aluno ndo consegue compreender os contetdos do
Ensino Médio por que lhe falta o dominio dos conceitos basicos que ancoram aquele novo
conhecimento” (2018)

Ausubel (2003), em sua teoria da aprendizagem significativa, preconiza que a aprendizagem
é construida a partir da relagdo com os conhecimentos prévios que o aluno possui, e este tem um
papel ativo, reestruturando e organizando a informacgédo. A esséncia do processo de aprendizagem
significativa é que ideias simbolicamente expressas sejam relacionadas, de maneira substantiva (ndo
literal) e ndo arbitraria, ao que o aprendiz ja sabe, ou seja, a algum aspecto de sua estrutura
cognitiva especificamente relevante (subsungor) que pode ser, por exemplo, um simbolo, um
conceito, uma imagem ou uma proposicao ja significativa (AUSUBEL, 2003, p.79).

E possivel inferir, a partir da fala do Professor Piramide, que a falta de conhecimento prévio
¢ um fator decisivo que dificulta a aprendizagem do aluno, somado a extensa quantidade de
contetidos constantes na ementa do curso e o numero reduzido de aulas. O professor de Irrigagéo e
Drenagem corrobora essa ideia, quando afirma:

O aluno chega na aula de Irrigacdo sem saber resolver uma regra de trés simples,
ndo domina as quatro operacdes com numeros inteiros e com fragGes, ndo tem
nogdo de porcentagem. Eles tém dificuldade até para utilizar a calculadora. Ent&o,
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todo esse contetido de Matematica precisa ser trabalhado na aula de Irrigacéo e
isso compromete o andamento da minha disciplina. ( Professor Piramide, 2018)

Esta visivel auséncia de dominio de contedos basicos e essenciais por parte dos estudantes,
h& muito preocupa os professores e demais profissionais da educacgdo, sobretudo por causa dos altos
indices de reprovacdo e pela enorme aversdo a disciplina por parte dos alunos.

A aplicacdo dos aprendizados em contextos diferentes daqueles em que foram
adquiridos exige muito mais que a simples memorizacdo ou a solu¢do mecanica de
exercicios: dominio de conceitos, flexibilidade de raciocinio, capacidade de analise
e abstracdo. Essas capacidades sdo necessarias em todas as areas de estudo, mas a
falta delas, em Matematica, chama a atencdo (MICOTT], 1999, p. 154).

As dificuldades em aprender Matematica, segundo os estudantes envolvidos neste
estudo, se justificam em fungéo das grandes lacunas e fragilidades na sua base de formagéo do
Ensino Fundamental, lembraram-se dos professores que, em sua maioria, ndo conseguiam
ensinar com clareza, seja por ndo dominarem 0s conteidos ou por utilizarem metodologias
inadequadas.

Meu ensino fundamental foi bem complicado, precario mesmo, tive
professores que ndo sabiam passar o contetdo, tinha alguns que nem eram
formados em Matematica, ai quando o assunto era mais complicado, eles
pulavam aguele assunto. (Aluno PA, 2018)

Eu tive muitos problemas no ensino fundamental, trocas constantes de
professores, ficavam meses sem aula de Matemética. Quando o outro professor
chegava, a gente ja tinha esquecido tudo que tinha estudado, o outro professor
ja passava pra outro conteido, nem se importava se a gente tinha aprendido
ou néo o assunto anterior. (Aluna N, 2018)

Eu lembro que tive um professor que até sabia da matéria, mas era tédo
ignorante que a sala toda tinha medo de falar.[...] uma vez ele faltou me bater
por que fiz uma pergunta, depois desse dia nunca mais perguntei nada e
estudava em casa, pegava aula de banca pra poder passar. (Aluna MDC)

Uma questdo importante a ser ponderada diz respeito a relacdo entre a ementa e carga
horéria da disciplina Matematica apresentadas no Projeto Pedagogico de Curso (PPC) para o EMI
no Campus Petrolina Zona Rural. Os professores verbalizaram que a carga horaria é insuficiente
para cumprir o conteldo programatico proposto, que € bastante extenso e se assemelha ao programa
utilizado na rede privada, enquanto a carga horéria corresponde a metade do ndmero de aulas.
Questionado se o planejamento dos contetidos é realizado em consonancia com a ementa proposta
no Projeto de Curso, o Professor Alfa afirmou ser impossivel conciliar a ementa com a carga
horéria.

E impossivel, fisicamente impossivel, isso acontecer. Porque a ementa é super
extensa para 120 aulas e se a gente for seguir a ementa, o indice de reprovacgao vai
para 100%. No tempo previsto para trabalhar os conteddos: NUmeros Reais,
Funcgoes, Regra de trés Simples e Composta e Estatistica, eu ainda nao consigo
concluir a parte de Equagdes do 2° grau de maneira satisfatoria. E veja que aluno
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j& deveria conhecer este contetdo, j& que é ministrado no 9° ano do Ensino
Fundamental. (Professor Alfa, 2018)

Do ponto de vista do estudante, a incompatibilidade entre ementa e carga horaria € um fator
que agrava as dificuldades de aprendizagem:

E muito contetdo para ser dado em poucas aulas e nunca da tempo de ver
todo o assunto. Me sinto prejudicado com isso. Os conteldos que nao sao
vistos, por falta de tempo, tornam-se uma dificuldade para o ano seguinte.
(Aluno PG)

A matriz curricular foi construida a partir das competéncias e habilidades necessarias para a
construcdo do Perfil Profissional de Conclusdo®, contendo 42 (quarenta e dois) elementos
curriculares distribuidos em trés anos e organizados a partir de dois nacleos de formacéo: Geral e
Especifico, os quais sdo perpassados pela Pratica Profissional.

O Nucleo de Formagao Geral é caracterizado por ser um espaco da organizagdo curricular ao
qual se destinam as disciplinas que tratam dos conhecimentos e habilidades inerentes a Educacao
Basica, a partir das linguagens e seus cddigos, das ciéncias humanas, da Matematica e das ciéncias
da natureza e O Nucleo de Formacdo Especifica € composto pelas disciplinas que tratam dos
conhecimentos e habilidades inerentes a educacéo técnica.

A ementa de Matematica do 12 Série do EMI é composta por onze titulos gerais, destes
derivam setente subtitulos (conteudos) que devem ser ministrados numa carga horaria de 120 horas-
aula anuais, trés aulas por semana. O que significa dizer que o professor tem menos de duas aulas
para ministrar cada contetdo. Some-se a isto o fato de que, frequentemente, acontecem atrasos na
entrega do livro didatico, tornando necessario fazer anotacdes e, ainda, a fragilidade na base de
formacdo dos estudantes, aqui relatada pelos professores.

Os conteudos de Matematica ndo podem ser vistos de forma isolada, estanque. Existe uma
relagdo de complementaridade entre eles. Funcionam como uma cadeia, na qual uma informacéo é
atil na construcdo do conhecimento seguinte, ai estd a beleza da disciplina. Dessa forma,
considerando a possibilidade de auséncia da base que deve ancorar 0 novo conhecimento, a fim de
que aconteca uma aprendizagem significativa, se faz necessario que estes contetdos sejam
trabalhados também neste momento.

E possivel perceber, portanto, que ha a necessidade de uma reformulacdo na ementa da
disciplina de Matematica do curso de Agropecuaria do Campus petrolina Zona Rural, o que,
Richards (2003, p.47) define como: “(...) ao organizar um curriculo, deve-se fundamenté-lo nas
necessidades presentes e futuras dos educandos e da sociedade, bem como nas conviccGes e valores
que os organizadores tém a respeito das escolas, alunos e professores”. Assim, vé-se como ideal

repensar ementa e carga horaria da disciplina de modo a se obter melhores resultados e evitar

** 0O Perfil Profissional de Conclusdo esta definido no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos — CNCT — 32 edicéo (
Resolucdo CNE/CEB n° 01/204)
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indices ainda maiores de reprovacdo, conforme relatou o professor Alfa.

Além da falta de uma base de formacdo adequada em Matematica, os professores listaram,
ainda, outros fatores que contribuem para as dificuldades de aprendizagem na disciplina, a saber:

v’ Falta de interesse, de perspectiva de futuro e postura de acomodacdo por parte dos alunos;

v’ Falta de motivacao;

v Falta de incentivo da familia;

v O conceito preestabelecido de que a Matematica € dificil e para poucos, desde as séries
iniciais;

v' Fragilidade na formacdo docente;

v’ Falta de contextualizacéo e interdisciplinaridade na metodologia utilizada;

v Separacdo, desde a Universidade, entre as ciéncias exatas e humanas;

v Livro didatico inapropriado para o Ensino Médio Integrado em Agropecuaria;

v’ Supervalorizacdo das disciplinas da area técnica em detrimento das disciplinas

propedéuticas.

Diante das falas dos professores entrevistados, acreditamos ndo haver uma Unica causa
atribuida as dificuldades de aprendizagem, mas sim um conjunto de fatores envolvendo o aluno, o
professor, a familia e a escola, que contribuem para o sucesso ou fracasso escolar, uns com mais,

outros com menos intensidade. Segundo Bessa (2007), essas dificuldades podem estar relacionadas:

[...] ao professor (metodologias e praticas pedagogicas), ao aluno (desinteresse pela
disciplina), a escola (por ndo apresentar projetos que estimulem o aprendizado do
aluno ou porque as condigdes fisicas sdo insuficientes) ou a familia (por ndo dar
suporte e/ou ndo ter condi¢des de ajudar o aluno) (BESSA, 2007, p.4)

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais da Matematica para o Ensino
Fundamental, as dificuldades de aprendizagem em Matematica podem ser relacionadas a impressoes
negativas oriundas das primeiras experiéncias do aluno com a disciplina, a falta de incentivo no
ambiente familiar, a forma de abordagem do professor, a problemas cognitivos, a ndo entender os
significados, a falta de estudos, entre outros fatores. (BRASIL, 1997)

Concordo com o texto dos Pardmetros Curriculares Nacionais ao afirmar que a insatisfagdo
revela que ha problemas a serem enfrentados, tais como a necessidade de reverter um ensino
centrado em procedimentos mecanicos, desprovidos de significados para o aluno. Ha urgéncia em
reformular objetivos, rever conteddos e buscar metodologias compativeis com a formacéo que hoje
a sociedade reclama. No entanto, cada professor sabe que enfrentar esses desafios é tarefa

complexa, que demanda interdisciplinaridade.
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4.1.4 Integracdo e Articulacao entre os Professores de Matematica e das Disciplinas Técnicas

Quando questionados a respeito da articulacdo e integracdo entre as disciplinas técnicas e a

Matematica, comprovamos que os professores admitem a importancia e a necessidade de trabalhar

de forma integrada, pois “existe uma relagdo de complementaridade entre os conteudos de

Matematica e os contetidos das areas técnicas”, afirma o professor Pi (2018).

Quando o aluno percebe a utilizacdo do que ele aprende na aula de Matemética
nas disciplinas técnicas, ele fica mais empolgado, com vontade de assistir as aulas
e aprender mais. Por exemplo, quando ele utiliza os conceitos de trigonometria na
disciplina de Topografia, ele consegue compreender a relacdo concreta que ha
entre os contetdos. (Professor Pi, 2018)

Neste aspecto, docentes e discentes convergem na mesma linha de pensamento, ao

defenderem a aplicabilidade dos conteldos de Matematica nas disciplinas da &rea técnica.

Como é possivel perceber por meio de seus depoimentos, 0s alunos possuem plena convicgao

da relacdo de complementaridade que ha entre a Matematica e as demais disciplinas, conforme

demonstram:

E pura Matematica, se vai estudar irrigacdo precisa de regra de trés, de
porcentagem... Topografia usa os conceitos de angulos, o calculo de areas, de
volume. Se a gente vai estudar fungdo afim precisa saber de equacgdo do 1°
grau, se é funcdo quadrada usa a equacgdo do 2° grau, e por ai vai...(Aluno PG,
2018)

Até quimica precisa da Matematica, outro dia a professora de quimica
precisou dar uma aula sobre equagdes. (Aluno Z, 2018)

Na agroindustria, por exemplo, para usar uma receita de pao ou de um doce, a
gente precisa o tempo todo de algum conhecimento de Matematica, usa
proporgdo, regra de trés para calcular as quantidades, as unidades de
medidas, as transformacdes das unidades de medidas. E muita Matematica.
(Aluno PG, 2018)

Eu sou completamente apaixonada por musica, outro dia o professor colocou
um relégio para medir o timbre de voz, ele disse: pare agora e conte, isso é
Matematica. Ele disse que Matematica e musica andam juntas. Eu nunca tinha
pensado sobre isso. (Aluna X, 2018)

Entretanto, afirmam ndo haver integracdo entre os professores de Matematica e os da area

técnica e que necessita, de fato, haver um didlogo entre essas disciplinas. Falam da dificuldade de

reunir os professores para discutirem as questdes de ensino e aprendizagem e que cada um trabalha

isoladamente e esse distanciamento acaba por comprometer os resultados de todos.

Varios sdo os depoimentos de alunos sobre a compreensdo de contetdos de
Matematica depois de verem tal contetdo ser tratado na disciplina técnica. Eles
conseguem, a partir disso, perceber a utilidade dos conceitos mateméticos em
situacOes praticas. (Professor Piramide, 2018)
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Segundo Lopes (2013), é importante que toda forma de proposicdo de uma organizacdo

curricular, mesmo aquelas que defendem o curriculo centrado nas disciplinas académicas, discutam
formas de integragdo dos contetdos curriculares, de modo que ultrapassem os limites das
disciplinas comumente centradas em temas, conceitos, habilidades, etc. O vocabulario “integracao”
sugere a unificacdo das partes, que podem ser transformadas de alguma maneira, tendo a ver com a
integracdo de campos de conhecimento e experiéncias que venham falilitar a compreensdo e
reflexdo da realidade.

A Professora Prisma também ressalta a importancia do dialogo entre as diferentes areas do
conhecimento, com vistas a proporcionar um ensino de maior qualidade. Ela afirma que o
afastamento ocorre desde a Universidade, “a propria distribuicdo dos prédios ja favorece essa
divisdo, as areas de conhecimento sdo separadas umas das outras e até as pessoas nao se misturam

nos ambientes coletivos, elas se unem de acordo com sua area de atuagdao” (PRISMA, 2018).

A norma culta é importante na hora de escrever, mas ndo é sufuciente para
garantir o éxito do aluno na escrita, ele precisa de informacao, das suas vivéncias,
da sua propria visdo a respeito daquele assunto, e o que possibilita isto é o
conhecimento de Histéria, de Geografia, de Filosofia, de Biologia. O que
corrobora a ideia de que as disciplinas precisam dialogar, que essa forma
compartimentada de trabalhar esté fadada ao fracasso. (Professora Prima, 2018)

Vale destacar também que, para Japiassu (1976), com o advento da ciéncia moderna, o
conhecimento passou por um profundo processo de esfacelamento em funcdo da multiplicacdo
crescente das ciéncias, cujo desenvolvimento se fez as custas da especializa¢do, de modo que para
conhecer cada vez mais determinado fenbmeno, o cientista precisou restringir seu objeto de estudo a
dimensdes cada vez menores. Esse fato ocasionou a diversificagdo das disciplinas provocando um
hiato entre elas e a realidade, além de por fim as esperancas da busca pelo saber unitario.

A especializacdo das disciplinas esta fragmentando os conhecimentos e gera 0
distanciamento dos saberes, dos conhecimentos, tal como destacou a Professora Prisma e Japiassu.
Por isso, € importante que 0s projetos curriculares sejam pautados nos principios da integragéo, da
interdisciplinaridade e da articulagdo entre as disciplinas. Corroborando com esta ideia, vale
ressaltar que o termo articulagdo € empregado no artigo 40° da LDB (Lei 9.394/1996), que destaca
gue o mesmo vai além do conceito de complementaridade: pressup8e intercomplementaridade
mantendo-se a identidade de ambos, propde uma regido comum, uma comunhdo de finalidades,

uma acdo planejada e combinada entre Ensino Médio e Ensino Tecnico.

4.1.5 Contextualizagéo e Interdisciplinaridade

Quando a discussdo abordou a questdo da aplicabilidade da Matematica no cotidiano, 0s
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estudantes foram pragmaéticos no reconhecimento da importancia e da utilidade da Matematica

no seu dia a dia.

A Matemética esta em tudo, das coisas mais simples até as mais complexas,
quando a gente acorda e vai tomar café, ali ja estamos usando a Matematica.
(Aluno PA, 2018)

Quando eu vou andando pela rua, fico olhando os numeros das casas e
imaginando qual a relacdo que existe entre eles, se tem uma ldgica para
definir aguela sequéncia, ou entéo fico calculando mentalmente se 0 nimero é
divisivel por 2, 3, 4 ou 5. (Aluna N, 2018)

As respostas sugerem que o0s estudantes tém consciéncia da utilidade pratica da
Matematica e que a aprendizagem acontece, de fato, na interacdo do conteldo com a sua
aplicabilidade,

A Matematica esta em tudo, faz parte na vida da gente, ndo tem como fugir

disso. (Aluna X, 2018)

A Matematica é extremamente importante na nossa vida, nas diversas areas,
desde as coisas mais simples como uma receita até as coisas mais
complicadas. Todos os dias, desde a hora que a gente se levanta da cama ja
usa a Matematica. Eu ando muito a pé e todas as vezes que preciso decidir por
um caminho que eu vejo que forma um tridngulo reto, eu vou sempre pela
hipotenusa porque eu sei que é mais perto... enfim, em varios momentos do dia
a dia a gente pode usar a Matematica. (Aluno PG, 2018)

A respeito da contextualizacdo e da interdisciplinaridade em sua pratica, os professores
entrevistados deram depoimentos diversos, mas sempre convergindo para o reconhecimento da
importancia de uma pratica de ensino contextualizada e do papel fundamental da
interdisciplinaridade nos resultados da aprendizagem do aluno, afinal “[...] quando a Matematica ¢
aplicada, é mais facil aprender” (Aluna R, 2018).

O professor Piramide (2018), em sua fala, destaca que a utilizacdo da contextualizacdo e da
interdisicplinaridade “é mais uma das estratégias possiveis de emprego para se atingir a plenitude da
educagdo”. Entretanto, ele e os demais professores reconhecem a dificuldade de se implantar a
pratica interdisciplinar na escola, seja pela resisténcia de alguns professores por acreditar ser mais
dificil e trabalhoso, seja pela dificuldade de reunir os professores, dadas as condi¢des de trabalho e
o0s horérios de cada um, ou simplesmente pelo desconhecimento do assunto.

Reforco mais uma vez que deve existir uma conversa entre as disciplinas, para
saber 0 que realmente é importante o aluno aprender e como ele pode aprender
melhor, porque hoje nds temos um Ensino Médio Integrado em que temos uma
ementa de Matematica que busca preparar o aluno para o Enem e outros
vestibulares, mas que também precisa dar conta dos contelidos necessarios as
disciplinas da area técnica. Isso, por sua vez, exige muito dos alunos com grandes
volumes de conteldo e carga horéria extensa, algumas delas comparadas a
graduacdo. Dai, a necessidade das disciplinas dialogarem entre si, para que,
entdo, o aluno seja capaz de perceber que a Matematica, por exemplo, vai estar
relacionada também com a Sociologia, com a Geografia, com a Historia, com a
Biologia, enfim, que as disciplinas ndo precisam caminhar isoladas, que haja uma
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relacdo de complementaridade entre elas.(Professora Prisma, 2018),

Eu percebo nos professores, de um modo geral, uma preocupacdo e um receio de
trabalhar de maneira interdisciplinar porque eles acham que vai ser mais
trabalhoso refazer todo um planejamento que ja estd pré-determinado. Eles
preferem, na maioria das vezes, continuar nas suas zonas de conforto, é mais
seguro, mais previsivel. A mudanca sempre requer mais trabalho. (Professor Pi,
2018)

As vozes dos professores confluem para a ideia de desenvolver agbes numa perspectiva
que possibilite o didlogo entre os contetidos das areas propedéutica e técnica, visando favorecer

uma pratica docente interdisciplinar e contextualizada.

O Ensino Médio Integrado aqui é integrado apenas no nome. Ndo h& conversa,
ndo tem planejamento integrado, nem em conjunto, cada um trabalha em sua
caixinha isolada. ( Professor Alfa, 2018)

O trabalho contextualizado e interdisciplinar é de uma importancia grandiosa,
pois permite que o aluno se enxergue dentro da disciplina e seja protagonista na
construgdo do seu conhecimento. Entretanto, ndo consigo desenvolver atividades
interdisciplinares na minha disciplina, ndo ha uma inclinagdo, uma motivacao dos
docentes (e me incluo nisso) para trabalhar dessa forma. Todos sabem que é
importante, mas quase ninguém coloca em pratica, cada um faz o seu trabalho sem
se preocupar com o0 que estd sendo trabalhado pelo colega. ( Professor Cone,
2018)

No grupo focal, os estudantes demonstraram ndo conhecer o termo interdisciplinaridade,
diante disso, fez-se necessario uma breve explicacdo sobre o assunto, logo apds as colocacées
convergiram para uma unica direcdo: os estudantes ndo percebem praticas interdisciplinares,
cada professor trabalha sua disciplina de forma isolada, como se pode observar nos
depoimentos:

A Unica matéria que vejo trabalhar de forma integrada é irrigacdo. (Aluno
MMC, 2018)

Eu acho que se o curso é Ensino Médio Integrado, entdo todas as matérias
deveriam trabalhar juntas. Em todas as disciplinas se usa Matematica, mas
cada uma trababalha seus contetdos separados.(Aluno PG, 2018)

Apesar de ndo ser ainda uma pratica constante no Campus, professores e estudantes
vislumbram a interdisciplinaridade como uma possibilidade para dinamizar a pratica docente,
por se configurar como elemento que da consisténcia aos fazeres pedagdgicos, ao interligar
aprendizagens distintas em um universo de saberes que se complementam.

Para Morin (1990), a interdisciplinaridade surge, portanto, como uma alternativa para se
pensar a organizacdo do conhecimento, na tentativa de romper com as fronteiras disciplinares,
que, muitas vezes, pode limitar a producdo dos saberes por ndo conseguir visualizar suas

interligagdes mutuas.
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Nunca é demais insistir na necessidade de compreender que nao se trata apenas de unir

as disciplinas ou os professores de diferentes areas de conhecimento para que haja
interdisciplinaridade, ou seja, a simples troca de informacgdes entre componentes disciplinares
ndo constitui uma pratica interdisciplinar. E preciso que se estabeleca o didlogo entre as
diversas disciplinas, numa relacdo de complementaridade, visando a ‘“construcdo do
conhecimento pelo sujeito com base em uma relagdo com o contexto, com a realidade e com a
sua cultura”(FREIRE,1987).

A partir do relato dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa, percebe-se que a instituicdo
necessita investir em momentos de planejamento em conjunto que venham a proporcionar o debate
entre as diversas areas do conhecimento, pois, sem interacdo, ndo é possivel realizar um trabalho
interdisciplinar e acaba prevalecendo a visao negativa sobre as dificuldades de desenvolver projetos
ou atividades interdisciplinares e ndo os ganhos que estes possam trazer para 0 processo de ensino
e aprendizagem dos estudantes.

O educador Japiassu (1976) destaca que a interdisciplinaridade pode ser vista como uma
forma de oposicdo a um ensino fragmentado, individualizado, decorrente do predominio das
especializacdes, “como o remédio mais adequado a patologia do saber” (p. 31). Pela otica de
Japiassu, a interdisciplinaridade apresenta-se sob a forma de um triplice protesto:

Contra um saber fragmentado, em migalhas, pulverizado numa multiplicidade
crescente de especialidades, em que cada um se fecha como que para fugir ao
verdadeiro conhecimento;

Contra o divércio crescente, ou esquizofrenia intelectual, entre uma
universidade cada vez mais compartimentalizada, dividida, subdividida,
setorizada e subsetorizada, e a sociedade em sua realidade dindmica e concreta,
onde a “verdadeira vida” sempre é percebida como um todo complexo e
indissociavel. (...)

Contra o conformismo das situagdes adquiridas e das “idéias recebidas” ou
impostas. (JAPIASSU, 1976, p. 43).

A partir das respostas obtidas, € possivel inferir que a pratica docente no Campus Petrolina
Zona Rural ainda apresenta algumas caracteristicas inerentes a fragmentacdo do conhecimento e da
disciplinarizacdo excessiva, bem como resisténcia, por parte de alguns professores, ao rompimento
de paradigmas e adocéo de uma proposta de ensino interdisciplinar.

A interdisciplinaridade pressup@e troca, articulacdo, interagdo entre os sujeitos envolvidos
no processo de ensinar e aprender. De acordo com Fazenda (1979):

Interdisciplinaridade ¢ um termo utilizado para caracterizar a colaboracéo
entre disciplinas diversas ou entre setores heterogéneos de uma mesma ciéncia
(...). Caracteriza-se por uma intensa reciprocidade nas trocas, visando um
enriquecimento muatuo. (FAZENDA, 1979, p.41).

Nesse sentido, a pratica interdisciplinar fundamenta-se na premissa de que nenhuma

fonte de conhecimento &, por si s6, completa. E necessario que se estabeleca o dialogo e a
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interacdo entre as diversas areas do conhecimento para que aconteca uma aprendizagem plena.

A Professora Prisma comunga da mesma ideia, ao afirmar que a aproximacao entre as diversas
disciplinas traz beneficios para os estudantes, embora, ainda nao seja uma préatica habitual na
instituicao.
Nao héa integracdo entre as disciplinas propedéuticas e técnicas, elas nao
dialogam entre si. Se as disciplinas fossem conectadas, facilitaria a vida do
aluno, pois os conteldos vistos poderiam ser compartilhados por duas ou mais
disciplinas. Os professores trabalham isoladamente. E possivel, sim,

desenvolver um trabalho interdisciplinar, mas parece que ha um fosso entre as
disciplinas e entre os professores. (Professora Prisma, 2018)

A respeito da posicdo do professor diante da questdo em tela, Fazenda (1994) afirma
que “interdisciplinaridade ndo ¢ categoria de conhecimento, mas de acdo" ou seja, trata-se de
uma questdo de atitude, de postura diante do ato de educar, [...] “uma substitui¢do da concepgao
fragmentaria para a unidade do ser humano” (p. 40).

Diante disso, penso ser adequado viabilizar, na Instituicdo, o debate coletivo para que todos
tomem consciéncia da necessidade e da relevancia de se promover uma transformacdo no modo de
produzir conhecimento,

(...) pois interdisciplinaridade ndo se ensina, hem se aprende, apenas vive- Se,
exerce-se. Interdisciplinaridade exige um engajamento pessoal de cada um.
Todo individuo engajado nesse processo serd o aprendiz, mas, na medida em
gue familiarizar-se com as técnicas e quesitos basicos, o criador de novas
estruturas, novos contetdos, novos métodos, serd motor de transformagéo.
(FAZENDA, 1979, p. 56)

As questdes evidenciadas nos depoimentos dos professores sdo um claro indicio de que
ainda ha um longo caminho a percorrer para que seja adotada uma pratica efetivamente
interdisciplinar e contextualizada, como forma de se opor ao ensino compartimentado,

caracterizado pelo tratamento estanque dos contetdos.

4.1.6 Propostas de A¢Oes para Dinamizar o Ensino da Matematica

Os resultados dessa pesquisa me conduziram ao propdsito de apresentar um projeto de
intervengdo com vistas a superar ou minimizar a problemética das dificuldades de
aprendizagem e da falta de éxito dos alunos ingressantes no EMI em Agropecuaria. Nesse
sentido, dialoguei com os professores e 0s estudantes acerca das suas propostas de acoes,

elencadas a seguir:

[...] Podemos amadurecer a ideia de confeccionar um material didatico
interdisciplinar que pudesse ser adotado pelos alunos do Instituto, mas
ninguém despertou para isso ainda. (Professor Pi)

Os alunos da 32 série e do Ensino Superior, que ja tenham um dominio maior
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da disciplina, poderiam atuar como monitores nas turmas da 1% série.
(Professor Pi, 2018)

Desenvolver atividades como gincanas, jogos; montar um laboratério de
Matematica; articular a aplicacdo dos conteldos de Mateméatica com as
praticas de campo, como irrigacdo, adubacdo e outras. (Professor
Pirdmide,2018)

Acredito na prética contextualizada, pois 0 aluno se enxerga como parte do
processo de ensino e aprendizagem e vai construindo seu conhecimento. Aulas
e atividades com experimentos, para que os discentes consigam visualizar os
resultados. Aulas de campo, onde o aluno consiga perceber a aplicabilidade
da matematica nas disciplinas técnicas. (Professora Cone, 2018)

A Matematica poderia ser trabalhada de outra forma, mais dinamica, através
de desafios, resolugdo de problemas, jogos, utilizando também a mdsica e as
artes, de forma que envolva o aluno e prenda a sua atencéo a partir do que ele
gosta; outra questdo importante é considerar o repertério de vivéncias do
aluno, seu modo de pensar e de ver o mundo.(Professora Prisma, 2018)

E preciso investir, de fato, na formac&o docente. (Professora Prisma, 2018)

Fazer um mapeamento das maiores dificuldades desses alunos e tentar
trabalhar essas dificuldades de maneira mais dindmica, pensar na
possibilidade de montar um laboratério de Matemaética para trabalhar de
forma ludica, através de experiéncias, utilizando materiais concretos, que
fazem parte da rotina do aluno; trabalhar junto com o professor de fisica ou de
outras disciplinas, por que os alunos gostam de experimentar coisas novas.
(Professora Prisma, 2018)

Realizar um trabalho de nivelamento na chegada do aluno, mas de uma forma
diferenciada, envolvendo varios professores com atividades, jogos e
brincadeiras que envolvam as varias disciplinas. (Professora Prisma, 2018)

Figura 7 — Quadro de palavras: sugestdes de acBes (Docentes)

Fonte: Autora, 2019.
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Quando questionados sobre como desejariam que fossem as aulas de Matematica, 0s
estudantes ficaram eufdéricos e ideias variadas surgiram. Todas convergindo no mesmo sentido:
novas metodologias. Nesse caso, passamos a discutir a respeito do que eles esperam das aulas,
quais as caracteristicas de uma aula dindmica e inovadora, como deveria ser a postura do
professor e do aluno para melhorar a aula. No geral, responderam que gostariam de aulas
diferentes; com metologias inovadoras; mais divertidas; dinamicas; com jogos, brincadeiras e
musicas; com as atividades voltadas para questdes do cotidiano e principalmente, gostariam de
saber da aplicabilidade dos contetdos estudados

As aulas deveriam ser mais dinamicas, interessantes, que despertasse 0 nosso
interesse, que falassem da histéria da Matematica, de onde veio, para que
serve e onde vamos utilizar aquele contetdo. (Aluno Z, 2018)

Aulas mais divertidas, empolgantes, com mdusica e brincadeiras. (Aluno Q,
2018)

Deveria ter mais exercicios e também mais cobranga do professor. E um maior
acompanhamento, desde o comeco do ano, aos alunos que tém dificuldades na
matéria. (Aluno MMC, 2018)

Eu gostaria que tivesse mais dialogo com o professor, que ele se aproximasse e
ajudasse mais os alunos. (Aluna N, 2018)

Usar mais as tecnologias na sala de aula, tem muita coisa interessante que
poderia ser aproveitado em sala. Tem professor que proibe o uso de celular,
ao invés disso, a gente podia usar a internet para ajudar nas aulas.(Aluna
MDC, 2018)

Eu queria que tivesse mais aulas praticas, sair um pouco de dentro da sala,
laboratdrio de Matematica seria 6timo.(Aluno I, 2018)

Toda aula é a mesma coisa, 0 professor explica a matéria e passa exercicios e
mais exercicios, queria uma aula diferente, com jogos, competicdes, gincanas,
sair mesmo da sala pra fazer coisas diferentes, que motivem mais a gente para
aprender. (Aluna N, 2018)

Eu acho que um programa de monitoria seria muito para os alunos, poderia
ajudar muito. Na escola que estudei 0 9° ano nos tinhamos monitores e era
muito bom. (aluno I, 2018)

Os professores deveriam utilizar a fazenda da escola como laboratério nas
suas aulas, temos tanta coisa interessante que podia ser usado para aula
prética. (Aluna R,2018)

Gostaria que houvesse um material didatico especifico para o curso de
agropecuaria, seria bem mais facil aprender Portugués, Matematica, Quimica,
Fisica, Biologia, se os exemplos fossem ligados ao nosso curso. (Aluno PG,
2018)

Figura 8 — Quadro de palavras: sugestdes de acGes(estudantes)
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Fonte: Autora, 2019.

E possivel perceber, a partir das sugestdes apresentadas pelos estudantes quanto as aulas
extras, cursos preparatorios para 0 ENEM e o SSA, cursos de Formagéo Inicial e Continuada
(FIC) de revisdo, que ha uma consciéncia quanto a fragilidade na base de formacdo dos
contetdos do Ensino Fundamental e do reflexo dessa caréncia na aprendizagem de Matematica
e das demais disciplinas no Ensino Médio.

Assim, é pertinente pensar na criagdo de um Projeto de Intervencdo Pedagdgica que
busque contemplar as necessidades apresentadas ao longo da pesquisa, mediante as falas dos

sujeitos envolvidos no processo de pesquisa.
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5. PROJETO DE INTERVENCAO: CONSTRUINDO UM NOVO ESPACO PARA PENSAR
E APRENDER MATEMATICA

5.1 Apresentacdo

Essa Proposta de Intervencéo foi gestada a partir da pesquisa realizada, a qual culminou em
discussdes e acdes emanadas no trabalho de campo com os participes - estudantes e professores do
Curso Técnico em Agropecuaria.

Constitui-se, entdo, em um conjunto de proposic¢oes de atividades e agdes voltadas ao ensino
de Matematica, corporificando-se em um instrumento que oportunizara uma ressignificacdo do
ensino do referido componente curricular.

Sendo uma construcdo oriunda das demandas e necessidades fomentadas durante a pesquisa,
representa um desenho de possibilidades que podem ser ajustadas a qualquer momento com a
participacdo de uma equipe de profissionais designada para este fim num trabalho coletivo e
colaborativo.

Assim, este Projeto de Intervencdo Pedagdgica busca contribuir com agdes elencadas pelos
alunos e professores participantes da pesquisa quanto as dificuldades e necessidades dos alunos do
1° ano do Ensino Médio Integrado em Agropecuaria no tocante as habilidades matematicas e
conhecimentos basicos imprescindiveis para o estudante nesta fase de sua vida escolar.

Trata-se da criacdo de um espago denominado “ Laboratorio de Aprendizagem Matematica”
para os alunos ingressantes do Ensino Médio Integrado em Agropecuaria do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Sertdo Pernambucano — Campus Petrolina Zona Rural, que se
configure como um ambiente que possibilite a aprendizagem significativa da Matematica para
trabalhar, de forma diferenciada e mais atrativa, os conteldos prévios necessarios a compreensao
dos contetdos do Ensino Médio.

Intenciona-se, inicialmente, identificar as dificuldades que os alunos trazem do Ensino
Fundamental, e a partir do diagndéstico realizado, inseri-los no Projeto que sera materializado com
atividades contextualizadas e interdisciplinares, utilizando jogos, brincadeiras, resolucdo de
problemas, laboratorio de ciéncias exatas, aulas praticas na fazenda da escola, modelagem
matematica e outras possibilidades desenvolvidas pelos docentes, em momentos de formacéo.

O projeto sera realizado em 09 (nove) meses, com uma pausa para autoavaliacdo, sendo 03
(trés) meses para planejamento, organizacao e discussdo com 0s membros que participardo deste
trabalho; e 06 (seis) meses para desenvolver as atividades no Laboratério de Apredizagem

Matematica no primeiro semestre letivo do ano seguinte.
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O Projeto de Intervencdo assim nomeado: “ Construindo um Novo Espaco para Pensar e

Aprender Matematica” foi pensado para se trabalhar em duas perspectivas: com o professor, em
acOes voltadas a pratica pedagdgica; e com o aluno - partcipacdo em atividades diversas ao longo
do Projeto. Na oportunidade, o estudante ingressante no Ensino Medio Integrado podera
desenvolver habilidades de raciocinio logico e calculos, utilizando técnicas que promovam uma
aprendizagem efetiva, que surtam resultados que tenham significado real para sua vida.

Para tanto, foi necessario realizar, inicialmente, uma pesquisa de campo, a fim de ouvir 0s
sujeitos envolvidos no processo de ensinar e aprender Matematica no Campus Petrolina Zona Rural.
Durante o trabalho investigativo, buscou-se observar, escutar, registrar, discutir e refletir sobre
todos 0s aspectos que interferem nesse processo.

Dessa forma, ao se propor intervir nesse ambiente, imaginou-se, a principio, identificar as
dificuldades de aprendizagem em Matematica dos alunos da 1° série do EMI e suas possiveis
causas, para, a partir de um diagndstico da sua realidade, pensar em estratégias para sanar ou
minimizar o problema. Portanto, esta Proposta apresenta o delineamento de ac¢Ges constituidas com

atividades diversas visando ressignificar o ensino de Matematica nesta instituicao.

5.2 Justificativa

O atual cenario educacional e social exige cada vez mais que o cidaddo consiga transitar
pelos varios setores da vida em sociedade, conseguindo decifrar as mensagens que circulam, para
que demonstrem proatividade e capacidade de raciocinio 1dgico, independente de ambito dialégico.
Assim, urge que a escola consiga reproduzir tais necessidades em seu cotidiano para levar o aluno a
praticar as habilidades que ele precisara na vida fora dos muros escolares.

Assim, ganha destaque nessa nova empreitada, as aprendizagens que se ornam de
significagcdo porque deixardo de ser ,disciplinas estudadas para a prova™ e passardo a ser
conhecimentos que serdo usados no cotidiano e para a vida. Dai se justifica a necessidade de formar
um estudante que saiba pensar matematicamente, que tenha raciocinio l6gico, que consiga efetuar
calculos, analisar e resolver problemas e trabalhar com numeros, formulas, equacfes e grandezas,
sem que sofra por causa da falta de dominio da disciplina.

A Matematica, via de regra, € apresentada como uma disciplina pronta e acabada, sem
possibilidades para criatividade e inovagédo. Isso acaba por criar, no aluno, um sentimento de
aversdo, visto que, na maioria das vezes, a disciplina é trabalhada com certo grau de dificuldade e
descontextualizada, tornando, dessa forma, mais dificil a compreensdo, como também mais distante
da realidade do aluno.

Diante da constatacdo de que o aluno chega ao Ensino Médio sem o conhecimento bésico e
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necessario do Ensino Fundamental, a proposta € criar um espago de aprendizagem matemaética para

trabalhar estes contetdos de forma mais dindmica e interativa, a fim de que ele possa compreender e
aprender melhor os contetdos do Ensino Médio, ja que os assuntos de Matematica ndo devem ser
estudados de forma isolada, compactados, ou seja, cada assunto trabalhado pressupde
conhecimentos prévios que, a principio, podem parecer nao fazer parte daquele contexto, mas que
sdo imprescindiveis & compreensdo do novo contetdo.

Neste sentido, esta Proposta é de suma importancia, uma vez que as a¢des aqui apontadas
irdo contribuir significativamente no processo de ensino-aprendizagem e os resultados surgirdo de

forma positiva ao longo da sua implantacgéo.

5.3 Objetivos

5.3.1 Objetivo Geral

Implantar no Campus Petrolina Zona Rural do Instituto Federal do Sertdo Pernambucano um
Espaco denominado Laboratério de Aprendizagem Matematica visando desenvolver acbes
diversificadas voltadas ao ensino de Matematica, destinadas aos docentes e estudantes ingressantes

no 1° ano do Ensino Médio Integrado em Agropecuaria.

5.3.2 Objetivos Especificos

» Diagnosticar as dificuldades de aprendizagem em Matematica dos estudantes ingressantes /
participantes do Projeto de Intervencéo.

» Elaborar material didatico de Matematica para a 12 série do EMI em Agropecuaria.

» Realizar atividades dindmicas e interativas voltadas aos estudantes participantes deste
Projeto, utilizando praticas que favorecam a contextualizacdo e demonstrem a aplicabilidade
préatica da Matematica.

» Promover agdes formativas voltadas aos docentes que atuam no EMI em Agropecuéria.

» Realizar agdes integradoras, interdisciplinares e ludicas envolvendo os docentes que atuam
no EMI em Agropecuéria.

» Estimular o interesse e o gosto pela disciplina Matematica, através de atividades realizadas
na perspectiva da Teoria da Aprendizagem Significativa.

» Proporcionar a integragdo entre as disciplinas do Ensino Médio.

5.4 Ementa
O Projeto de Intervencdo terd como ementa bésica conteudos que constam na matriz

curricular do Ensino Fundamental, em especial aqueles necessarios a compreensao dos contetdos
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do Ensino Médio, como também das disciplinas da area técnica. Dai a necessidade da integracao

entre os professores das areas de formacdo geral e técnica, num dialogo constante, a fim de
promover um trabalho interdisciplinar e contextualizado.

Importante ressaltar que, considerando que a ementa do 1% ano do EMI € extensa e a carga
horéaria insuficiente para contemplar de maneira eficiente todo o contetudo previsto, conforme
verificado nesta pesquisa, sera de grande valia trabalhar, ao longo deste projeto, alguns contetdos
constantes na ementa de forma complementar a carga horaria do professor titular da turma.

A ementa do Projeto sera discutida e formulada coletivamente, com a participacdo dos
docentes do Curso de Agropecudria, especialemente com aqueles que ministram componentes
curriculares que envolvem saberes da area de Matematica, como Topografia, Desenho Técnico,
Manejo de Solos, Irrigacdo e Drenagem, dentre outras.

A partir da realizacdo do diagnoéstico das principais dificuldades dos alunos em relacdo a
Matematica, serdo entdo, planejadas as proximas acdes. Os conteldos abaixo poderdo servir como
norteadores para elaboracdo da ementa tendo em vista que sdo objetos do conhecimento presentes
com frequéncia nos componentes curriculares de Matematica e outros que comp8em o curriculo do
Curso Técnico de Agropecudria, como jé citado.

v OperacGes com NUmeros Reais;
Potenciacdo, Radiciacdo e suas Propriedades; Notacdo Cientifica;
Produtos Notaveis;
Equacdo do 1° grau;
Equacdo do 2° grau;
Probabilidade e Estatistica;
Razéo, Proporcao e Grandezas Proporcionais;
Regra de Trés Simples e Composta;
Porcentagem e Juros;

Introducdo a Trigonometria;

N N N N N S N NN

Grandezas e Medidas - medidas e unidade padréo de comprimento; de area; de volume e de
massa;

v' Perimetros, Areas e Volumes;
5.5 Principios Norteadores
Esta Proposta esta fundamentada em principios indispensaveis que sedimentardo o trabalho

aqui proposto, como:
v" Principio | - Ludicidade
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v' Principio Il - Interatividade

v" Principio Il1- Praticas integradoras e interdisciplinares

v Principio IV — Aprendizagem significativa

5.5.1 Principio | — Ludicidade

Nos ultimos anos, tém-se ampliado os estudos e reflexdes acerca da importancia do ludico
no processo educativo e a inser¢do nas praticas docentes como uma forma de inovar e promover
uma aprendizagem prazerosa e estimulante.

No contexto pedagogico, o ludico envolve a utilizacdo de jogos, brincadeiras e estratégias de
ensino que sao utilizadas no processo de constru¢ao do conhecimento. Neste sentido, “o ludico faz
referéncia a uma dimensdo humana que ressalta sentimentos de liberdade e espontaneidade nas
acOes desenvolvidas, realizando-se atividades descontraidas e espontaneas, onde os envolvidos
interagem e estdo em constante aprendizado” (BARBOSA; ARANTES, 2017, p.101).

Assim, ao inserir a ludicidade no ensino de Matematica, certamente contribuiremos de forma
positiva para otimizar a aprendizagem e tornar a pratica docente também mais criativa, dindmica e
prazerosa.

Na compreensdao de Massa (2015), a ludicidade ndo é atividade -, é estado de animo,
emergente das atividades praticadas com plenitude. Em outras palavras: é um sentimento interno
que impulsiona o sujeito a realizar determinada agdo por prazer e estimulo.

E no ambiente escolar que a ludicidade ganha peso e espaco, pois o sujeito se apropria de
maneira estimulante e motivadora do saber, ajudando na construgdo de novas descobertas,
desenvolvendo e enriquecendo sua personalidade e, ao mesmo tempo, permitindo ao professor
avaliar o crescimento gradativo do estudante numa dimenséo que vai além das tradicionais praticas
existentes no ambiente escolar.

Este Projeto estd em consonancia com as inovacgdes pedagdgicas e, exatamente por isso, ele
estd sedimentado na perspectiva da ludicidade, esta que se corporifica no ensino de Matematica de
diversas formas, como em jogos, brincadeiras, musicas, gincanas, etc.

Portanto, saliento que a importancia dada a ludicidade neste trabalho é devido a sua ampla
contribuicdo na producédo de saberes subsidiando o fazer docente e o aprender de forma dinamica,
motivadora e principalmente, ressignificando a pratica de ensino da Matematica, favorecendo,

assim, a aprendizagem.

5.5.2 Principio Il — Interatividade

Vivemos em uma sociedade marcada por transformacoes, rapidez de informacdes, avango
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das tecnologias de comunicagdo e informacéo, refletindo diretamente no comportamento da

sociedade e implicando no nosso jeito de ser e estar no mundo, ocasionando impactos imediatos na
configuracdo educacional, no mercado de trabalho, nas relagdes - afetivas, sociais, familiares etc.,
nas organizacdes, nas tecnologias, entre outros.

Contemporaneamente, as demandas e as exigéncias educacionais sdo outras. E por termos
uma nova realidade de sociedade, de educacdo e um novo perfil de estudante, ndo cabe mais
reforcar uma pratica que vem se perpetuando ha séculos — exige-se uma nova concepcao de
educacdo, de organizacdo do processo pedagdgico e de curriculo.

Entre as possibilidades diversas que podem contribuir para reduzir os impactos do
paradigma tradicional nas praticas pedagdgicas e no processo de constru¢do do conhecimento, a
insercdo das tecnologias digitais no curriculo, representa um caminho inovador ao possibilitar o
rompimento com as préaticas arcaicas, inclusive elas estdo previstas nas Competéncias Gerais da
Base Nacional Comum Curricular, como também nas especificas de Matemaética, a exemplo da
Competéncia 5 (cinco) “Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais
disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de
conhecimento, validando estratégias e resultados.” (BRASIL, 2017).

E fato que a sala de aula convencional se distanciou da realidade cotidiana. Novos caminhos
emergem e nos levam a outros lugares, mediatizados pelas tecnologias. Ao tecer sobre este assunto

nas praticas escolares, Bonilla e Pretto (2015) argumentam:

A falta de articulac@o entre os projetos e programas, a fragilidade na formacéo de
professores e a transformagéo do computador numa méaquina pedagdgica, em vez
de uma méaquina de comunicacdo e de producgdo de sentidos, tem dificultado a
articulacdo entre as praticas sociais e as praticas escolares e a constituicdo da
cultura digital nas escolas brasileiras. (BONILLA E PRETTO, 2015, p.500)

O uso das tecnologias ultrapassa a mera utilizacdo do laboratério de informatica de uma
determinada escola, podendo acontecer em qualquer lugar que esteja conectado a uma rede de
internet. Nesta perspectiva, sua utilizacdo traz uma espécie de presenca continua do estudante no
processo de aprendizagem devido a interacdo e ao compartilhamento facil e instantaneo de
informacdes. Alem disso, 0 estudante passa a ser um sujeito ativo e produtor, inclusive de sua
aprendizagem.

Portanto, o uso das tecnologias digitais na pratica docente, e em especial no ensino de
Matematica, incentiva e desperta nos estudantes o espirito de colaboracéo, o interesse, a motivacao;
contribui para o desenvolvimento de habilidades ao lidar com o arsenal de recursos; promove uma
aprendizagem significativa; e contribui para a construcdo de uma educagdo mais ampla, flexivel e

antenada com a sociedade contemporanea.

5.5.3 Principio 11l — Praticas Integradoras e interdisciplinares
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As perspectivas educativas que se apresentam desafiam a estrutura atual do processo
educativo, a cultura escolar e a forma de conceber o conhecimento, este que, por muito tempo,
acreditou-se ser necessario separa-lo para entender o todo ou dividi-lo para compreender o geral —
tal atitude sdo erros paradigmaticos (MORIN, 2000) resultados das cegueiras do conhecimento
(idem, idem).

Entre as possibilidades diversas que podem contribuir para reduzir os impactos do
paradigma tradicional nas préticas pedagdgicas, a interdisciplinaridade representa um caminho
possivel. Neste sentido, o planejamento interdisciplinar € uma atividade orientada por objetivos e
normas de um grupo de docentes, com pensamentos e concepcdes semelhantes e areas afins do
conhecimento, mas ndo é regra, uma vez que um professor de ciéncias da natureza pode realizar um
trabalho com outro da area de humanas ou sociais aplicadas. E vale ressaltar que, em tempo de
tecnologias educacionais, essas atividades englobam, ao mesmo tempo, as a¢fes voltadas a sala de
aula fisica/virtual, dentro/fora dela e a¢Ges individuais/coletivas.

Uma prética interdisciplinar, como qualquer outra acdo de natureza pedagdgica, contempla o
antes (discussdo, pesquisa e planejamento), o durante (a execucdo) e o depois (avaliacdo dos
resultados e o planejamento de novas atividades interdisciplinares).

Como ja citado, a interdisciplinaridade é um dos principais caminhos para se obter éxito na
aprendizagem e “somente torna-se possivel onde varias disciplinas se reinem a partir de um mesmo
objeto, porém, é necessario criar-se uma situacdo-problema no sentido de Freire (1981), onde a
ideia de projeto nas¢a da consciéncia comum.” (BICALHO; FAZENDA, 2015, p. 13)

Portanto, este Projeto de Intervencdo emerge de uma necessidade também de integrar o0s
diversos componentes curriculares que compdem o curriculo do Curso Técnico de Agropecuéria,
oportunizando a realizacdo de praticas integradas envolvendo todos os docentes e estudantes —

participes desta pesquisa.

5.5.4 Principio IV — Aprendizagem significativa
Temos hoje um novo perfil de estudante — impulsivo, impaciente, imediatista e tecnoldgico
- resultado do reflexo da sociedade. Logo, a educacdo também precisa ser pensada-repensada em
outros formatos para dar conta dessa realidade. Nesse sentido, € imprescindivel se embrenhar num
pensamento contemporaneo de educacdo - maleavel, versatil, imprevisivel, inconcluso, flexivel,

farto de narrativas subjetivas, onde o sujeito pensa-repensa, inventa, reinventa e problematiza.

Neste sentido, a pratica docente, especialmente me referindo ao ensino da Matematica,
deve ser realizado visando permitir aos estudantes a compreensdo do mundo em que vivem, dando

sentido ao conhecimento construido, essa ideia se aproxima da concepcao de aprendizagem
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significativa defendida por David Paul Ausubel (1918-2008). Para o autor, a aprendizagem

significativa se d& na interacdo dos conhecimentos novos com aqueles armazenados na estrutura
cognitiva do estudante (Ausubel, 2003).

Complementando essa discussao, Mello (2004) aduz que ha urgéncia de desenvolver um
trabalho pedagdgico que deve ensinar para construir sentidos, produzir significados e construir
competéncias. Essa postura visa permitir ao estudante desenvolver competéncias e habilidades para

intervir na realidade, numa perspectiva autbnoma e desalienante.

E no mesmo pensamento, D“Ambroésio (1990; 2000; 2005) propde a etnomatematica que,
em outras palavras, significa considerar o contexto social do estudante, suas experiéncias e
vivéncias. Desta forma, o saber é construido e compreendido a partir de determinado contexto e
situacdo, ou seja, entre sujeitos de classes sociais diferentes, a forma de realizar e aplicar
determinado conhecimento pode ser diferente, mas a compreensdo e 0 processo cognoscitivo sao

equivalentes.

Isso nos leva a outra discussdo — realizar um trabalho voltado ao desenvolvimento do
letramento matemaético, que a BNCC (BRASIL, 2017) define como o desenvolvimento de
competéncias e habilidades, como raciocinar, compreender, relacionar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, além estabelecer relacdes, formulacdo e a resolucdo de problemas a

partir de determinados contextos, isto &, da significado ao conhecimento.

Portanto, esta Proposta Interventiva propde a realizacdo de atividades voltadas ao ensino de
Matemética que sejam realmente efetivas, ancoradas em base te6rica, como a aprendizagem
significativa (AUSUBEL, 2000), a etnomatematica (D“AMBROSIO, 1990; 2000; 2005) e o
letramento matematico (BRASIL, 2017)

5.6 Metas propostas e acoes relacionadas

A definicdo das metas e das respectivas a¢des para alcanga-las é de suma importancia para a
criacdo do Laboratdrio de Aprendizagem Matematica no Campus Petrolina Zona Rural, na medida
em que favorece a sistematizacdo das informacGes e o planejamento das atividades a serem
realizadas no referido espaco para atender aos objetivos propostos.

A criacdo do Laboratorio de Aprendizagem Matematica para os alunos ingressantes no
Ensino Médio Integrado em Agropecudria serd um projeto que envolverd diversos setores da
Instituicdo, pois, além da participacdo dos discentes e docentes, envolve a Coordenagdo do citado
curso, Departamento de Ensino, Direcdo de Ensino, Direcdo Geral e a Dire¢do de Administracao e
Planejamento, esta ltima responsavel direta pela viabilidade de recursos financeiros,

disponibilizagdo do espaco fisico para as atividades do Laboratério e aquisicdo de materiais e
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Servigos.

Além disso, h& outras demandas decorrentes da implantacdo do Laboratdrio, como:
composicdo da equipe de trabalho, realizacdo de ciclos de didlogos com a equipe e docentes,
selecdo de estudantes monitores, realizacdo de ampla divulgacdo para adesdo/inscricdo dos
estudantes participantes, elaboracdo de material didatico, entre outras agdes.

Vale esclarecer que o Laboratorio serd equipado com material diversificado, como: TV,
projetor de slide, computadores, mesas para estudos, bancadas para o material do laboratdrio,
estantes para livros/revistas, recursos didaticos entre outros.

Apresento, a seguir, as metas e as ac¢Oes relacionadas para alcancar os objetivos esperados,

levando em consideracdo o contexto da estrutura organizacional do Campus Petrolina Zona Rural.

Meta 1 — Implantacédo da Proposta de Intervencao: dialogo com a comunidade

Umas das etapas mais importantes é a apresentacdo da proposta para a equipe gestora do
Campus, em reunifes, as quais serdo organizadas e terd o objetivo de apresentar aos responsaveis
pelas questBes financeiras e orcamentérias, de forma a verificar as possibilidades de aquisi¢cdo dos
recursos necessarios para a adequacdo do espaco fisico, aquisicdo de recursos, pagamento de
monitores (alunos bolsistas) e convidados externos, quando necessario. Havera ainda, reunides com
a equipe gestora do Campus, com a Direcdo e Departamento de Ensino, Coordenacdo do EMI em
Agropecuéria, e Coordenacdo de Pesquisa e Extensdo, onde serd cadastrado também o Projeto
observando as diretrizes ja utilizadas na Instituicdo, de maneira a cumprir com as exigéncias legais

guando da organizacdo do espaco e da construcdo de editais.

Acdo 1 : Didlogo com os sujeitos envolvidos na implantacdo e manutencdo do Projeto de

Intervencéo.

d Apresentacdo do Projeto para Direcdo Geral, Direcdo de Ensino e Direcdo de Administragédo
e Planejamento do Campus, Departamentos, Coordenacdo de Cursos, Professores, Equipe

pedagdgica e Alunos, por meio de reunides previamente agendadas.
b) Reunido com os professores envolvidos no Projeto de Intervencgéo;

¢ Reunido com a Direcdo de Administracdo e Patrimonio e Direcdo Geral para tratar da
questdo orcamentéria, da inclusdo do Projeto de Intervencdo no programa de monitoria do
Campus Petrolina Zona Rural e a garantia de recursos orcamentarios destinados a
implantacdo do Laboratorio de Aprendizagem Matematica e a aquisicdo de materiais e

equipamentos;

d) Cadastro do Projeto de intervencdo na Coordenacdo de Pesquisa e Extensdo do CPZR.
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e) Elaboracgéo de edital para selecdo de monitores.

Meta Il — Formacéo da equipe de trabalho

A criacdo do Laboratorio de Aprendizagem Matematica, tanto pela natureza do préprio
ambiente, quanto pelas atividades a serem desenvolvidas nesse local, até as questées que envolvem
logisticas, horérios de funcionamento e responsaveis pela sua implementacdo/manutencéo, exige a
constituicdo de uma equipe multidisciplinar no &mbito pedagdgico e técnico, para a conducao dos
trabalhos de maneira ativa, colaborativa e responsavel.

Assim, a proposta inicial € que o Projeto de Intervencdo seja implementado com a
participacdo de alunos, professores e servidores técnicos administrativos do proprio Campus
Petrolina Zona Rural e que esteja aberto as contribuicdes de outros participantes para além de seus
muros.

Essas pessoas constituirdio um Grupo de Trabalho (GT), formalizado por meio dos
mecanismos especificos do IF Sertdo-PE, ao ser o Projeto de Intervencdo cadastrado como uma
atividade relacionada ao Ensino, Extens&o, Pesquisa e Inovagéo.

Dessa forma, a proposta inicial para composicdo do grupo, descrita no quadro 1 abaixo,
representa as necessidades mais emergenciais €, no decorrer da execucdo, outras funcdes poderdo

surgir.

Acéo 2: Defini¢éo da equipe de trabalho e distribui¢éo das responsabilidades.

d Convite e formacdo da equipe muldisciplinar, composta por professores, pedagogo, alunos
monitores e servidores técnico-administrativos a fim de atender as necessidades do trabalho
proposto, com atribuicbes que vdo desde a logistica para realizacdo das atividades,
orientacOes pedagdgicas, apoio em questdes de ordem administrativa e financeira.

b) Constituicdo de equipe de trabalho formada pelos docentes de Matemética e por
representantes de docentes das areas técnicas (Zootecnia, Agricultura, Agroinddstria). Essa

equipe sera responsavel por elaborar material didatico.

0 Realizacdo de reunido com os membros envolvidos. Na oportunidade, serdo coletadas

sugestdes visando a melhoria ou adequacéo do Projeto, caso necessario.



Quadro 1 — Proposta de composi¢do do grupo de trabalho e responsabilidades

Proposta de composic¢édo do grupo de trabalho e responsabilidades

Coordenador Geral:

» Responsavel pela administracdo dos tramites burocraticos, coordenacdo das
atividades de planejamento, operacionalizacdo, controle e avaliacdo do Projeto, em
articulacdo com as demais pessoas que compordo o grupo de trabalho e com os
setores do IF Sertdo - PE envolvidos no Projeto.

Professores:

» Responsaveis pela conduc¢éo das atividades planejadas e pelo acompanhamento e

avaliacdo do desempenho dos alunos.
Pedagogo:

> Realizacéo de acdes inerentes ao cargo de pedagogo: orientacdo, acompanhamento

e assessoramento de natureza didatico-pedagdgico.
Alunos Monitores (bolsistas):

» Responsaveis, em conjunto com os professores, pela realizacdo das atividades do

Laboratorio de Aprendizagem Matematica.
Servidores Técnico-administrativos:
» Responsaveis pelo suporte as atividades do Laboratdrio - inscri¢do, controle de

frequéncia, divulgacédo do projeto, aquisicdes de material e de servigos.

Meta 111 — Realizagéo de Ciclos formativos

Acéo 3 : Realizagéo de rodas de conversas de natureza formativa

109

d Promocéo de ciclos formativos mensais, destinados a equipe de trabalho e demais docentes

do campus. Tais ciclos visam discutir acdes e tematicas relacionadas a pratica docente de
maneira geral, os quais poderdo ser mediados ou ndo por especialistas (internos ou
externos). Nestes ciclos, em cada encontro serd discutido um tema diferente relacionado
diretamente ao fazer docente. Antes de iniciar as atividades no Laboratorio de
Aprendizagem Matematica, as discussdes voltardo para tematicas pertinentes ao Projeto,
como importancia da ludicidade no processo de ensino- aprendizagem; a implementacao de
praticas interdisciplinares e contextualizadas e seus reflexos na préatica docente; a utilizacdo

das tecnologias digitais; a utilizacdo da histéria da Matemaética como auxillio a
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aprendizagem; modelagem matematica; resolucdo de problemas e outros que surgirem a

partir das necessidades postas.

b) Constituicdo de Grupo de Estudo no Campus, com encontros quinzenais, composto por
membros participantes do projeto com o objetivo de discutir, conhecer praticas ludicas,
integradoras e interativas e ressignificar o fazer docente, tendo como horizonte a melhoria
das préticas de ensino, especialmente na area das ciéncias exatas. Os encontros aconterdo no
proprio Laboratério de Aprendizagem Matematica e datas e horérios serdo previamente

combinados com a equipe, de acordo com a disponibilidade.

Meta IV — Implantacdo do Laboratorio de Aprendizagem Matematica

O Laboratdrio de Aprendizagem Matematica serd um espaco para construcao e reconstrucao
dos conhecimentos; terd como principio basico a aprendizagem significativa — com sentido e
aplicabilidade do saber, além de diversas acfes sedimentadas na ludicidade, interatividade e
interdisciplinaridade.

Para tanto, serd utilizada uma metodologia que rompa com os modelos mecanicos como a
Unica maneira de produzir conhecimento. Sera um local onde o aluno possa, de fato, compreender e
aprender Matematica de forma dindmica, contextualizada e interdisciplinar, com atividades que
envolvam jogos, brincadeiras, desafios, resolucdo de problemas, modelagem matematica e tantas
outras técnicas inovadoras capazes de alavancar a aprendizagem.

Durante o primeiro semestre letivo, sera realizado um encontro semanal com duracdo de 02
horas, perfazendo uma carga horéria total de 80 horas/semestre.

A adesdo sera voluntaria, dai a importancia de realizar um trabalho de conscientizacdo da
necessidade da participacdo dos alunos e dos resultados que terdo nas aulas de Matematica e nas

demais disciplinas.

Acédo 4 : Implantacdo do Laboratorio de Matematica e realizagdo de agdes inerentes

a) Realizacdo de reunido com a equipe gestora do CPZR visando garantir o espaco fisico
necessario para montar o Laboratorio de Aprendizagem Matematica;

b) Realizacdo de registro do acervo existente (recursos, mobiliério, acervo de biblioteca etc);
em seguida, realizar levantamento dos materiais e equipamentos que faltam adquirir e
proceder aos tramites institucionais para adquirir os recursos didatico-pedagdgicos que
sejam criativos, adequados ao nivel de ensino e que possam ser utilizados na disciplina de

Matematica, no Laboratorio. Vale lembrar que o CPZR ja dispBe de alguns recursos que



d)

9)

h)

111
podem compor o acervo de material do Laboratdrio, a exemplo do Conjunto Especial de

Matematica para Ensino Médio;

Figura 9 - Conjunto Especial de Matematica para Ensino Médio..

Fonte: Imagem extraida do conjunto especial de matematico para o Ensino Médio

Selecdo de estudantes monitores que fardo parte do Projeto, auxiliando os professores na

realizacdo das atividades, através de edital.

Realizagdo de ampla divulgacéo entre os estudantes do 1° ano objetivando a participacéo no

Projeto de forma voluntaria;
Realizagéo de inscricdo dos estudantes participantes;

Realizacdo de diagnostico das dificuldades de aprendizagem dos alunos ingressantes no

Ensino Médio Integrado em Agropecuaria;

Realizagdo de encontros semanais com 0s estudantes participantes do Projeto com duragao
de 2 horas, perfazendo uma carga horéaria de 40horas/semestre. Nestes momentos, serdo
trabalhados contetudos do Ensino Fundamental, considerados essenciais para uma melhor
compreensdo dos conteddos de Matematica do Ensino Médio, bem como das demais
disciplinas do Curso Técnico de Agropecuaria. As atividades realizadas neste espaco de
aprendizagem serdo realizadas numa perspectiva diferente dos modelos convencionais de
ensino, aqui os estudantes serdo estimulados a pensar, a criar, a inovar e construir

conhecimento a partir da pesquisa, da experimentacao e da contextualizacéo.

Promocao de intercambio de estudantes envolvidos no Projeto entre os Campi do IF Sertédo-
PE, a exemplo do Campus Petrolina, ou outras Institui¢cdes, visando conhecer experiéncias,

socializar agdes, ou participar de praticas inovadoras;
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i) Realizacdo de evento anual direcionado a comunidade académica e publico externo, que

podera ser uma feira de Matematica, gincana, palestra, minicurso e outros, definidos
coletivamente. O objetivo do evento é dar visibilidade ao Projeto de Intervencdo e incentivar
a participacao de alunos e servidores, bem como avaliar os resultados obtidos e dialogar com

a comunidade académica sobre a tematica em questao.

Figura 10 - Planta baixa do Laboratdrio de Aprendizagem Matemaética
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Figura 11 - Imagem do Laboratério de Aprendizagem Matematica. (1)

Fonte: Elaboracdo da autora, 2019

Figura 12 - Imagem do Laboratdrio de Aprendizagem Matematica. (2)

Fonte: Elaboragéo da autora, 2019
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Figura 13 - Imagem do Laboratorio de Aprendizagem Matematica. (3)

Fonte: Elaboracdo da autora, 2019

Figura 14 - Imagem do Laboratorio de Aprendizagem Matematica. (4)

Fonte: Elaboracédo da autora, 2019
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Acéo 5 - Elaboracéo de material didatico

H& a necessidade da elaboracdo de um material didatico que sera utilizado de forma

complementar ao livro didatico que os estudantes utilizam. Este material serd elaborado pelos

professores de Matematica da Instituicdo em parceria com os docentes da area técnica, a fim de que

sejam assegurados 0s principios da contextualizacéo e interdisciplinaridade.

3)

b)

Selecdo dos conteudos de Matematica que fardo parte do material didatico. Tal selecdo seré
realizada pelos docentes de Matemética, a partir do diagnéstico realizado, e com a
participacdo de docentes da area técnica, tais como Zootecnia, Agricultura e Agroinddstria,
além do pedagogo. Essa equipe serd responsavel pela elaboraracdo do material didatico

contextualizado com o curso de Agropecuaria, de forma coletiva e colaborativa.

Elaboracdo do material e realizacdo de ajustes. Este material sera disponibilizado a todos os
estudantes no formato digital e ficara disponivel no Suap Edu (Sistema responsavel pelo

controle, registro e monitoramento do IF Sertdo — PE).

Acdo 6 : Implementacéo de praticas ladicas no ensino de Matematica

a)

b)

c)

Realizacdo de gincanas de Matematica contemplando resolucdo de problemas, desafios,
elaboracdo de material, jogos matematicos, brincadeiras, apresentacdes culturais,
competicdes, integrando a Matematica com as diversas areas do curso. Poderdo ser
realizadas envolvendo os estudantes participantes do Projeto, como também as demais
turmas do Campus.

Organizagdo pelos docentes e estudantes de uma Feira da Matematica, anualmente, com
confeccdo de materiais, apresentacdo de trabalhos, exposicdo de fotos, e tendo como
convidados estudantes de escolas publicas e privadas. Esta acdo serd ampliada e contemplara
0s estudantes de outras turmas (2° e 3° anos), e além de divulgar o Projeto, também sera uma
forma integréa-los.

A Matematica estd em tudo! — organizacdo de um espaco no CPZR (de preferéncia um
mural) onde estudantes do Projeto serdo responsaveis por selecionar situagdes-problema,
desafios, informacdes, campanhas e curiosidades relacionadas a Matematica e suas
aplicacdes . Tal iniciativa visa mostrar que a Matemaética faz parte da vida cotidiana e esta
presente em todos os lugares. Vale salientar que os docentes envolvidos no Projeto terdo a

incumbéncia de acompanhar e orientar os alunos nesta atividade.

Acéo 7 : Implementacéo de praticas interativas utilizando as tecnologias digitais.



3)

b)

116
Criacdo de um espaco virtual de aprendizagem (que poderé ser blog, site, comunidade no

facebook), construido para a promogao do didlogo e difusdo de informacg6es relacionadas ao
Projeto e ao curso. Esta acdo seré definida pelos estudantes em parceria com o professor de

informatica.

Utilizacdo de ambientes virtuais de aprendizagem (e suas ferramentas), como a Classroom.
Apos a adesdo ao Projeto, os estudantes irdo instalar em seus dispositivos o aplicativo
Classroom Sala de Aula. Por meio dele, a equipe do Projeto tera a incumbéncia de enviar
sistematicamente atividades que sejam desafiadoras e envolvam os contetdos trabalhos no

Laboratdrio de Aprendizagem Matematica.

Parceria com professores da area de informatica para utilizacdo de aplicativos, a exemplo
do Geogebra, que é um aplicativo de Matemética dindmico que combina conceitos de
geometria e algebra. Sua distribuicdo é livre e é escrito em Java, 0 que lhe permite estar

disponivel em varias plataformas.

Figura 15 — imagem do aplicativo Geogebra

GeaGebra
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Fonte: www.geogebra.org

d) Utilizacdo de celular — selecéo, pelos docentes e estudantes, de aplicativos que contribuam

para a compreensdo dos conteddos de Matematica, que possam auxiliar na resolucdo de

problemas, desafios ou contribuir com o processo de aprendizagem.


http://www.geogebra.org/
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Figura 16 - Aplicativos de celular
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Fonte: aplicativo Play Store, 2019.

Acdo 8 : Implementacdo de praticas interdisciplinares envolvendo os docentes do Curso
Técnico em Agropecudria
a) Realizacgdo de atividades interdisciplinares:

v Utilizacdo da fazenda da escola como laboratério vivo, para explorar contetdos
como unidades de medidas, calculo de areas e volumes, medicdo de angulos e
distancias em parceria com os professores de Desenho Técnico e Topografia.

v Atividades conjuntas com os professores de agricultura, zootecnia, agroindustria,
manejo de solos e outros para trabalhar conceitos como razédo, proporgéo, regra de
trés, juros e porcentagem, numa abordagem contextualizada.

v Atividades conjuntas com professores de agronegdcio, abordando temas como
crédito rural, capitalizacdo para financiamento do agronegdcio, taxa de retorno sobre
investimento, estudo de viabilidade econ6mica e financeira para projetos
agroindustriais, juros e procentagem, e outros.

v Realizacdo de pesquisas sobre temas de interesse comum, como indices de
desperdicio de comida no refeitério do CPZR; pesquisa de mercado sobre agricultura
familiar no Vale do S&o Francisco, o crescimento da producdo de vinhos na regido
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do Vale Sdo Francisco, agroecologia, dentre tantas outras. Em seguida, organizar

campanhas informativas para comunidade académica. Na atividade, podemos
explorar conteldos como opera¢Ges com nUmeros reais; porcentagem; introducdo a

estatistica e envolver professores de diversas areas do conhecimento.
b) Realizacdo de parceria com docentes de outros campi, visando realizar um trabalho
colaborativo, como o Espaco Maker, de autoria do Professor Mario Bezerra. Neste espaco,
tantos os docentes como o0s estudantes terdo a oportunidade de usufruir de toda inovacgéo

presente no ambiente e na Proposta;

Figura 17 - Espaco Maker

Fonte: extraido de Bezerra (2019, p. 166)

Meta V - Culminancia do Projeto de Intervencao - 12 edi¢ao

Acéo 9 : Realizagdo da culminancia do Projeto de Intervengéo
O momento de culminancia do Projeto sera realizado no formato de roda de conversa, que se

consigura como um espaco de didlogo entre os sujeitos envolvidos no Projeto de Intervencdo e a
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comunidade académica. O evento acontecera ap0s finalizar as atividades previstas, que ocorrerdo

durante 0s nove meses.

Este projeto, como qualquer outro acdo de natureza pedagdgica, contempla o antes
(discussao, pesquisa e planejamento), o durante (a execucdo) e o depois (avaliacdo dos resultados e
o0 planejamento de novas atividades).

Tera a participagdo das equipes envolvidas e estudantes, num movimento semelhante as
espirais ciclicas: pesquisa — reflexdo — planejamento — agdo — execucdo — avaliagdo —
ressignificagdo— replanejamento— novas agdes.

A partir desta roda de conversa, novas acdes serdo planejadas, podendo ser ampliado para
outras turmas. Toda programacdo e delineamento como local do evento, data, quantidade de
participantes e recursos necessarios serdo definidos ao longo do andamento do Projeto de

Intervencéo.

Quadro 2 — Quadro resumo das Metas e Acbes

METAS ACOES

| . Implantacdo da Proposta| 1. Dialogo com os sujeitos envolvidos na implantagdo e manutengédo
de Intervencdo: didlogo do Projeto de Intervencao.
com a comunidade.

Il. Formacgdo da equipe de |2. Definicdo da equipe de trabalho e distribuicdo das
trabalho responsabilidades.

I11. Realizagdo de Ciclos 3. Realizagéo de rodas de conversas de natureza formativa, tanto

formativos para os docentes participantes do projeto como para 0s demais.
V. Implantacao do 4. Implantacdo do Laborat6rio de Matematica e realizacdo de agdes
Laboratorio de | inerentes.

Aprendizagem Matemaética
5. Elaboracdo de material didatico.

6. Implementacdo de préticas ludicas no ensino de Matematica.

7. Implementacédo de praticas interativas utilizando as tecnologias
digitais.

8. Implementacdo de préticas interdisciplinares envolvendo os
docentes do curso de Agropecuaria.

V. Culminéncia do Projeto | A¢do 9: Realizacdo da culminancia do Projeto de Intervencao.
de Intervencdo - 12 edi¢do

Fonte: Autora, 2019.

5.7 Resultados esperados
Ao final dos nove meses do Projeto de Intervengéo, espera-se:
v Envolvimento de todos que constituirdo a equipe de trabalho;
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v Adesao da proposta pela equipe gestora do Campus;

v Implantacdo do Laboratdrio de Aprendizagem Matematica com toda estrutura necessaria
e utilizacao de forma efetiva;

v Adesao dos estudantes (publico-alvo, monitores e demais interessados), bem como
engajamento nas atividades;

v" Parceria com docentes do curso;

<

Parceria com Espaco Maker e ampliacéo das atividades;

v Implementagdo de acbes pedagdgicas de natureza integradora, interdisciplinares,

interativas e ladicas.

Almeja-se, essencialmente, constatar os reflexos dessas aces na aprendizagem dos alunos
da 12 serie do EMI em Agropecuéria na disciplina de Matematica e nos demais componenetes
curriculares da area técnica, que o conhecimento construido nesse ambiente possa contribuir para a
formacdo integral do estudante. Deseja-se, também, que professores e alunos sintam-se motivados
e conscientes de que a Matematica esta presente em suas vidas, das atividades mais simples até as
mais complexas, que pode ser uma aliada importante para o crescimento pessoal e profissional do

cidadao.

5.8 Mecanismos de acompanhamento e avaliagio
(a) O acompanhamento

O acompanhamento serd constante por todo o processo e se dard por meio de acles
sistematicas, como reunides entre a Direcdo/Departamento de Ensino, a equipe pedagdgica,
coordenador do curso, professores e estudantes participantes, além de outras acoes:

= Encontros sistematicos com a equipe pedagdgica, conforme calendario previamente
estabelecido;
= Observagdes formais e informais durante a realizacdo das agoes;

= Aplicacgdo de dispositivos avaliativos (formulario) on-line, via Suap Edu.

(b) A avaliagdo

A avaliacdo ocorrera durante todo o processo e contemplara: o delineamento das agdes
realizadas, a atuacdo da equipe participante, a atuagdo da coordenacgéo e colaboradores (convidados,
especialistas, palestrantes etc.) e a avaliacdo do desempenho dos estudantes, bem como, de todos os
recursos e materiais utilizados, a exemplo da qualidade do material didatico, video-aulas, a
interacdo dos atores envolvidos no processo e a infraestrutura do Laboratorio de Aprendizagem

Matematica. Esta avaliacdo também acontecerd na culminéncia do Projeto.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Este Projeto de Intervencéo, trabalho de conclusédo do Curso do Mestrado Profissional em
Educacdo (MPED), promovido pela Universidade Federal da Bahia/Faculdade de Educacéo, tratou
sobre os desafios e as possibilidades do ensino da Matematica na Educacédo Profissional de Nivel
Médio do Campus Petrolina Zona Rural, do Instituto Federal do Sertdo Pernambucano e, depois de
percorrido um caminho de estudos, leituras, discussdes, reflexdes e pesquisa de campo, recomendou

a criacdo de um ambiente de aprendizagem matematica.

Um espaco onde se possa, inicialmente, acolher o estudante novato do Ensino Médio
Integrado (EMI) e que se consiga compartilhar saberes e experiéncias, com vistas a desmistificar o
(pré) conceito que a Matematica é uma disciplina complexa, distante da realidade e destinada a uma

minoria privilegiada, dotada de “mais inteligéncia”.

Para isso, foi realizada uma pesquisa com estudantes e professores do Ensino Médio do
referido Campus, por meio de entrevistas e grupo focal, que possibilitou a escuta e posterior analise
e reflex@o a respeito do processo de ensino-aprendizagem da Matemaética e das causas do fracasso
escolar relacionadas as dificuldades de aprendizagem e aos altos indices de reprovacdo nesta

disciplina, bem como as expectativas e 0s anseios dos docentes e discentes.

Em principio, apresentei o caminho percorrido pela Educacdo Profissional no Brasil,
passando pelos periodos do Brasil Colénia, Império e Republica, das escolas-oficinas dos jesuitas
até assumir seu formato atual a partir da instituicdo da Rede Federal de Educacgdo Profissional e

criacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, em 2008.

Trouxe também o contexto histérico do ensino da Matemaética no Brasil seguindo a mesma
cronologia — Brasil Colonia, Império e Republica -, pois, ndo se pode discutir o ensino da
Matematica, sem considerar seu processo histérico quanto aos conteddos transmitidos, aos métodos,
as atitudes, ao pensar e fazer Matematica. Para se compreender o cenario que hoje se apresenta, é

necessario realizar este passeio pela historia.

No decorrer do estudo, ao analisar os dados obtidos por meio dos instrumentos de coleta, foi
possivel também consultar alguns documentos institucionais, ler referéncias tedricas ligadas ao
tema, ver, ouvir e registrar especificidades do Campus. Isso contribuiu, de forma significativa, para

a definicdo da proposta interventiva.

Os resultados da pesquisa revelaram que docentes e discentes reconhecem a importancia e

utilidade da Matematica em suas vidas e que as dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos
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estudantes estdo relacionadas a um conjunto de fatores, trazidos, principalmente, da sua formacao

basica. Os estudantes chegam ao Ensino Médio desmotivados diante da falta de éxito em
Matemética. Eles se queixam da metodologia, da descontextualizacdo dos contetidos, dos livros
didaticos, da avaliacdo e, sobretudo, da dificuldade de compreender a disciplina. Da mesma forma,
os professores sentem-se desmotivados diante do despreparo do estudante para cursar a série em

que se encontram.

Porém, se existem desafios, também h& possibilidades. Assim, deu inicio a busca por
alternativas para promover acdes pedagogicas significativas nos processos de ensino-aprendizagem,
uma vez que ficou visivel entre os sujeitos da pesquisa que a metodologia é algo fundamental para
melhorar a relacdo de gostar/ndo gostar que os estudantes mantém com a Matematica, e que este
sentimento esté relacionado as dificuldades de aprendizagem que eles apresentam. Ficou evidente a
necessidade da criacdo de um ambiente que trouxesse caracteristicas fundamentais as novas formas

de aprendizagem.

A proposta de criacdo de um ambiente favoravel a construcdo de novos saberes, trocas de
ideias e experiéncias e uso de metodologias inovadoras de ensino surgiu do dialogo com o0s
professores e estudantes, atraveés da realizacdo de entrevistas e grupos focais que elucidaram
algumas das principais dificuldades enfrentadas neste ambiente educacional.

Dessa forma, nasceu a proposta do Laboratério de Aprendizagem Matematica como uma
possibilidade para dinamizar o ensino da Matematica na 12 série do EMI. Na busca de implementar
acles visando ressignificar o ensino e a aprendizagem neste contexto, o laboratorio configura-se
como um ambiente que possibilitarda uma aprendizagem significativa de forma interativa,
interdisciplinar e ludica — por meio de jogos, brincadeicas, desafios, gincanas, recursos digitais,
material didatico contextualizado, aulas praticas, video-aulas.

As acles do Laboratorio estdo fundamentadas nos principios da ludicidade, interatividade,
praticas integradoras e interdisciplinares e aprendizagem significativa, que sedimentardo o trabalho
aqui proposto. A partir deles, foram definidas as metas e agdes, sendo que a ultima serd a
culminancia do Projeto, quando reavaliaremos e tracaremos novas agGes, em um movimento de
retroalimentacéo.

Por fim, espero que este estudo possa contribuir de alguma forma, para outras futuras
pesquisas que abordem o assunto em questdo e que o projeto aqui apresentado possa intervir
pedagogicamente para melhorar o ensino e a aprendizagem da Matematica no Ensino Médio
Integrado em Agropecuéria do IF Sertdo — PE, tornando o ato de aprender algo gratificante e com

significado real para o estudante.
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APENDICES

APENDICE A — ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

DISCUTINDO O ENSINO DA MATEMATICA NO CURSO MEDIO INTEGRADO EM
AGROPECUARIA DO CAMPUS PETROLINA ZONA RURAL - IF SERTAO
PERNAMBUCANO

1. Data: a combinar
Horério: 14 as 17 horas
Local: Sala de video da biblioteca

2. Tema: Os sabores e as dificuldades em aprender Matematica.

3. Objetivo: Realizar diagndstico e analisar as questfes implicadas nas dificuldades de
aprendizagem e nos altos indices de reprovacao na disciplina de Matematica com os alunos do
Ensino Médio Integrado em Agropecuaria, para fundamentar a elaboracdo de um Projeto de

Intervencédo Pedagdgica.

4. Programagéo:

= Boas vindas, agradecimento pela aceitagdo ao convite e apresentacao da proposta do
grupo focal.
= Leitura e assinatura dos documentos exigidos.
= Apresentacdo dos participantes e inicio do debate.
= Discussao sobre o tema — Questdes norteadoras:
v’ Percepc0es sobre a disciplina Matematica;
A importancia da matematica na nossa vida;
Impressdes sobre as aulas de matematica;
As dificuldades de aprendizagem em Matematica e as suas causas;
Postura do aluno diante o ensino da matematica;
Participacédo da escola no processo de ensino- aprendizagem da Matematica
Articulagdo entre contetdos de Matemaética e os contetdos das disciplinas da
area técnica;
Contextualizacdo dos contetidos de matematica;
v/ Como deveriam ser as aulas de Matematica, na percepcao dos alunos?

AN NI NI N NN

<

a) \Vocés gostam de matematica? Tem interesse pela disciplina? Por que?

b) Como vocé vé a matematica? Importante / dificil / facil / interessante /
obrigatdria / desafiadora / desinteressante / sem utilidade / outras

c) Como foi aprender matematica na sua escola no ensino fundamental?

d) O estudo da matematica contribui em que na sua vida? Pra que ela serve?



9)
h)

)
K)

m)
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Vocés estdo conseguindo aprender os contetidos e acompanhar de forma

tranquila as aulas de matematica? Por que?
Quais as principais dificuldades que vocés enfrentam nas aulas da Matematica?
Poderiam citar algumas causas dessas dificuldades?

Os conteidos de matematica trabalhados no EMI séo Uteis para as disciplinas
técnicas?

Existe articulacéo entre os conteddos estudados em matematica e os conteddos
das disciplinas da area técnica?

Os professores desenvolvem atividades interdisciplinares?

O que o professor poderia fazer para facilitar a aprendizagem nas aulas de
matematica? / Como deveria ser a aula de matematica, na sua opinido?

De que forma a escola poderia contribuir para facilitar o aprendizado da
matematica?

E o aluno, que postura deveria assumir a fim de contribuir com o processo de
ensino-aprendizagem da matematica?

Encerramento / Agradecimentos
Lanche e musica



130

APENDICE B — ROTEIROS DE ENTREVISTAS

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES DO ENSINO MEDIO INTEGRADO(EMI)

Nome:

EM AGROPECUARIA — AREA TECNICA

Disciplina que leciona no EMI em Agropecuaria:
Tempo de docéncia no IF Sertdo PE:
Tempo de docéncia no EMI em agropecuéria:

10.

11.

12.

13.

14.

Os alunos apresentam os conhecimentos basicos de matematica necessarios para auxiliar o
entendimento e a aprendizagem da disciplina que vocé leciona?

De que forma o conhecimento de contelldos de matematica contribui para o entendimento
dos contetdos da sua disciplina?

As dificuldades de aprendizagem dos alunos em matematica influenciam, de alguma forma,
a aprendizagem na sua disciplina?

A que fatores vocé atribui as dificuldades de aprendizagem em matematica dos nossos
alunos do EMI?

Existe articulacdo entre os conteldos de matematica trabalhados no EMI e os contetidos das
disciplinas da &rea técnica, em especial da sua disciplina?

Existe integracdo entre professores de matematica e os professores da &rea técnica, no
momento do planejamento de curso?

Os professores de matematica e da rea técnica realizam atividades didaticas em parceria?
Qual a sua concepcao sobre integralidade entre as disciplinas propedéuticas e técnicas no
ensino médio integrado em agropecuéria?

Que importancia vocé atribui ao trabalho interdisciplinar na sua pratica docente?

Vocé concorda com a ideia de que um ensino contextualizado tem mais significado para o
aluno? Qual a sua opinido a esse respeito? Comente.

Vocé consegue desenvolver atividades interdisciplinares e contextualizadas? Existem
dificuldades ou entraves para realizacéo destas atividades? Em caso afirmativo, quais?

Na sua opinido, quais acdes poderiam ser adotadas para minimizar a falta de éxito e os altos
indices de reprovacdo em matematica?

Que acBes poderiam ser adotadas para estabelecer, ou ampliar, o didlogo entre as disciplinas
e os professores das areas propedéutica e técnica?

Algum comentério ou observacdo a fazer?



ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES DE MATEMATICA DO EMI EM
AGROPECUARIA
Nome / Idade
Curso e disciplina que leciona:
Tempo de docéncia no EMI:
Tempo de docéncia no IF Sertdo PE:

1. Como é o rendimento/ aproveitamento dos alunos na sua disciplina, no EMI?
2. Existe motivacao e interesse por parte dos alunos pela disciplina matematica?
3. Os alunos apresentam dificuldades de aprendizagem em matematica? Quais as principais

dificuldades? As suas maiores fragilidades com relacéo a disciplina?

4. A que fatores vocé atribui as dificuldades de aprendizagem apontadas?
5. Vocé planeja os conteidos de acordo com a ementa proposta pelo projeto do curso?

6. Vocé consegue ministrar todo o conteido previsto na ementa do curso? Se ndo, por qué?
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7. Existe articulacdo entre os conteudos de matematica trabalhados no EMI e os contetdos das

disciplinas da area técnica?

8. Existe integracdo entre os professores de matematica e os professores da éarea técnica no

planejamento do curso e na execugéo das atividades docentes?

9. Qual a sua concepcéo sobre integralidade entre as disciplinas propedéuticas e técnicas no ensino

médio integrado em agropecuéria?

10. Que importancia vocé atribui ao trabalho interdisciplinar e contextualizado na sua pratica

docente? Vocé consegue desenvolver atividades interdisciplinares e contextualizadas? Existem

dificuldades para realizacdo destas atividades? Quais sdo elas?

11. Quais agdes poderiam ser adotadas para minimizar o problema da falta de éxito e dos altos

indices de reprovacdo em matematica?

12. Algum comentario ou observacao a fazer?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A COORDENACAO DO ENSINO MEDIO
INTEGRADO EM AGROPECUARIA

1.0 PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DA MATEMATICA NO CAMPUS
PETROLINA ZONA RURAL.

a) A partir da convivéncia com os alunos do ensino medio integrado, qual a sua percepcdo em
relacdo ao ensino e a aprendizagem dos alunos em matematica? Existem dificuldades de
aprendizagem nesta disciplina?

2. AS CAUSAS DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA.

b) De acordo com o diélogo estabelecido com os alunos do EMI e com a sua percepgao, seria
possivel apontar algumas causas dessas dificuldades?

3. INTEGRACAO ENTRE AS DISCIPLINAS PROPEDEUTICAS E AS DISCIPLINAS
TECNICAS.

c) Na sua avaliacdo, existe integracdo entre as disciplinas do ensino médio integrado, no
campus Petrolina Zona Rural?
d)Qual a sua concepgdo sobre integracdo entre as disciplinas propedéuticas e técnicas no

ensino medio integrado em agropecuaria?

4. INTEGRACAO ENTRE PROFESSORES DO EMI.

e) E entre os professores, existe um planejamento integrado? Ha didlogo entre eles?
f) Em caso negativo, como deveria ser o planejamento no EMI?

5. POSSIBILIDADES PARA INTEGRACAO ENTRE AS DISCIPLINAS E
PROFESSORES DO EMI.

g) Em sua opinido, o0 que seria necessario para se alcancar a integracdo entre as disciplinas e
professores do EMI?

6.PROPOSTAS DE ACOES PARA MINIMIZAR AS DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM EM MATEMATICA.

h) Quais acdes poderiam ser adotadas para minimizar as dificuldades de aprendizagem em
matematica?
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ANEXQOS

ANEXO A - EMENTA DE MATEMATICA DO 1° ANO DO EMI EM AGROPECUARIA

Disciplina: Matematica CH:120h Série: 1° Ano
Anual

Ementa:

1. NUmeros Reais; 2. Polindmios e Fatoracdes; 3. Aritmética Aplicada; 4. Grandezas e
Medidas; 5. Geometria Métrica Plana e Trigonometria nos Tridngulos; 6. Geometria
Espacial; 7. Conjuntos; 8. Funcdes; 9. Matematica Financeira; 10. Progressdo Aritmética; 11.
Progressdo Geométrica.

Conteudos pré-requisitos:

Para 0 bom desenvolvimento desta disciplina, o aluno devera saber manipular as operac6es
elementares da matematica que sdo: soma, subtracdo, multiplicacdo, divisdo, potenciacdo e
radiciacédo.

Objetivos:
4. Que ao final da disciplina, os discentes devera estar apto a:
e Articular as diferentes formas de raciocinio: intuitivo, dedutivo, indutivo, analogico e
estimulativo;
e Significar os contelidos matematicos, transpondo-o do abstrato para o concreto;
e Analisar, interpretar, formular e resolver situacdes-problema, compreendendo os
diversos significados;
e Saber operar com: 0s nimeros reais; aritmética aplicada; grandezas e medidas;
e Diferenciar geometria plana de geometria espacial e suas operacoes;
Aprofundar os estudos relativos a trigonometria no triangulo retangulo e tridangulo
qualquer;
Manipular expressdes com Polindmios e Fatoragoes;
Saber utilizar a calculadora cientifica;
Reconhecer e compreender os conceitos de conjuntos;
Reconhecer e compreender os conceitos de funcdes;
Relacionar os diferentes tipos de fungdes com diferentes fenébmenos da natureza,
assim como funcBes econdmicas por meio da modelagem matematica;
Resolver equaces e inequacdes exponenciais;
e Identificar, ler, interpretar e construir graficos de funcdes reais;
e Aplicar os conceitos de logaritmo e as propriedades operatdrias na resolugédo de
equac0es e inequacdes;
e Reconhecer, classificar e representar uma sequéncia numeérica;
e Aplicar os conceitos de PA e PG na resolugéo de situagGes-problema.

Conteudos / Bases Tecnologicas:

Primeira Unidade
1. NUmeros Reais
1.1. Conjuntos numericos;
1.2. Representacdo dos nlmeros reais;
1.3. A ordem na reta e a notacédo de intervalo;
1.4. A forma fracionaria dos nimeros racionais;




1.5. A forma decimal dos nimeros racionais;
1.6. Divisibilidade e multiplo, MMC e MDC,;
1.7. Potenciacdo, radiciacdo e suas propriedades;
1.8. Notacéo cientifica;

1.9. Utilizando a calculadora cientifica.

2. Polinbmios e Fatoragdes
2.1. Adicéo, subtracdo e multiplicacdo de polindmios;

2.2. Produtos notaveis;
2.3. Fatoragdo de polindmios usando produtos notaveis;
2.4. Fatoracdo por agrupamento;
2.5. Simplificacéo e operagdes de expressdes racionais;

3. Aritmética Aplicada
3.1. Razéo e proporc¢éo;

3.2. Grandezas proporcionais;
3.3. Regra de trés simples e composta;
3.4. Porcentagem e célculo de adubacéo.

4. Grandezas e Medidas
4.1. Medida de comprimentos e unidade padrdo de medida;
4.2. Medida de &rea e unidade padrdo de area;

4.3. Medida de volume e unidade padréo de volume;
4.4. Medida de massa e unidade padréo de massa.

5. Geometria Métrica Plana e Trigonometria nos Triangulos
5.1. Poligonos: triangulos, quadrilateros, perimetros e areas;
5.2. Angulos, graus, minutos e segundos;

5.3. Operac6es com angulos: soma, subtracdo, divisao e multiplicacdo por um escalar ;
5.4. Teorema de Pitagoras;

5.5. Razdes trigonométrica no triangulo retadngulo: senx, cosx, tagx;

5.6. Lei dos senos e cossenos;

5.7. Area de um triangulo qualquer.

Segunda Unidade
6. Geometria Espacial

6.1. Estudo do cilindro: area e volume;
6.2. Estudo da esfera: area, volume, hemisfério e cunha;
6.3. Estudo do cone: area, volume e tronco;
6.4. Estudo da pirdmide; area, volume e tronco.
7. Conjuntos e introducéo a funcao
7.1. Operagdes com conjuntos;
7.2. Conjuntos numéricos;
7.3. Intervalos.
7.4. Conceito de funcao;
7.5. Fungdes: sobrejetora, injetora e bijetora;
7.6. Funcéo polinomial do 1° e 2° grau e seus graficos;
7.7. Funces definidas por mais de uma sentenca;
7.8. Inequacdes polinomiais;

Terceira Unidade
8. Funcgdes
8.1. Funcdo modular;
8.2. Equacgdes modulares e inequacdes modulares;
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8.3. Fungdo exponencial e equagdes exponenciais;
8.4. InequacOes exponenciais e sistemas;
8.5. Funcdo logaritmica;

8.6. Equac0es e inequagdes logaritmicas;
8.7. Fungdo composta e fungdo inversa;
8.8. Aplicacdes de funcbes a administracdo: demanda e oferta, custo, receita e lucro.

Quarta Unidade

9. Matematica Financeira

9.1. Taxa de porcentagem;

9.2. Acréscimo e descontos sucessivos;

9.3. Juro simples e composto;

9.4. Usando logaritmo no calculo de juros composto;

9.5. Valor atual e valor futuro;

9.6. Usando a calculadora cientifica ou financeira.
10. Progressdo Aritmética

10.1. Definicdo;
10.2. Classificacdo;
10.3. Notacdes especialis;
10.4. Foérmula do termo geral,
10.5. Interpolacéo aritmética;
10.6. Soma.
11. Progressdo Geométrica
11.1. Definicdo;
11.2. Classificacao;
11.3. NotacOes especiais;
114. Formula do termo geral;
11.5. Interpolacdo geométrica;
11.6. Produto;
11.7. Soma dos termos de PG finita;
11.8. Limite de uma sequéncia;
11.9. Soma dos termos de PG infinita.

Orientacdes Metodoldgicas:

Abordagem construtivista do conteddo a partir das ideias espontaneas dos(as) discentes.
Apresentacdo formal dos contetidos em aulas expositivas utilizando lousa pincel, projetores e
laboratério de informatica. Resolucdo de problemas contextualizados dos contetudos
abordados. Aulas de reconhecimento da aplicacdo dos conteudos estudados, nos processos
industriais atuais.

Procedimentos Avaliativos da Aprendizagem:

1. A avaliacdo é processual, formativa, continua e cumulativa, sera composta dos
seguintes instrumentos:

2. Quatro Awvaliagdes Bimestrais, cuja média tem peso de 60%. Sendo presencial,
individual, objetiva ou descritiva, oral ou escrita, com ou sem consulta, de acordo
com a dindmica da turma;

3. Quatro Exercicios Avaliativos, cuja média tem peso de 20%. Sendo presencial,
individual, objetiva ou descritiva, oral ou escrita, com ou sem consulta, de acordo
com a dindmica da turma;

4. Avaliacdo objetiva ou descritiva, individual ou em dupla, com prazo de entrega;
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5 Atividades feitas em sala de aula, bem como participacdo na Olimpiada Brasileira de
Matematica das Escolas Publicas OBMEP, terdo peso 20%. O/A discente sera
considerado aprovado se sua média no processo descrito acima for maior ou iguala a
6,0, caso contrario tera direito a fazer uma avaliacdo de recuperacdo com todo o
contetido da unidade.

6. Ao termino das 4 unidades se a soma das médias das unidades for menor que 24,0 o/a
discente tera direito a fazer uma avaliacdo final com todo conteddo das quatros
unidades.

Bibliografia Basica:

IEZZI, G. et al.. Matematica Ciéncia e Aplicaces Ensino Médio Vol. 1, 5% ed. S&o Paulo,
Atual, 2010.

MEDEIROS, V. Z. et al. Pré-Célculo, 22 ed. S&o Paulo: Cengage Learning, 2010.

Bibliografia Complementar:
LIMA, E. L. et al. A matematica no ensino médio vol. 1, 10 ed. Rio de Janeiro, SBM, 2006.
DANTE, L. R. Matematica Contexto & Aplicacgdes, Vol. 1, 32 ed. Sdo Paulo, Atica, 2012.
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ANEXO B — REGISTRO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA M’Eb

FACULDADE DE EDUCAGAO - UEBA
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO

JTE SPIRITUS,
V\\)\TL’“{:M‘TU

REGISTRO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(PARA ADULTOS NAO ALFABETIZADOS, CRIANCAS, ADOLESCENTES E
PESSOAS LEGALMENTE INCAPAZES)

(Resolucéo N° 466/12 CNS; resolugdo n® 510/16 CNS)
O que é assentimento?

O assentimento significa que vocé concorda em fazer parte de um grupo, da sua
faixa de idade, para participar de uma pesquisa. Serdo respeitados seus direitos e vocé
recebera todas as informacg6es por mais simples que possam parecer.

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da "O Ensino da
Matematica na Educacdo Profissional de Nivel Médio do Campus Petrolina Zona Rural do
Instituto Federal do Sertdo Pernambucano: desafios e possibilidades™,, que estd sob a
responsabilidade da pesquisadora Adriana Bezerra Cavalcanti Santana, Instituto Federal de
Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Sertdo Pernanbucano — Campus Petrolina Zona Rural,
endereco PE 647, Km 22, PISNC, N — 4, Zona Rural, Petrolina-PE, CEP 56.302-970, Telefone:
(87) 2101-8050 e esta sob a orientacdo da Professora Doutora Tatiana Polliana Pinto de Lima.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:
Descricdo da pesquisa:

Esta pesquisa € a atividade inicial para o desenvolvimento de um projeto de intervencao,
trabalho final de conclusdo do Mestrado Profissional de Educacdo da Universidade Federal da
Bahia — BA.

Tem como objetivo geral, pesquisar as causas do fracasso escolar, relacionadas as
dificuldades de aprendizagem e aos altos indices de reprovacdo, para, a partir disso, propor a
construcdo coletiva de um Projeto de Intervencédo a fim de melhorar a qualidade do processo de
ensino e aprendizagem da disciplina de matemaética no Ensino Médio Integrado em Agropecuaria
do Campus Petrolina Zona Rural do IF Sertdo — PE. Os dados serdo coletados a partir de
entrevistas com os professores das disciplinas Matematica; Agricultura, Zootecnia ou
Agroindustria e com o Coordenador do Ensino Médio Integrado em Agropecuaria e Grupos
Focais com alunos que estdo ligados ao curso de Ensino Médio Integrado em Agropecuéaria do
Campus Petrolina Zona Rural.

A participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e éticas. Os riscos envolvidos
na execugdo dessa pesquisa sdo minimos tendo em vista que investiga apenas o discurso dos
participantes sobre suas experiéncias com total liberdade para se colocar ou ndo a respeito do
objeto da pesquisa. Contudo, havendo o surgimento de sofrimento, trauma ou angustia durante
qualquer etapa deste estudo, o participante podera suspender a atividade, sem prejuizo algum. A
pesquisa trard beneficios a instituicdo a ser pesquisada, pois possibilitard perceber como as
pessoas diretamente ligadas ao curso de Ensino Médio Integrado em Agropecuaria e a disciplina
Matematica percebem o ensino-aprendizagem desta e como gostariam que fosse. Além da
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proposta de intervencdo que serd entregue, favorecendo a implantacdo de novas propostas de
ensino para este componente curricular.

Os dados coletados nesta pesquisa (na forma de gravacoes, entrevistas, fotos, filmagens,
bem como outros instrumentos similares ou equivalentes) ficardo armazenados em (pastas de
arquivo ou computador pessoal), sob a responsabilidade do (pesquisador e/ou Orientador), no
endereco acima informado, pelo periodo de no minimo 5 anos.

ASSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DO SUJEITO COMO VOLUNTARIO (A)

Este Termo de Assentimento poderé conter informacdes que vocé ndo entenda. Caso haja
alguma duvida, pergunte a pessoa que esta lhe entrevistando, seus pais e/ou seu responsavel legal
para que esteja bem esclarecido (a) sobre sua participagdo na pesquisa.

Apos ser esclarecido (a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar em fazer parte
do estudo, assine este documento que sera rubricado e assinado por seus pais ou seu responsavel
legal, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel.

Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado (a) de forma alguma. VVocé tem o direito de
desistir da participacdo na pesquisa em qualquer tempo, sem qualquer penalidade.

As informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos
ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre 0s
responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participacdo dos voluntarios.

Os dados coletados nesta pesquisa (Gravacoes, entrevistas, fotos, filmagens, etc), ficardo
armazenados em (Pastas de arquivo, computador pessoal), sob a responsabilidade do pesquisador,
no endereco informado acima, pelo periodo minimo de 05 anos.

O/A voluntério/a ndo pagara nada para participar desta pesquisa. Se houver necessidade,
as despesas para a participacdo serdo assumidas ou ressarcidas pelos pesquisadores. Fica também
garantida a indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo na
pesquisa, conforme decisdo judicial ou extrajudicial.

Em caso de davidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar o
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos do IF SERTAO-PE no endereco: Reitoria —
Anexo, Rua Valério Pereira, 72, sala 201, Centro, Petrolina-PE, CEP 5604-060, Telefone: (87)
2101-2359 / Ramal 104, que tem horério de funcionamento de segunda a quinta-feira das 8h as
12h e das 14h as 18h. http://www.ifsertao-pe.edu.br/index.php/comite-de-etica-em- pesquisa,
cep@ifsertao-pe.edu.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP) é um colegiado interdisciplinar e independente,
que deve existir nas instituicbes que realizam pesquisas envolvendo seres humanos no Brasil,
criado para defender os interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e dignidade,
objetivando contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrbes éticos. O Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) é responsavel pela avaliagio e acompanhamento dos aspectos éticos de
todas as pesquisas envolvendo seres humanos.

Assinatura do (a) Pesquisador (a)

Assinatura do (a) Voluntéario (a)

Assinatura do(a) Responsavel Legal ou Pais


http://www.ifsertao-pe.edu.br/index.php/comite-de-etica-em-
mailto:cep@ifsertao-pe.edu.br
mailto:cep@ifsertao-pe.edu.br
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ASSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DO SUJEITO COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, ,
portador(a) do documento  de Identidade: CPF

(se ja tiver documento), fui informado(a) dos objetivos da
pesquisa de maneira clara/ detalhada e esclareci minhas davidas.

Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes, e 0 meu responsavel
legal poder4 modificar a decisdo de minha participacdo se assim o desejar, mesmo ja tendo
assinado o consentimento/ assentimento.

Declaro que concordo em participar dessa pesquisa. Recebi uma cdpia deste termo de
assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Impressio
) digital
Petrolina, de de 2018. {opcional)

Assinatura do (da) Participante/ Voluntario(a)

Assinatura do (a) Responsavel Legal ou Pais

Presenciamos a realizacéo de esclarecimentos sobre a pesquisa, aceite do sujeito
em participar da pesquisa, bem como o assentimento do responséavel legal ou
pais do voluntério (a).

NOME COMPLETO: NOME COMPLETO:

ASSINATURA: ASSINATURA:

OBs. 02 Testemunhas néo ligadas a equipe de pesquisadores.
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA MAIORES DE 18 ANOS OU
EMANCIPADOS

MPED

AN UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA - A
T S FACULDADE DE EDUCACAO —

MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

ERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS - Resolugdo N° 466/12 CNS

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da ""O Ensino da Matematica na
Educacéo Profissional de Nivel Médio do Campus Petrolina Zona Rural do Instituto Federal do
Sertdo Pernambucano: desafios e possibilidades', que estd sob a responsabilidade da pesquisadora
Adriana Bezerra Cavalcanti Santana, Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Sertéo
Pernanbucano — Campus Petrolina Zona Rural, endereco, PE 647, KM 22, PISNC, n — 4, Zona Rural,
Petrolina-PE, CEP 56.302-970, Telefone: (87) 2101-8050 e esta sob a orientacdo da Professora Doutora
Tatiana Polliana Pinto de Lima.

Ao ler este documento, caso haja alguma davida, pergunte a pessoa que esta lhe entrevistando,
para que o/a senhor/a esteja bem esclarecido (a) sobre tudo que esta respondendo. Apds ser esclarecido
(a) sobre as informacdes a seguir, caso aceite em fazer parte do estudo, rubrique as folhas e assine ao
final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra € do pesquisador responsavel.
Em caso de recusa o (a) Sr. (a) ndo sera penalizado (a) de forma alguma. Também garantimos que o (a)
Senhor (a) tem o direito de retirar o consentimento da sua participacdo em qualquer fase da pesquisa,
sem qualquer penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Esta pesquisa ¢ a atividade inicial para o desenvolvimento de um projeto de intervencdo, trabalho
final de concluséo do Mestrado Profissional de Educacao da Universidade Federal da Bahia — UFBA.

Tem como objetivo geral, pesquisar as causas do fracasso escolar, relacionadas as dificuldades de
aprendizagem e aos altos indices de reprovacdo, para, a partir disso, propor a construcdo coletiva de um
Projeto de Intervencdo a fim de melhorar a qualidade do processo de ensino e aprendizagem da
disciplina de matematica no Ensino Médio Integrado em Agropecuéria do Campus Petrolina Zona Rural
do IF Sertdo — PE.

Os dados serdo coletados a partir de entrevistas com os professores das disciplinas Matematica;
Agricultura, Zootecnia ou Agroinddstria e com o Coordenador do Ensino Médio Integrado em
Agropecudria e Grupos Focais com alunos que estdo ligados ao curso de Ensino Médio Integrado em
Agropecuéaria do Campus Petrolina Zona Rural.

A participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e éticas. Os riscos envolvidos na
execucao dessa pesquisa s&o minimos tendo em vista que investiga apenas o discurso dos participantes
sobre suas experiéncias com total liberdade para se colocar ou ndo a respeito do objeto da pesquisa.
Contudo, havendo o surgimento de sofrimento, trauma ou angustia durante qualquer etapa deste estudo,
0 participante podera suspender a atividade, sem prejuizo algum. A pesquisa trara beneficios a
instituicdo a ser pesquisada, pois possibilitard perceber como as pessoas diretamente ligadas aos cursos
de Ensino Médio Integrado e a disciplina matematica percebem o ensino-aprendizagem desta e como
gostariam que fosse. Além da proposta de intervencéo que sera entregue, favorecendo a implantacéo de
novas propostas de ensino para este componente curricular.

Os dados coletados nesta pesquisa (na forma de gravagOes, entrevistas, fotos, filmagens, bem
como outros instrumentos similares ou equivalentes) ficardo armazenados em (pastas de arquivo ou
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computador pessoal), sob a responsabilidade do (pesquisador e/ou Orientador), no endereco acima
informado, pelo periodo de no minimo 5 anos.

O (a) senhor (a) ndo pagara nada para participar desta pesquisa. Se houver necessidade, as
despesas para a sua participacdo serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento de transporte e
alimentacéo).

Em caso de davidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé poderd consultar o
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos do IF SERTAO-PE no endereco: Reitoria —
Anexo, Rua Valério Pereira, 72, sala 201, Centro, Petrolina-PE, CEP 5604-060, Telefone: (87) 2101-
2359 / Ramal 104, http://www.ifsertao-pe.edu.br/index.php/comite-de-etica- em-pesquisa, cep@ifsertao-
pe.edu.br; ou podera consultar a Comissdo nacional de Etica em Pesquisa, Telefone (61)3315- 5877,
conep.cep@saude.gov.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP) é um colegiado interdisciplinar e independente, que deve
existir nas instituicbes que realizam pesquisas envolvendo seres humanos no Brasil, criado para defender
0s interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e dignidade para contribuir no
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrBes éticos. O CEP é responsavel pela avaliagdo e
acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos.

ass I —

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo assinado, apos a leitura
deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas davidas com o
pesquisador responsavel, concordo em participar do estudo O Ensino da Matematica na Educacéo
Profissional de Nivel Médio do Campus Petrolina Zona Rural do Instituto Federal do Sertéo
Pernambucano: desafios e possibilidades™,, como voluntério (a). Fui devidamente informado (a) e
esclarecido (a) pelo(a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como
0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar o
meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade (ou interrupgdo de
meu acompanhamento/ assisténcia/tratamento).

Petrolina, 09 de novembro de 2018.

Assinatura do participante:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa
e 0 aceite do voluntario em participar. (02 testemunhas ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

NOME: NOME:

ASSINATURA! ASSINATURA:



http://www.ifsertao-pe.edu.br/index.php/comite-de-etica-
mailto:conep.cep@saude.gov.br
mailto:cep@ifsertao-pe.edu.br
mailto:conep.cep@saude.gov.br
mailto:conep.cep@saude.gov.br
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ANEXO D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PAIS OU RESPONSAVEIS

MINISTERIO DA EDUCACAO
SECRETARIA DE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA ETECNOLOGIA
SERTAO PERNAMBUCANO
Campus Petrolina Zona Rural: PE 647, Km 22, PISNC, N — 4, Zona Rural, Petrolina-PE, CEP 56.302-970, tel. (87) 2101 8050

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PAIS

OU RESPONSAVEIS LEGAIS
(para adultos nao alfabetizados ou juridicamente incapazes - resolucdo n° 466/12
CNS e resolugéo n°® 510 CNS)

Convidamos o (a) Sr.(a) para permitir que a pessoa, a qual esteja sob sua
responsabilidade, participe como voluntario (a), da pesquisa (titulo da pesquisa), que
esta sob a responsabilidade da pesquisadora Adriana Bezerra Cavalcanti Santana,
Instituto Federal de Educacédo Ciéncia e Tecnologia do Sertdo Pernanbucano —
campus Petrolina Zona Rural, endere¢co PE 647, Km 22, PISNC, N - 4, Zona Rural,
Petrolina-PE, CEP 56.302-970, Telefone: (87) 2101-8050 e esta sob a orientacédo da
Professora Doutora Tatiana Polliana Pinto de Lima.

Este Termo de Consentimento pode conter informacdes que o/a senhor/a nao
entenda. Caso haja alguma davida, pergunte a pessoa que esta Ihe entrevistando para
gue o/a senhor/a esteja bem esclarecido (a) sobre sua participacdo na pesquisa. Apos
ser esclarecido (a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar em fazer parte do
estudo, rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que estd em duas vias.
Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa o/a
senhor/a ndo sera penalizado (a) de forma alguma. O (a) Senhor (a) tem o direito de
desistir da participacédo na pesquisa em qualquer tempo, sem qualquer penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Esta pesquisa é a atividade inicial para o desenvolvimento de um projeto de
intervencéo, trabalho final de conclusdo do Mestrado Profissional de Educacé&o da
Universidade Federal da Bahia.Tem como objetivo geral pesquisar as causas do
fracasso escolar, relacionadas as dificuldades de aprendizagem e aos altos
indices de reprovacdo, para, a partir disso, propor a construgcdo coletiva de um
Projeto de Intervencéo a fim de melhorar a qualidade do processo de ensino e
aprendizagem da disciplina de matemética no Ensino Médio Integrado em
Agropecuaria do Campus Petrolina Zona Rural do IF Sertdo— PE. Os dados seréo
coletados a partir de entrevistas com os professores das disciplinas Matematica,
Agricultura, Zootecnia ou Agroindustria e com o Coordenador do Ensino Médio
Integrado em Agropecuéria e Grupos Focais com alunos que estdo ligados ao
curso de Ensino Médio Integrado em Agropecuaria do Campus Petrolina Zona
Rural.

Em caso de pesquisa onde o voluntario esta sob qualquer forma de tratamento,
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assisténcia, cuidado, ou acompanhamento, explicar procedimentos, intervencdes ou
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tratamentos a que sera submetido e quais os métodos alternativos (atualmente
empregados no atendimento aos pacientes que ndo estdo em pesquisas).

OBS: Em caso de coleta de material biologico esclarecer com detalhes a quantidade e
procedimentos para sua obtencédo (Ex.: serdo colhidos 20ml de sangue — 1 colher das de
sopa — por puncéo de veia do braco).

RISCOS diretos para o voluntario (prejuizo, desconforto, constrangimento, lesbes que
podem ser provocados pela pesquisa) informar as formas de amenizar os riscos bem
como indenizacgao, ressarcimento de despesas em caso de dano.

BENEFICIOS diretos e indiretos para os voluntarios.

OBS: Em casos de pesquisas para avaliacdo de prevaléncia ou de diagndéstico de
doencas, especificar onde sera o acompanhamento do paciente apos o diagndstico.

As informacdes desta pesquisa serdo confidencias e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicacBes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser
entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participacdo dos
voluntarios. Os dados coletados nesta pesquisa (gravacoes, entrevistas, fotos, filmagens,
etc), ficardo armazenados em (pastas de arquivo, computador pessoal), sob a
responsabilidade do (pesquisador Orientador?), no endereco (acima informado ou colocar
o endereco do local), pelo periodo de minimo 5 anos.

O/A voluntario/a ndo pagara nada para participar desta pesquisa. Se houver necessidade,
as despesas para a participacdo serdo assumidas ou ressarcidas pelos pesquisadores.
Fica também garantida indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes
da participacao na pesquisa, conforme decisao judicial ou extra-judicial.

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos do IF SERTAO-PE no
endereco: Reitoria — Anexo, Rua Valério Pereira, 72, sala 201, Centro, Petrolina-PE, CEP
5604-060, Telefone: (87) 2101-2359 / Ramal 104, que tem horario de funcionamento de
segunda a quinta-feira das 8h as 12h e das 14h as 18h. http://www.ifsertao-
pe.edu.br/index.php/comite-de-etica-em-pesquisa, cep@ifsertao-pe.edu.br. O Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) é um colegiado interdisciplinar e independente, que deve existir
nas instituicbes que realizam pesquisas envolvendo seres humanos no Brasil, criado para
defender os interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e dignidade para
contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos. O CEP é
responsavel pela avaliacdo e acompanhamento dos aspectos éticos de todas as
pesquisas envolvendo seres humanos.

Assinatura do pesquisador (a)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO
VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF ,  abaixo
assinado pelo meu representante legal, apds a escuta da leitura deste documento e ter
tido a oportunidade de conversar e esclarecido as minhas duvidas com o pesquisador
responsavel, concordo em participar do estudo "O Ensino da Matemética na Educacéo
Profissional de Nivel Médio do Campus Petrolina Zona Rural do Instituto Federal do
Sertdo Pernambucano: desafios e possibilidades"”, como voluntario (a). Fui
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devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo(a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0S



procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participacédo. Foi-me garantido que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
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penalidade (ou interrupcao meu acompanhamento/
assisténcia/tratamento).
A rogo de ,
gue é (ndo alfabetizado/juridicamente incapaz/ deficiente
Impressio
digital
[opcional)

Petrolina, 20 de agosto de 2018.

Assinatura do (da) responsavel:

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos
sobre a pesquisa e aceite do sujeito em participar. 02
testemunhas (n&o ligadas a equipe de pesquisadores):

visual), e

NOME:

NOME:

ASSINATURA:

ASSINATURA:
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ANEXO E — CONJUNTO ESPECIAL DE MATEMATICA PARA ENSINO MEDIO

CONJUNTO ESPECIAL
DE MATEMATICA PARA
ENSINO MEDIO
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ESFLY]

Fungéo:

Destinado ao estudo de meddas, eros, trigonametria, os tnangulos (retangulo, escaleno, oscales), relagdes
métricas do tianguio retinguio, teorema de Pitagoras, lungdes ingonométicas, kel dos cossenos, geometria
plana: retas num plano, ngulos (opostos palo vérfice, comespondentes, intlemos, complementares, altemos,
colaterais), paralelismo, retas vansversais, figuras plinas, areas, geometria espacial: figuras trdimensionais,
dreas, volumes, suparficies de revokg o, solidos de revokigao, ciindo da revokigao, secgdes ailindricas, cone
derevolug 4o, secobes conicas, esfera de revolugio, areas, volumes, produtonatavel quadrado da soma de dois
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