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PREFACIO

——m A—

com grande satisfacdo que apresentamos ao leitor a obra Educagdo

Matemadtica na Amazénia: saberes, prdticas e experiéncias formativas, um
e-book que reune reflexdes de professores e pesquisadores comprometidos
com a constru¢do de uma Educagdo Matematica sensivel as especificidades
socioculturais da regido amazobnica. Mais do que um conjunto de textos, esta
obra configura-se como um espago de didlogo entre praticas pedagogicas,
investigagOes académicas e experiéncias formativas que emergem de contextos
concretos de atuacdo docente.

Os capitulos aqui reunidos evidenciam que ensinar e aprender matematica
na Amazonia implica lidar com desafios complexos, que envolvem desde questoes
de inclusdo e equidade até o reconhecimento e valorizagdo de saberes locais. Ao
mesmo tempo, revelam possibilidades criativas e potentes de ressignificacdo do
ensino, ancoradas nas realidades vividas por professores e estudantes.

Um primeiro eixo que atravessa a obra diz respeito a inclusao e as praticas
pedagogicas no ensino de matematica. Nessa direcao, o Capitulo 1, Matemadtica
Inclusiva: futuras trajetérias da Olimpiada Parintinense de Matematica para assegurar
a participagdo de alunos com TDAH e/ou deficiéncias, problematiza a necessidade
de ampliar o acesso e a participa¢do em iniciativas educacionais, evidenciando
tensdes entre meritocracia e equidade. Em didlogo com essa perspectiva, o
Capitulo 2, Matemdtica Concreta: o uso de materiais recicldveis como estratégia de
inclusdo no ensino de operagdes bdsicas, apresenta alternativas didaticas que buscam
tornar o ensino mais acessivel, a0 mesmo tempo em que dialogam com questoes
socioambientais.

Ainda nesse eixo, o Capitulo 3, O ensino de frages e seus desafios: evidéncias
de fragilidades conceituais em futuros professores, desloca o foco para a formagao
docente, evidenciando lacunas conceituais persistentes e suas implicagdes
para o ensino. Em conjunto, esses capitulos revelam que a inclusdo, no campo
da Educagdo Matematica, ndo se restringe ao acesso, mas envolve também
a qualidade das experiéncias de aprendizagem e a solidez da formagdo dos
professores.

Um segundo eixo estruturante da obra é a etnomatematica e a relacao
entre cultura e ensino, que ganha centralidade em diferentes capitulos. O
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Capitulo 4, Etnomatemadtica e Educagdo Escolar Indigena: o encontro entre os saberes
ancestrais no espago escolar, evidencia a importancia de reconhecer e valorizar
conhecimentos tradicionais, propondo um didlogo entre saberes escolares e
saberes indigenas. Essa perspectiva é ampliada no Capitulo 5, Bingo no ensino da
matemadtica na comercializagdo do acari: uma proposta em etnomatemdtica, que articula
praticas culturais e atividades econdmicas locais ao ensino de matematica.

O Capitulo 6, Etnomatemadtica: a cultura e educagdo matematica no processo
ensino aprendizagem na Escola Municipal Manoel de Souza (Anexo 1) — AM: relato
de experiéncia, reforga esse movimento ao apresentar uma experiéncia situada,
evidenciando como praticas pedagogicas contextualizadas podem favorecer
a aprendizagem significativa. Na mesma dire¢do, o Capitulo 7, Percepgoes
matemadticas no processo de producdo do pdo manual na Amazoénia e suas aplicacées
didaticas, amplia o olhar para outros contextos culturais, demonstrando como
atividades do cotidiano podem ser mobilizadas como recurso didatico. Esses
trabalhos, em conjunto, tensionam abordagens tradicionais e reafirmam a
importancia de uma Educagao Matematica culturalmente situada.

O terceiro eixo articula-se em torno da formagao de professores e das
experiéncias formativas, tema recorrente e estruturante da obra. O Capitulo 8,
A abordagem CTSA na formagdo docente em matemadtica e fisica: experiéncias da VII
Semana de Matemdtica e Fisica do ICET/UFAM, evidencia a potencialidade de
abordagens integradoras que articulam ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente
na formagao docente. Ja o Capitulo 9, Desafios e potencialidades da coordenagdo do
PIBID Matematica em Itacoatiara-AM: uma experiéncia de formagdo docente no Baixo
Amazonas, traz a tona a importancia de programas institucionais na constituicao
da identidade profissional docente.

O Capitulo 10, Saberes docentes na Amazénia acreana: a produgdo e aplicacdo
de jogos matemdticos por licenciandos no curso técnico integrado ao ensino médio,
reforca esse debate ao destacar o papel da pratica pedagogica na formagao
inicial, especialmente por meio da produgdo de recursos didaticos. Por sua vez,
o Capitulo 11, Abordagens contempordneas para o ensino da matemdtica no ensino
superior: uma compreensdo critica necessdria, amplia a discussdao ao problematizar o
ensino em niveis mais avangados, indicando a necessidade de revisdo de praticas
e concepgdes no dmbito universitario.

De forma transversal, os capitulos evidenciam desafios persistentes, como
as desigualdades educacionais, as limitagdes estruturais e as fragilidades na
formac¢do matematica de professores. No entanto, também revelam poténcias:
a criatividade docente, o compromisso com a aprendizagem dos estudantes e
a valorizacdo dos saberes locais como elementos centrais para a construgao de
praticas pedagogicas mais significativas.
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Um dos méritos desta obra estd em evitar tanto a homogeneizagao das
praticas quanto a romantizacdo dos contextos amazodnicos. Ao contrario, 0s
textos assumem uma postura critica, reconhecendo tensdes e contradi¢des, ao
mesmo tempo em que apontam caminhos possiveis para a transformagao da
Educacdo Matematica.

Assim, Educacdo Matemdtica na Amazonia: saberes, prdticas e experiéncias
formativas se apresenta como uma contribuicao relevante para pesquisadores,
professores e estudantes que buscam compreender o ensino de matemadtica a
partir de perspectivas contextualizadas e comprometidas com a justica social.
Ao articular saberes, praticas e experiéncias formativas, a obra amplia horizontes
e reafirma a necessidade de uma Educacdo Matemadtica plural, critica e situada.

Esperamos que a leitura deste livro instigue reflexdes, inspire novas
praticas e fortaleca o compromisso com uma educag¢io que dialogue, de forma
sensivel e rigorosa, com a complexidade da Amazonia.

Boa leitura.

Os autores.






Eixo 1

INCLUSAO E AS PRATICAS PEDAGOGICAS
NO ENSINO DE MATEMATICA



CariTuLo 1

MATEMATICA INCLUSIVA:
FUTURAS TRAJETORIAS DA OLIMPiADA
PARINTINENSE DE MATEMATICA PARA

ASSEGURAR A PARTICIPACAO
DE ALUNOS COM TDAH E/OU DEFICIENCIAS

Maildson Aratijo Fonseca’

Julio César Marinho da Fonseca’
Manoel Fernandes Braz Rendeiro’
Paulo Sergio Ribeiro da Silva*
Pedro Silvio Coimbra Rodrigues’

INTRODUCAO

presente artigo tem como objetivo apresentar a participagdo de

um aluno com Transtorno de Déficit de Atengdo e Hiperatividade
(TDAH), na XVII edi¢do da Olimpiada Parintinense de Matematica (OPM),
bem como as adequagdes necessarias para assegurar a participacdo de alunos
com deficiéncia e/ou transtornos nas proximas edi¢oes.

O tema escolhido surgiu a partir dos registros realizados durante o
treinamento para a segunda fase da OPM. Durante esse processo, o aluno
foi acompanhado pelo professor do Atendimento Educacional Especializado
(AEE), indicado pela escola publica na qual estd regulamente matriculado. A
presenca desse profissional possibilitou a identificacdo de demandas especificas

1 Doutor em Educag¢do em Ciéncias e Matematica — UFMT, Professor CESP/UEA -
mafonseca@uea.edu.br.

2 Doutor em matematica — UFAM, Professor CESP/UEA - jcmfonseca@uea.edu.br.

3 Mestre em Ensino de Ciéncias na Amazonia — UEA, Professor CESP/UEA - mrendeiro@
uea.edu.br.

4 Doutor em Educag¢ido — UERJ, Professor CESP/UEA - psrdsilva@uea.edu.br.

5 Especialista em Ensino da Matematica - UFAM, Professor CESP/UEA - pscrodrigues@
uea.edu.br.
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quanto a necessidade de um acompanhante para assegurar a participagcao
integral do aluno, tanto nas atividades do curso quanto na realizagdo da
prova da segunda fase. Diante dessa realidade, emergiu a proposta em discutir
praticas fundamentadas na Matematica Inclusiva. Assim, esta experiéncia
lancga o desafio de adaptar, nas proximas edi¢des, todas as agdes desenvolvidas,
considerando outras deficiéncias e transtornos, abrangendo os anos finais do
ensino fundamental e ensino médio.

Para isso, foi construida uma proposta inclusiva contemplando todas
as etapas do processo, desde as reunides do grupo para o planejamento das
fases, dos treinamentos e das provas, até a premiacao dos campedes da OPM.
Acredita-se que as politicas publicas de inclusdo devem estar presentes em
quaisquer eventos que abordem o ensino e a aprendizagem da Matematica,
utilizando tecnologias assistivas como estratégias pedagogicas diferenciadas, as
quais contribuem significativamente para estimular a participacao dos alunos no
processo de aprendizagem matematica.

A Olimpiada Parintinense de Matematica (OPM) sempre foi considerada
de grande importancia por todos os membros da comunidade escolar, uma vez
que a resolucao de problemas evidencia a relagdo entre os conceitos tedricos
e o cotidiano dos estudantes. Nesse sentido, a partir dessa proposta inclusiva,
torna-se possivel integrar tecnologias assistivas a novas metodologias de ensino,
visando a promo¢ao de uma aprendizagem matematica inclusiva para todos os
sujeitos inseridos no contexto educacional.

ASNOVAS METODOLOGIAS PARA INCLUSAO DE PESSOAS COM
DEFICENCIA

Em julho de 2015, foi implementada a Lei n° 13.146/2015, conhecida
como Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia — LBI). Essa lei estabelece, em seu Art. 1°, que é “[...] destinada
a assegurar e a promover, em condi¢oes de igualdade, o exercicio dos direitos e
das liberdades fundamentais da pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao
social e cidadania” (Brasil, 2015, p. 1).

Entretanto, somente em 2021 foi implementada a Lei n°® 14.254, de 30
de novembro de 2021, que “dispde sobre o acompanhamento integral para
educandos com dislexia, Transtorno do Déficit de Atengdo com Hiperatividade
(TDAH) ou outros transtornos de aprendizagem” (Brasil, 2021, p. 1). A partir
dessa legislacdo, as escolas publicas devem garantir 0 acompanhamento
especifico por profissional qualificado, destinado aos estudantes com dislexia,
TDAH ou outros transtornos que apresentem dificuldades relacionadas a
atenc¢ao ou ao desenvolvimento da leitura e da escrita.

11
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Sabe-se que “o TDAH ¢ um transtorno que desafia o controle da atengao,
aregulacdo do comportamento e da impulsividade na crianga, refletindo, muitas
vezes, em dificuldades de aprendizagem” (Abreu, 2024, p. 9). Trata-se de um
transtorno que se manifesta na infincia e pode acompanhar o individuo ao
longo de toda a vida. Nesse sentido, 0 TDAH pode comprometer o processo
de aprendizagem de forma global, incluindo a disciplina de Matematica, cujo
aprendizado exige niveis elevados de concentragdo, aten¢do e organizagao,
especialmente no que se refere a resolu¢do de problemas. Tais fatores podem
gerar frustracdes nos alunos com TDAH, ocasionando desestimulo e,
consequentemente, o afastamento das atividades escolares.

Assim sendo, a escola deve preparar seus professores para o ensino desse
publico especifico e, por sua vez, cabe ao professor proporcionar ao aluno um
processo de aprendizagem criativo, ludico e significativo, de modo a favorecer
a constru¢do de um conhecimento que possibilite a superagao das barreiras
existentes e promova uma aprendizagem efetiva.

Nessa perspectiva, a proposta que se apresenta vai além da simples
articulagdo entre o ensino da disciplina de Matematica e as necessidades
decorrentes do transtorno apresentado pelo aluno. Seu proposito consiste
na valorizagdo de agbes que evidenciem habilidades, estratégias e novas
metodologias com foco na inclusdo, especialmente no que se refere ao TDAH.
Tais concepgdes fundamentam-se em um arcabougo tedrico-metodologico que
orienta as praticas educacionais, as quais:

[...] em vez de focalizar a deficiéncia da pessoa, enfatiza o ensino e a
escola, bem como as formas e condi¢cdes de aprendizagem; em vez de
procurar, no aluno, a origem de um problema, define-se pelo tipo de
resposta educativa e de recursos e apoios que a escola deve proporcionar-
lhe para que obtenha sucesso escolar; por fim, em vez de pressupor que o
aluno deva ajustar-se aos padrdes de ‘normalidade’ para aprender, aponta
para a escola o desafio de ajustar-se para atender a diversidade de seus
alunos. (Brasil, 2001, p. 33).

Atualmente, o Transtorno do Déficit de Atengado e Hiperatividade (TDAH)
apresenta elevada incidéncia diagnoéstica na sociedade, o que resulta na presenca
significativa desses individuos no contexto escolar. No entanto, em alguns casos,
observa-se a auséncia de diagnoéstico formal e a ndo aceitagao do transtorno por
parte da familia, fatores que dificultam a implementa¢do de a¢des pedagdgicas
direcionadas e comprometem a adog¢do de praticas educacionais eficazes.
Diante desse cenario, a utilizagdao de abordagens e estratégias pedagbgicas
adequadas possibilita a oferta dos suportes necessarios para que esses alunos
desenvolvam habilidades ao longo de sua trajetéria educacional e social. Nesse
sentido, professores, pedagogos e demais profissionais da educagdo podem

12
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construir estratégias que favorecam a criagdo de um ambiente inclusivo, capaz
de promover uma aprendizagem efetiva para o aluno com TDAH.

O principal objetivo deste trabalho consiste em apresentar o
desenvolvimento das habilidades e das capacidades relacionadas a realizagdo
de calculos matematicos por alunos com Transtorno do Déficit de Atengao
e Hiperatividade (TDAH), quando estimulados a concentragdo e a busca de
estratégias para a resolucao de problemas de raciocinio 16gico. Considera-
se que, na maioria dos casos, as fun¢des cognitivas desses alunos nao sao
comprometidas pelo transtorno, o que possibilita a utilizagao de metodologias
mediadas por tecnologias assistivas como forma de potencializar o processo
de aprendizagem.

Segundo Dos Santos e Silva (2021, p. 43), “ao se analisar o problema da
aprendizagem, em especial a de Matematica, ¢ visivel que o foco do ensino nao
¢ 0 aluno, mas sim os conteudos ministrados pelos professores”. Nesse sentido,
a Matematica apresenta-se como uma disciplina que exige elevados niveis de
concentragdo, atengdo e organizagao por parte dos estudantes.

Diante disso, torna-se necessaria a reformulagio da metodologia adotada
nas etapas da OPM, em consonancia com as politicas publicas de inclusdo,
visando ao atendimento de alunos com deficiéncia e de estudantes com
TDAH. A decisdo de reestruturar o projeto abrange desde a fase de inscrigao
dos participantes até a aplicacdo das provas, os momentos de treinamento e a
cerimodnia de premiagao.

A presenga de um aluno com TDAH na segunda fase da prova da XVII
edicao da OPM configurou um desafio inédito para a organizagdo do evento.
Durante o minicurso de treinamento, o referido aluno participou acompanhado
de seu tutor, situagdo até entdo nao registrada em edi¢des anteriores da
OPM. Diante desse contexto, tornou-se necessaria a reorganiza¢ao das agdes
relacionadas a aplicagao da prova, considerando a necessidade da permanéncia
do acompanhante em sala, uma vez que esse profissional dominava estratégias
favoraveis ao desenvolvimento da concentra¢ao do aluno. Tal medida contribuiu
para a adequada condugdao da avaliagdo, sem comprometer o andamento da
prova ou interferir na participagdo dos demais estudantes.

Diante desse cenario, considerou-se a necessidade de reconstruir o
projeto, tendo em vista a possibilidade de reencontro com o referido aluno em
outros niveis de ensino, bem como com outros estudantes com deficiéncia e/ou
transtornos. Parte-se do entendimento de que a inclusao dos alunos no ambiente
escolar lhes assegura o direito de participar de todos os eventos educacionais.
Em consonancia com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e conforme
destaca Rangel (2020, p. 13), “a educagao inclusiva pode ser compreendida
também como educagdo para as diferencas, isto €, para o acolhimento do

13
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diferente, do outro, o que pressupde que os sistemas educacional e social devem,
em alguma medida, ajustar-se para receber a crianca diferente”.

De acordo com Santos (2020), a adaptagdao curricular ndo implica a
reducao das expectativas relacionadas aos alunos; ao contrario, pressupde o
ajuste dos conteudos, das metodologias e das estratégias pedagbgicas as suas
caracteristicas e necessidades, mantendo-se os objetivos propostos pela educagdao
como um todo. No contexto da OPM, tais adapta¢des buscam materializar-se
em praticas inclusivas, possibilitando, inclusive, o uso de materiais concretos
como apoio a resolugao dos problemas propostos. Recursos como blocos 16gicos,
formas geométricas concretas, materiais impressos em braile e o uso do abaco
podem auxiliar, quando necessario, no incentivo e no suporte a aprendizagem
de alunos que demandem essas ferramentas.

As proximas edicdbes da OPM deverao incorporar elementos
desenvolvidos com o objetivo de romper paradigmas e ampliar a participa¢ao
de alunos com deficiéncia e/ou transtornos. Essa perspectiva visa promover
uma participacdo mais equitativa nas Olimpiadas de Matematica, contribuindo
para a desconstrucdo do estigma de que apenas estudantes sem dificuldades
de aprendizagem podem se tornar campedes parintinenses. Ademais, busca-se
superar barreiras historicamente construidas que associam a Matematica a uma
disciplina dificil e tediosa.

TDAH E/OU OUTRAS DEFICIENCIAS NAS FASES DA OPM

Ao final da XVII edi¢do da OPM, procedeu-se a elaboragdo de um projeto
cujas atividades se adequam ao perfil social de todos os alunos matriculados nos
anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, com vistas a promog¢ao
da inclusdao educacional e social, objetivo central deste trabalho. Ademais,
foram planejadas metodologias de aprendizagem voltadas ao atendimento
das necessidades dos alunos durante as diferentes fases da OPM, ampliando
as possibilidades de participagdo. Dessa forma, as etapas do evento serdo
estruturadas a partir de metodologias adaptadas que viabilizem a participagdao
efetiva dos estudantes na OPM.

Inicialmente, faz-se necessario compreender as necessidades relacionadas
a participacao de todos os estudantes na proposta apresentada. Nesse sentido,
as etapas desenvolvidas e implementadas na OPM estarao voltadas a alunos de
escolas publicas e privadas que apresentem deficiéncia e/ou transtornos, como
o Transtorno do Déficit de Atengao e Hiperatividade (TDAH). Busca-se, assim,
articular intervengdes pedagogicas que assegurem a participagdo equitativa
dos estudantes, considerando que muitos apresentam dificuldades especificas e
necessitam de adaptagdes para garantir sua efetiva inclusao no evento.
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A partir do levantamento de informagdes e da compreensdo das
necessidades especificas de cada aluno, optou-se pela elaboracdo de diversas
atividades inclusivas voltadas a estudantes com Transtorno do Déficit de Atencao
e Hiperatividade (TDAH) e/ou outras deficiéncias. Paralelamente, reconhece-se
que a comunidade estudantil é composta por uma diversidade de alunos com
diferentes caracteristicas, personalidades e necessidades educacionais.

Em consonéncia com as politicas publicas educacionais, busca-se atender
as diversidades sociais e as demandas de alunos que apresentam dificuldades em
sua trajetoria educacional. Observa-se que, por vezes, as escolas ainda enfrentam
desafios no reconhecimento e na valorizagdo das habilidades desses estudantes,
0 que compromete o fortalecimento do papel da educagao e da inclusao social.
Contudo, tais direitos encontram-se assegurados na Constituicao da Republica
Federativa do Brasil, ao estabelecer que “a educagao, direito de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragao da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988,
p- 1). Ao reconhecer as singularidades dos estudantes e assegurar condigOes
equitativas de participacao, iniciativas como a OPM reafirmam o papel social
da escola na promog¢ao do direito a educagao, contribuindo para a construgao de
um ambiente educacional mais justo, acessivel e inclusivo para todos.

Embora os direitos estejam assegurados pela legislacao vigente, ainda se
observa a insuficiéncia na aplicagao de politicas publicas voltadas a efetivagao
de atendimentos especializados e mais individualizados para esse publico,
considerando que a educa¢ao é um direito de todos. Nesse sentido, espera-se
que, por meio da adaptagdo das agdes pedagbdgicas, os objetivos propostos
sejam alcangados e que a comunidade educacional reflita sobre tais tematicas,
promovendo novas metodologias inclusivas. Dessa forma, busca-se garantir a
participagdo efetiva de alunos com TDAH em todas as etapas das edigdes da
OPM, favorecendo sua inclusao no contexto escolar e social.

A BUSCA DE ALCANCAR NOVOS HORIZONTES

Nesta segdo, apresentam-se os caminhos a serem percorridos até a
culmindncia da OPM em suas edi¢oes. Descreve-se, de forma sistematizada, o
passo a passo da nova proposta metodologica de uma Matematica inclusiva, a
qual esta organizada em cinco momentos.

1° momento:

Apbs a apresentagdo da nova proposta das etapas da OPM pelo
coordenador do projeto, as agdes foram organizadas em diferentes fases,
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iniciando-se pelas inscrigdes. Nesse momento, serdao identificados os alunos
com TDAH e/ou outras deficiéncias, bem como levantadas as necessidades
especificas de cada estudante. A partir desse diagnoéstico, buscar-se-a definir
as adaptagOes necessarias em cada etapa do projeto e selecionar as tecnologias
assistivas que servirdo de base para a realizagdo das provas. Em seguida, serdo
realizadas reunides com o objetivo de consolidar os conhecimentos, articular as
politicas publicas de inclusdo e identificar os recursos necessarios para a efetiva
implementag¢do do projeto.

Este constitui um momento de grande relevancia, uma vez que possibilitara
uma visao prévia das agdes futuras e assegurara a inclusao e o envolvimento de
todos os membros da equipe organizadora da OPM. Essa etapa configura-se
como um processo diagnostico, permitindo identificar o quantitativo de alunos
com TDAH e outras deficiéncias. A partir desses resultados iniciais, serdo
fomentados debates e reflexdes que poderdo ampliar as possibilidades de escolha
e subsidiar o desenvolvimento de outros projetos no contexto escolar.

2° momento:

O processo formativo realizado por meio de oficinas com os professores
de Matematica ja evidencia o compromisso com a garantia da inclusdo,
demonstrando o empenho desses profissionais em atender aos objetivos
propostos. Nesse momento, havera um maior envolvimento e desdobramento
das agbes docentes, com a finalidade de orientar as atividades, uma vez que
as questdes trabalhadas nos treinamentos serdo adaptadas pelos proprios
professores para atender estudantes com TDAH e/ou outras deficiéncias. Além
disso, serao realizadas reunides nas escolas com os professores do AEE e com
os acompanhantes dos alunos, a fim de verificar a disponibilidade de materiais
que viabilizem a efetivacdao das praticas inclusivas.

3° momento:

Nesse momento, serdo repassadas aos responsaveis pelo projeto
da OPM as orientagOes referentes as tecnologias assistivas necessarias
e as adaptagbes que deverdo ser realizadas para a aplicagdo da prova da
primeira fase. Essas adequagdes tém como finalidade assegurar a inclusao
e a participagao de todos os estudantes nessa etapa da olimpiada. Cabera a
equipe responsavel pelo projeto promover 0s ajustes necessarios nas provas,
garantindo condi¢bes equitativas de participagao. Para tanto, as escolas
disponibilizarao as tecnologias assistivas e, quando necessario, a presenca
de acompanhantes para os alunos com TDAH e/ou outras deficiéncias,
considerando que essa fase ocorre no ambiente escolar.
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Os aplicadores das provas na primeira fase da OPM sao, na zona urbana,
académicos da Universidade do Estado do Amazonas (UEA) e, na zona rural,
professores da disciplina de Matematica ou pessoas designadas pela Secretaria
Municipal de Educacgao, parceira direta do projeto. Essa etapa é composta por
problemas matematicos que exigem raciocinio 16gico e, embora apresente carater
objetivo, os participantes receberdao provas adaptadas sempre que necessario. A
prova tera durag¢do de duas horas, com possibilidade de ampliagdo do tempo
para os estudantes que apresentarem necessidades especificas relacionadas ao
TDAH e/ou a outras deficiéncias.

4° momento:

Essa etapa esta relacionada ao treinamento dos estudantes classificados
na primeira fase e a realizacdo da prova da segunda etapa da OPM. A partir
da experiéncia vivenciada na XVII edicdo da OPM, os organizadores foram
desafiados a repensar, para as edi¢Oes futuras, os procedimentos adotados tanto
no momento do treinamento quanto na aplicagdo da prova da segunda fase.
Dessa forma, essas etapas passardao a contemplar as adequagdes necessarias aos
espagos e as necessidades educacionais apresentadas pelos alunos com TDAH
e/ou outras deficiéncias, garantindo a adaptagcdo das atividades e das etapas
previamente estabelecidas pela organizacdo da OPM. Chegou-se, assim, a um
consenso quanto aos processos de atendimento as politicas publicas, visando
a efetivagcdo da inclusao dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial e ao
alcance dos objetivos propostos.

5° momento:

No No dia da premiag¢do da Olimpiada Parintinense de Matematica
(OPM), os organizadores deverdao assegurar a disponibilizacdo de todos os
recursos e profissionais necessarios para garantir 0 acesso, a CoOmunicagiao e a
participagdo dos presentes. Considera-se a possibilidade de haver estudantes
premiados com TDAH e/ou outras deficiéncias, o que exige planejamento
prévio e adequagodes especificas.

O horario de inicio do evento, bem como a sonorizac¢io e a iluminac¢ao,
deverao estar de acordo com as orientagdes fornecidas pelos professores
do AEE e/ou por profissionais que conhecam os fatores relacionados aos
transtornos e as deficiéncias. As 15h, o evento foi iniciado com uma breve
fala dos organizadores, seguida das apresentagdes nos estandes. O publico,
tradicionalmente composto por professores, estudantes, familiares, membros
da comunidade escolar, organizadores da OPM e autoridades, devera ser
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previamente informado sobre a presenca de pessoas com TDAH e/ou outras
deficiéncias, promovendo um ambiente de respeito, acolhimento e inclusao.

A OPM, embora apresente desafios, proporciona momentos diversificados
e significativos de aprendizagem, tanto para os organizadores quanto para a
comunidade escolar participante das diferentes etapas do projeto. A OPM ¢
composta por varias etapas, iniciando-se com o langamento e culminando na
cerimodnia de premiag¢ao, contando com a participagao de alunos dos trés turnos
escolares. A partir da XVIII edi¢do, os estudantes com TDAH e/ou outras
deficiéncias passardo a realizar provas adaptadas, em conformidade com as
politicas publicas de inclusao.

CONSIDERACOES FINAIS

As etapas apresentadas na OPM sdo importantes e necessarias, uma vez
que atividades dessa natureza sdo indispensaveis para fortalecer um projeto
que chega a sua XVIII edicao. Neste novo momento, a OPM apresenta uma
nova roupagem, buscando novos horizontes e, em parceria com as escolas,
professores de Matematica e, sobretudo, com os alunos, possibilita o acesso de
todos, fortalecendo a educacdao matematica inclusiva.

Considerando que foi na XVII edi¢dao da Olimpiada Parintinense de
Matematica que os organizadores foram desafiados pela participagdo de um
aluno com TDAH, idealizou-se, por parte da coordenagao da OPM, uma
proposta voltada ao desenvolvimento de uma educagdo matematica inclusiva,
a ser implementada por professores e estudantes. Trata-se de um projeto
amplamente aceito pela comunidade escolar e pela sociedade parintinense
como um todo, com expressiva participagdo de alunos, professores e do publico
em geral, o que evidenciou a necessidade de adequagdes voltadas a educagio
inclusiva.

No que se refere a metodologia de resolugdo de problemas adotada,
observa-se que alguns alunos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
apresentaram dificuldades relacionadas a interpretacdo e a articulagdao dos
conteados matematicos. Entretanto, ao relacionarem a Matematica com situacoes
do cotidiano e ao terem seus aspectos cognitivos devidamente estimulados, esses
estudantes demonstraram capacidade para resolver os problemas por meio do
raciocinio logico.

Essanova experiéncia vivenciada na OPM revelou-se de suma importancia
ao evidenciar a necessidade de incorporar, aos projetos, tecnologias assistivas e
agoes alinhadas as politicas ptblicas de inclusao. Tais medidas contribuem para
o desenvolvimento dos aspectos cognitivos dos alunos e tornam imprescindivel
a promog¢ao da participacao de todos nas diferentes etapas da OPM.
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Acredita-se que, quando os alunos da Educagdo Basica participam
integralmente de todas as atividades propostas em suas escolas, tém maiores
possibilidades de manifestar suas habilidades e de contribuir, de forma
significativa, para o processo de aprendizagem, incluindo os estudantes com
necessidades educacionais especificas e toda a comunidade escolar. O ensino de
Matematica pode e deve assumir uma perspectiva mais inclusiva, por meio da
adogao de metodologias diversificadas que articulem os conteudos matematicos
com o cotidiano dos alunos. Dessa forma, promove-se a inclusdo daqueles que
necessitam de um acompanhamento mais préximo do professor, o que tem se
refletido em resultados positivos no processo de ensino e aprendizagem.

Por fim, observa-se que os alunos demonstram motiva¢ao para participar
das atividades, elogiam a Olimpiada Parintinense de Matematica e buscam
constantemente estratégias para resolver os problemas apresentados nas provas.
As iniciativas e os resultados apresentados pelos estudantes constituem um
importante estimulo para os organizadores da olimpiada. A OPM ¢ reconhecida
como uma ag¢do de grande relevancia para as escolas de Parintins, e as situagdes
vivenciadas em edigdes anteriores tém impulsionado mudangas metodologicas,
evidenciando a necessidade de avangcos no cotidiano educacional. Essas
transformagdes apontam caminhos para aimplementagao de novas metodologias,
de modo que o ensino promova uma aprendizagem significativa e contribua de
forma efetiva para a formagdo educacional dos alunos.
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1. INTRODUCAO

Ocenério da educagdo contemporanea brasileira enfrenta o desafio
constante de converter os preceitos legais da inclusao em praticas
pedagogicas efetivas, que garantam nao apenas O acesso, mas a permanéncia
e o0 éxito escolar de todos os estudantes. De acordo com Brasil (1988), em seu
art. 208°, inciso III, estabelece como dever do Estado garantir “atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino”.

De acordo com a Resolu¢ao CNE/CEB n° 2/2001, é dever dos sistemas
de ensino garantir a matricula de todos os estudantes, sendo responsabilidade das
instituigdes escolares a adaptacao estrutural e pedagogica para o acolhimento
do publico especiais, prezando sempre pelo padrio de qualidade no ensino
(BRASIL, 2001).
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No ambito da Educacdo Basica, a inclusdao de alunos com necessidades
educacionais especificas como aqueles com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) ou Deficiéncia Intelectual, exige uma reestruturagdo das metodologias
tradicionais de ensino. A escola inclusiva deve consolidar-se como um espago
de acolhimento das diferengas, no qual o planejamento docente seja capaz de
identificar e romper as barreiras que impedem a apropriagao do conhecimento,
especialmente em disciplinas historicamente consideradas complexas, como a
Matematica (Santos, 2024).

O processo de ensino e aprendizagem da matematica em contextos
inclusivos demanda do professor uma postura reflexiva e a busca por
metodologias que rompam com o ensino puramente tradicional e abstrato.
No cenario da Educacao Especial, especialmente ao lidar com alunos que
possuem Transtorno do Espectro Autista (TEA) ou Deficiéncia Intelectual, a
maior barreira reside, frequentemente, na transi¢ao entre o manuseio de objetos
concretos e a compreensao dos simbolos numéricos.

A importdncia de promover a inclusdao na Educagdao Basica reside na
premissa de que a diversidade em sala de aula é um elemento enriquecedor do
processo de ensino-aprendizagem. No entanto, para que essa pratica se efetive,
¢ imperativo que o professor utilize recursos que transcendam o uso exclusivo
do livro didético e do quadro. De acordo com Lima (2022), a implementacao
do Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) surge como uma estratégia
fundamental nesse contexto, pois propde a concepgao de curriculos e atividades
acessiveis atodos, independentemente de suas caracteristicas fisicas ou cognitivas.
Ao planejar para a ‘margem’, ou seja, para aqueles que enfrentam maiores
barreiras, o educador acaba beneficiando a totalidade da turma, promovendo
um ambiente de cooperagdo e respeito mutuo.

Nesse panorama, o ensino de opera¢des basicas como adi¢ao e subtracdo
para alunos do 4° ano torna-se um campo de experimentagao vital. Para estudantes
com TEA, a abstragdo numérica frequentemente representa um obsticulo
intransponivel se ndo houver um suporte concreto. Santos (2019) enfatiza que a
utilizagdo de recursos didaticos adaptados é essencial para facilitar a comunicagao
e a compreensdo de conceitos 16gicos. O uso desses materiais permite que o aluno
visualize a operacdo matematica, transformando simbolos abstratos em agdes
manipuldveis. Ao tocar e movimentar objetos para representar quantidades,
o estudante estabelece uma conexdo cognitiva que facilita a transi¢do para o
raciocinio simbolico, reduzindo a ansiedade e o sentimento de incapacidade que,
por vezes, acompanham o aprendizado da matematica.

A opg¢ao por materiais reciclados no desenvolvimento dessas ferramentas
pedagogicas agrega um valor adicional a pratica docente. Além de representar
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uma alternativa economicamente viavel e sustentavel, o uso de materiais
reaproveitaveis (como tampinhas de garrafa e caixas de papeldo) permite a
personalizagdao do recurso conforme a necessidade especifica de cada aluno.
Lima (2022) destaca que materiais de baixo custo podem possuir a mesma
eficacia pedagogica que recursos industrializados de alto valor, apresentando
a vantagem de serem facilmente replicaveis no ambiente doméstico, o que
fortalece o vinculo entre escola e familia no processo de aprendizagem.

Trabalhar com materiais manipulaveis reaproveitdveis na Educacdo
Especial ndo é apenas uma escolha metodologica, mas um ato de democratizagao
do conhecimento. Santos (2024) argumenta que, a0 manipular objetos concretos
pararesolver problemas de adi¢ao e subtragdo, o aluno com deficiéncia intelectual
consegue organizar o pensamento e compreender o ordenamento numérico de
forma estruturada.

Essa pratica combate a mecanizacdo do calculo, priorizando a
compreensdo do processo. A ludicidade intrinseca ao manuseio desses materiais
também atua como um elemento motivador, incentivando a participagao ativa
do estudante e aprimorando suas habilidades de interacao social e comunica¢do
oral, frequentemente comprometidas em quadros de autismo.

Além disso, a introducao de materiais reciclados na sala de aula do Ensino
Fundamental anos Iniciais promove uma educagdo critica e consciente. Ao
transformar o que seria descarte em ferramentas de saber, o professor trabalha,
de forma transversal, temas como a preservagao ambiental e a criatividade. Na
Educacdo Basica, onde se consolidam as bases do pensamento l6gico e cidadao,
essa abordagem demonstra que a inovagdao nao depende necessariamente de
tecnologias digitais complexas, mas sim de um olhar sensivel do educador
sobre o potencial dos objetos cotidianos. A inclusdo, portanto, consolida-se na
intersecao entre o direito a aprendizagem e a capacidade inventiva de adaptar o
meio escolar as necessidades do sujeito.

Em suma, a relevancia deste relato sustenta-se na convic¢do de que a
matematica acessivel é um direito fundamental. A combinag¢ao entre a teoria
do Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) e a aplicagdo de materiais
manipuldveis reaproveitdveis oferece um caminho robusto para superar o
desafio da abstragao, sendo o uso de recursos concretos um pilar inegociavel na
Educacao Especial. Como aponta Santos (2019), a acessibilidade pedagdgica é o
que permite ao aluno com Transtorno do Espectro Autista (TEA) sentir-se parte
integrante do grupo, desenvolvendo autonomia e autoconfianga.

A motivagdo para esta pratica reside na urgéncia de democratizar o
acesso ao pensamento matematico para alunos que, historicamente, enfrentam
barreiras significativas no ensino regular. Em escolas publicas, a heterogeneidade
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das turmas demanda uma postura docente que transcenda o cumprimento
burocrético de contetido. Segundo Santos (2024), o ensino de matematica para
esse publico ndo deve ser pautado na repeticdo mecanica de algoritmos, mas
no desenvolvimento de estruturas cognitivas que permitam a compreensao
real do nimero e das operagdes. Observar alunos, antes passivos, tornarem-se
protagonistas de suas descobertas por meio do toque, da contagem fisica e do
Iudico como na dindmica da amarelinha convida os profissionais da educagado a
uma profunda reflexao sobre o fazer pedagogico.

Além disso, a justificativa desta intervengdo estende-se a dimensao
socioemocional. Para o estudante da Educagio Especial, o dominio de operagdes
basicas como adi¢do e subtragcdo é uma ferramenta de autonomia social. Santos
(2019) reforca que recursos acessiveis promovem engajamento € autoestima,
pois o aluno percebe-se capaz de resolver problemas de forma independente. Ao
utilizarmos tampinhas e papelao, eliminamos o “medo do erro” frequentemente
associado ao papel em branco, criando um ambiente seguro para o aprendizado
e para a integra¢ao plena com seus pares.

Diante das dificuldades de abstragdo apresentadas por alunos com TEA
no 4° ano, a interven¢do diferenciada mostrou-se essencial. Ao notar que o
material convencional (livros e lousa) era insuficiente, a introducdo de recursos
tateis visou nao apenas facilitar a compreensdo dos conteudos, mas fortalecer
a inclusao e a interacao social. Trabalhar na rede publica exige que o professor
atue como um pesquisador de sua propria pratica, transformando a escassez de
recursos em laboratodrios de experiéncias sensoriais. Como destaca Lima (2022),
o uso de materiais concretos fundamentados no DUA reduz o nivel de abstraciao
inicial, permitindo que o aluno com dificuldades de comunica¢do encontre no
objeto tatil uma via de expressao e entendimento.

A proposta central, portanto, foi consolidar as operagdes de adicdo e
subtragdo por meio de materiais reciclados, atendendo especialmente a alunos
com TEA e dificuldades de fala. Através desta pratica, estimulou-se a autonomia
e a superag¢do de barreiras por meio de atividades colaborativas. Em ultima
analise, ao diversificar os métodos de ensino, o professor ndo apenas apoia o
publico da Educacdo Especial, mas enriquece o aprendizado de toda a turma,
demonstrando a eficacia de materiais simples como ferramentas pedagogicas de
alto impacto no ensino inclusivo.

2. DESENVOLVIMENTO

Este relato caracteriza-se por uma abordagem qualitativa, fundamentada
na observagdo participante e na intervengdo pedagogica direta. A agdo
descreve uma pratica docente que utiliza materiais didaticos manipulaveis
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(MDM) e reciclados, estruturada para atender uma turma do 4° ano do Ensino
Fundamental. O foco principal residiu em dois alunos diagnosticados com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), que apresentavam dificuldades tanto na
execugdo de operagdes matematicas basicas quanto na interagao social.

O planejamento baseou-se na premissa de que o ensino para alunos
com deficiéncia deve respeitar sua singularidade. Para estruturar as atividades,
buscou-se suporte tedrico no Desenho Universal para Aprendizagem (DUA),
que orienta a oferta de multiplos recursos para que a informacao seja percebida
por diferentes canais sensoriais. Assim, o uso de materiais reciclados, como
tampinhas de garrafa e papelao adaptados, ndo foi apenas uma escolha
econdmica, mas uma estratégia para transformar nimeros abstratos em objetos
manipulaveis que poderiam ser contados e movidos fisicamente.

A confecgdo do recurso pedagdgico consistiu na produgao de materiais
didaticos manipulativos (MDM) de baixo custo, elaborado durante o dia de
planejamento pedagogico do professor. A “amarelinha de mesa” foi produzida
com caixas de papeldo da propria escola, enquanto as tampinhas coloridas
foram coletadas pelos alunos em suas casas. Essa etapa de coleta promoveu
a socializag¢do e o engajamento imediato da turma, gerando curiosidade e o
exercicio espontaneo da contagem durante o recolhimento dos materiais. Além
do viés pedagdgico, a pratica trabalhou temas transversais como sustentabilidade
e consciéncia ambiental. Pois trabalhar com recursos de baixo custo e reciclavel
ajuda o meio ambiente com o reaproveitamento e reciclagem dos materiais.

Durante as observagdes na sala de aula, a maior barreira enfrentada
pelos alunos era a abstracdo dos conceitos matematicos, ou seja, a transicao
do concreto para o simbolico. As operagdes de adi¢do e subtragdo, mesmo
com numeros de até trés algarismos, eram um desafio constante, com erros
recorrentes de “empréstimo” e “vai um”. Para superar essa dificuldade foi feita
a interven¢do pedagdgica baseada nos principios do Desenho Universal para
Aprendizagem (DUA), oferecendo uma forma concreta de visualizagdo das
operagOes de adigdo e subtragdo. Dividido em trés etapas:

1. Etapa Concreta: Osalunosutilizavam astampas para “montar” as quantidades.
Para somar, juntavam as tampas de acordo com a quantidade de objetos da
imagem. Apos colocavam a quantidade nos compartimentos do papeldo; para
subtrair, retiravam a quantidade correspondente. Esta fase visou reduzir a
barreira da abstragao, permitindo que os alunos com TEA compreendessem o
conceito fisico da operagdo. (Ver figura 1).
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Figura 1: Etapa Concreta: alunos da educagio especial.
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2. Etapa Pictérica: Ap6s o manuseio, os alunos foram incentivados a desenhar
com pincel as quantidades no caderno e no proprio papeldo, criando uma ponte
visual entre o objeto real e o simbolo numérico. Nesta etapa as operagdes foram
trabalhadas a brincadeira da amarelinha feita com papelao adaptada para brincar
sobre as mesas da sala de aula. Levando em consideracdao as comorbidade dos
alunos da educacdo especial. (Ver figura 2 e 3).

Figura 2: Etapa Pictorica: participacao apenas dos alunos da educaciao especial nesta
parte da etapa.

Ainda nesta etapa foi utilizado o material ludico (amarelinha de mesa),
com a participagdo da turma.
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Flgura 3: Etapa Pictorica: Socializa¢do através da brincadeira da amarelinha de mesa.
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3. Etapa Abstrata: Por fim, realizavam a conta “armada” no papel, utilizando
o material de papeldao apenas como suporte em caso de duvida. (Ver Figura 4).

Flgura 4: Etapa Abstrata com auxilio das tampinhas para resolucdo das contas.

Nesta etapa, os alunos da Educacdao Especial realizaram atividades
envolvendo as operagdes fundamentais utilizando diferentes suportes: cadernos,
folhas impressas e papeldo. Observou-se um desempenho superior e maior
autonomia no desenvolvimento dos cédlculos quando utilizados o pincel e o
papelao, sugerindo que o uso de materiais com texturas e dimensoes diferenciadas
favorece o aprendizado.

A avaliagdo foi continua e processual, evitando testes formais que
poderiam gerar ansiedade. Observou-se a evolugdo da autonomia, a capacidade
de organizar as quantidades e o nivel de interacdo social. O erro era tratado
de forma natural: se a contagem ndo estivesse correta, o aluno reorganizava
as tampinhas fisicamente, eliminando a frustracdo de apagar o papel repetidas
vezes.

Foram observados critérios como: a capacidade de organizar as tampas
conforme o nimero solicitado, a compreensao do conceito de retirar ou juntar,
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e o nivel de interacdo social entre os alunos. Essa forma de avaliar alinha-se
com a perspectiva inclusiva de que o progresso deve ser medido pela evolugao
da autonomia e pela superagdao de barreiras individuais. A brincadeira serviu
como um cenario diagnostico onde o erro era corrigido imediatamente através
da manipulacao fisica, tornando o aprendizado mais fluido e menos punitivo.

Na fase concreta da aprendizagem, utilizou-se material manipulavel
(tampas de garrafa PET) para consolidar a nogdo de quantidade e mediar
as operacdes de adicdo e subtracdo. A estratégia possibilitou que os alunos
materializassem os valores numéricos, estabelecendo os fundamentos da
compreensdao matematica. O entusiasmo dos estudantes da Educac¢ao Especial
foi evidente durante o manuseio e a contagem das quantidades. Observou-se, de
modo geral, que a turma se envolveu com protagonismo e participa¢ao ativa em
todo o processo.

Os resultados foram notaveis. Observou-se um aumento significativo na
taxa de acertos e na confianca dos alunos com TEA para resolver operagdes de
“juntar” e “retirar”. Como refor¢a Lima (2022), a acessibilidade nao reside no
custo do material, mas na inteligéncia pedagogica aplicada ao seu uso. Além
do ganho académico, houve um impacto socioemocional surpreendente: ao
trabalharem em pequenos grupos, os alunos com necessidades especiais foram
incentivados a comunicar seus resultados, integrando termos matematicos ao
seu vocabulario cotidiano e fortalecendo os vinculos com os pares.

A segunda etapa foi a ludica e representacional, combinando o concreto
com o brincar. As operagdes de adicao e subtragdo foram trabalhadas em uma
amarelinha de papelao adaptada para as mesas da sala de aula, respeitando
a mobilidade reduzida dos alunos da Educacao Especial. Foram utilizadas
tampinhas para realizar a contagem e encontrar os resultados a partir dos
numeros presentes nas plaquinhas da amarelinha. Esta fase privilegiou a inclusao
e a socializagao de todo o grupo.

Embora alguns alunos ainda apresentassem dificuldades nas operagdes, 0s
recursos ludicos facilitaram a compreensao de forma divertida. Os alunos com
TEA (Transtorno do Espectro Autista) inicialmente demonstraram resisténcia
devido a exigéncia de interagdo social, contudo, aos poucos, envolveram-se na
atividade. Observou-se que a turma respeitou as singularidades de cada colega,
auxiliando-se mutuamente com dicas e orientagdes sobre como somar, subtrair
e brincar.

Observou-se, durante a intervengdo, que a simplicidade dos materiais
reciclados como tampinhas de garrafa PET e papelao foi o diferencial para o
engajamento e a facilidade de compreensdao das opera¢cdes matematicas pelos
alunos do 4° ano. Verificou-se que a familiaridade com esses objetos reduziu a
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barreira inicial que muitos estudantes da Educagdao Especial sentem em relagdao
a Matematica.

Conforme apontado pelo autor, a utilizagdo de materiais didaticos
manipulaveis (MDM) a luz do Desenho Universal para Aprendizagem (DUA)
permite que o conhecimento seja construido por meio de multiplos canais
sensoriais. No caso dos dois alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
0 ato de tocar e mover as tampinhas para realizar as operagdes de adi¢ao e
subtracdo funcionou como um suporte cognitivo essencial. Além disso, o
manuseio desses recursos transformou o erro em uma etapa natural do processo.

Na etapa de representacdo pictdrica, os alunos resolveram problemas
relacionando imagens de objetos a quantidades, criando uma ponte fundamental
entre o material concreto e a abstragdo numérica. Em seguida, avangou-se
para a etapa abstrata, que consistiu na resolucdo de operagdes ‘armadas’ no
papel. Embora esta fosse a fase mais desafiadora, a base solida construida
anteriormente tornou a transicio mais suave. Os alunos com necessidades
educacionais especiais conseguiram resolver as operagdes com o auxilio das
tampinhas, reforcando a conexdo entre os diferentes niveis de representacao.
Sempre que surgia uma dificuldade, eram incentivados a retornar ao material
concreto ou ao desenho, garantindo a continuidade do aprendizado.

Durante todo o processo, observou-se que a participacdo dos alunos
com TEA aumentou significativamente. Eles demonstraram maior confianga
ao resolver operagdes de ‘juntar’ ou ‘retirar’ elementos. Como abordou Santos
(2019), o recurso adaptado €é o que garante a acessibilidade pedagogica para o
estudante com autismo, pois oferece uma base visual e tatil para um conceito
que, de outra forma, seria puramente abstrato.

Na etapa de representagao pictorica (por meio de desenhos), notou-se que
a base solida construida com o material manipulavel facilitou a simboliza¢dao. Os
alunos deixaram de ‘adivinhar’ os resultados, passando a utilizar o desenho como
um registro fiel da compreensao obtida no manuseio das tampinhas. Essa evolugdo
corrobora a tese de Santos (2024), segundo a qual o ordenamento numérico e
a realizagdao de operagdes naturais por alunos com dificuldades intelectuais
dependem de uma organizagdo mental estruturada pelo suporte concreto.

Os estudantes da Educac¢ao Especial resolveram as operagdes utilizando
as tampinhas e o papelao como recursos pedagogicos, o que reforgou a conexao
entre os diferentes niveis de representacao. Sempre que surgia uma dificuldade,
eles eram incentivados a retornar ao material concreto ou ao desenho, garantindo
a continuidade da aprendizagem. Os resultados foram notaveis, a maioria dos
alunos, incluindo aqueles com TEA, demonstrou maior confianga e autonomia,
com um aumento significativo na taxa de acertos.
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Um desdobramento surpreendente e relevante foi a melhora na interagdo
social e na comunicagdo oral dos alunos. O carater ludico dos materiais reciclados
criou um ambiente acolhedor e menos rigido. Ao trabalharem em duplas ou
pequenos grupos, os alunos com TEA foram estimulados a comunicar seus
resultados, integrando termos matematicos simples ao seu vocabulario cotidiano.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Em suma, o relato de experiéncia evidenciou que a escassez de recursos
sofisticados em escolas publicas pode ser superada pela criatividade pedagbgica
do professor no ensino da matematica. Ao transformar materiais reciclaveis
em ferramentas manipuldveis, promove-se ndo apenas a sustentabilidade, mas
uma inclusdao efetiva, especialmente para alunos com TEA, que encontram
no concreto o suporte necessario para a autonomia cognitiva. Portanto, a
experiéncia demonstra que a simplicidade, quando aliada ao rigor cientifico e
a empatia, é capaz de romper barreiras na Educac¢iao Basica. Que ao priorizar
a diferenciagcdo pedagogica e o uso de materiais concretos, garantimos que a
escola cumpra seu papel social de oferecer um ensino equitativo, transformando
a aprendizagem em um processo acessivel, ludico e verdadeiramente universal.

O sucesso desta interven¢ao com tampinhas e papelao demonstra que
a barreira para a aprendizagem da matemadtica nido reside na complexidade
dos numeros, mas, muitas vezes, na rigidez da forma como sdao apresentados.
Sugerindo-se aos educadores que olhem ao seu redor e percebam o potencial
didatico no cotidiano. Ousem experimentar o lidico e o tatil, permitindo
que o erro deixe de ser um motivo de frustracdo no papel e passe a ser uma
oportunidade de reorganizagdo fisica e mental do pensamento.

Portanto, este relato convida os professores da Educagdo Basica a
uma reflexdo sobre a producdo de conhecimento cientifico a partir da pratica
docente. O desenvolvimento de projetos e intervengdes pedagdgicas, bem como
a publicacdo dos resultados obtidos, sdo a¢des essenciais para o fortalecimento
da area. Quando o professor compartilha suas experiéncias, ele oferece subsidios
tedricos e praticos que permitem a outros educadores replicarem estratégias de
sucesso. Esse movimento retira a pedagogia de um estado de ocupacdo isolada
e a eleva ao status de ciéncia colaborativa, dindmica e em constante evolucao.
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INTRODUCAO

ensino e a aprendizagem de fragcdes constituem, historicamente, um
dos principais desafios da Educagdo Matematica, especialmente nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Embora presentes no curriculo escolar,
0s numeros racionais sdo frequentemente abordados de forma procedimental,
o que resulta em aprendizagens frageis, marcadas pela memorizagdo de regras
e pela limitada compreensao conceitual. Tal cenario indica que a introdugado ao
campo racional ndo se configura como mera extensao dos numeros naturais,
mas exige uma reestruturacdo dos esquemas de pensamento, envolvendo novas
formas de interpretar quantidade, medida e relagao.
Diversos estudos apontam a persisténcia de obstaculos epistemologicos
associados a tendéncia de operar com fragdes a partir de referenciais proprios
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dos numeros naturais. Essas dificuldades manifestam-se, por exemplo, na
interpreta¢do da fragdo como dois numeros independentes, em comparagoes
inadequadas e no uso de algoritmos desvinculados de significado. No contexto
da formagdo inicial de professores, tais fragilidades tornam-se ainda mais
criticas, uma vez que podem se reproduzir na pratica docente, impactando o
ensino e a aprendizagem dos estudantes.

Neste contexto, o presente estudo situa-se na interface entre Educacdo
Matematica e formagdo de professores, adotando como referencial o quadro do
Mathematical Knowledge for Teaching (MKT), com énfase no conhecimento
especializado do contetdo (SCK). Parte-se do pressuposto de que a compreensao
das estruturas conceituais dos numeros racionais ¢ fundamental para uma
mediac¢ao pedagogica qualificada.

Assim, estetrabalhotem como objetivo analisarasrespostas de participantes
a um conjunto de questdes envolvendo numeros racionais, buscando identificar
indicios da permanéncia de esquemas do campo dos nimeros naturais, bem como
evidéncias de compreensao conceitual no tratamento de fragdes. A partir dessa
andlise, sdo discutidas categorias interpretativas, com destaque para a nogdo de
“ruptura nao realizada”. Por fim, propdem-se encaminhamentos pedagdgicos
voltados a formagdo inicial de professores, com vistas ao fortalecimento de
praticas de ensino mais significativas.

1. A ORIGEM DAS FRACOES: DA NECESSIDADE PRATICA A
FORMALIZACAO MATEMATICA

A constitui¢ao historica das fragdes revela que seu surgimento ndo decorre
de uma simples ampliagdo quantitativa do sistema numérico, mas de uma
transformagao qualitativa nas formas de representacdo da realidade. Enquanto
0s numeros naturais emergem das praticas de contagem, as fra¢cdes aparecem
quando se torna necessario registrar partes de um todo.

O Fasciculo de Fragbes do Programa Pro-Letramento Matematica
explicita essa transicdo ao afirmar: “Depois dos nuimeros naturais, de que
tratamos em fasciculos anteriores, as fragdes foram o primeiro tipo de numero
a surgir. Elas aparecem quando as pessoas querem registrar partes de coisas, ao
invés de conta-las” (Brasil, 2008, p. 96).

Essa afirmacdo marca o deslocamento da logica discreta da contagem
para a logica relacional da divisdo. O exemplo apresentado no préprio fasciculo
— a divisdo de uma melancia entre seis pessoas — explicita o significado parte-
todo: “Se temos uma melancia e vamos dividi-la entre seis pessoas, para indicar
que quantidade cada uma vai comer dizemos ‘1/6 de uma melancia’, que se 1&
‘um sexto’” (Brasil, 2008, p. 96).
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O texto esclarece ainda que o 6 corresponde ao denominador, indicando
o numero de partes em que o todo foi dividido, e 0 1 corresponde ao numerador,
indicando quantas dessas partes sdo consideradas.

A etimologia da palavra “fracdo”, associada a ideia de “fratura” ou
“quebra”, reforca esse significado inaugural de subdivisdo da unidade. Tal
interpretacdo predominou historicamente nas praticas comerciais e distributivas.

Do ponto de vista historico mais amplo, autores como Carl Boyer
destacam que os egipcios utilizavam predominantemente fragdes unitarias,
representando outras fragdes como soma dessas unidades. Boyer (2012) observa
que a matematica egipcia privilegiava decomposi¢des como 5/6 = 1/2 + 1/3,
evidenciando que a notagdo fraciondria atual é resultado de um longo processo
de formalizac¢io.

De modo semelhante, Howard Eves argumenta que o desenvolvimento das
fraches esta profundamente ligado as necessidades administrativas, comerciais
e agrarias das civilizagdes antigas, especialmente no controle de terras e tributos
(Eves, 2011).

Ja Georges Ifrah ressalta que a evolugdo das representagdes numeéricas
revela uma lenta passagem do concreto para o abstrato, sendo as fragdes um dos
primeiros indicios dessa complexificagdo simbdlica (Ifrah, 1997).

Essas andlises historicas indicam que o conceito de fragdo ndo nasceu
plenamente estruturado. Ele foi sendo progressivamente ampliado: de parte
concreta de um objeto para numero racional dotado de multiplas representagcdes
e propriedades préprias.

A constituicao histérica das fragdes revela que seu surgimento nao
representou mera ampliagdo quantitativa do sistema numérico, mas uma
transformacgao qualitativa nas formas de representag¢do da realidade. Enquanto os
numeros naturais emergem das praticas sociais de contagem, as fracdes aparecem
quando se torna necessario registrar partes de um todo. Assim, desde sua origem,
as fragdes ja se configuram como conceito de elevada complexidade estrutural.

1.1 Obstaculos epistemologicos

Essatrajetoriahistéricacontribuiparacompreenderporqueaaprendizagem
das fracdes implica uma ruptura conceitual significativa. Ao ingressar no campo
dos nimeros racionais, o estudante precisa superar regularidades proprias dos
numeros naturais.

Os Parametros Curriculares Nacionais destacam obstaculos recorrentes,
como a multiplicidade de representagcdes equivalentes, comparagdes que
contrariam intui¢des anteriores, multiplicagdes com resultados menores e a
inexisténcia de sucessor imediato.
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Sob uma perspectiva epistemoldgica, tais dificuldades ndo sao apenas
didaticas, mas inerentes a natureza do conceito, configurando uma ruptura entre
campos conceituais distintos. Nesse sentido, as dificuldades observadas em
licenciandos — como comparagbes baseadas no denominador, uso mecanico
de procedimentos e dificuldade de justificar equivaléncias — podem ser
interpretadas como manifestagdes desses obstaculos.

Desse modo, a compreensao da génese historica das fragdes constitui um
referencial tedrico relevante para interpretar os desafios presentes no ensino e na
aprendizagem desse conteudo.

1.2 FracOes como ruptura epistemologica

A transi¢do do campo dos numeros naturais para o campo dos nameros
racionais implica uma reorganizagdo profunda do pensamento numérico. Nao
se trata de ampliar um conjunto ja conhecido, mas de reconstruir invariantes
conceituais.

Essa compreensao fundamenta-se na nogao de obstaculo epistemoldgico
proposta por Gaston Bachelard (1996), segundo a qual o avango do conhecimento
ocorre por meio de rupturas com formas anteriores de pensamento. Nesse sentido,
conhecimentos prévios podem atuar como impedimentos a aprendizagem.

No ensino de fragdes, o pensamento estruturado no campo dos ntimeros
naturais torna-se, paradoxalmente, um obstaculo a compreensao do campo racional.
Entre os principais entraves, destacam-se: (i) a ideia de sucessor imediato, que nao se
sustenta em um conjunto denso como o dos racionais; (ii) a cren¢a na unicidade da
escrita numérica, em contraste com a multiplicidade de representagdes equivalentes
(como ); e (iil) a expectativa de que a multiplicagdo sempre produz aumento, o que
¢ invalidado ao se operar com fragdes menores que 1.

Tais obstaculos evidenciam que as dificuldades na aprendizagem das fragoes
nao decorrem apenas da complexidade operacional, mas da persisténcia de esquemas
proprios do campo dos numeros naturais. No contexto analisado, manifestagdes
como compara¢des baseadas no denominador, uso mecanico de procedimentos e
dificuldades na compreensado de equivaléncia podem ser interpretadas a luz desses
obstaculos epistemoldgicos. As estratégias para o enfrentamento dessas dificuldades
serdo discutidas na se¢ao de resultados deste artigo.

1.3 Implicaces para o Conhecimento Matematico para Ensinar fracoes

Se os obstaculos sao estruturais ao conceito, sua supera¢ao exige mediacao
didatica qualificada, o que remete ao modelo do Mathematical Knowledge for
Teaching (MKT), sistematizado por Deborah Ball e colaboradores. Esse modelo
distingue diferentes dimensdes do conhecimento docente, como o Conhecimento
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Comum do Conteudo (CCK), o Conhecimento Especializado do Conteudo
(SCK), o Conhecimento do Conteudo e dos Alunos (KCS) e o Conhecimento
do Conteudo e do Ensino (KCT).

No ensino de fragdes, o CCK mostra-se insuficiente quando restrito a
aplicagdo de procedimentos algoritmicos, pois a execugdo correta de operagdes
ndo garante a compreensao das estruturas conceituais dos numeros racionais.
Nesse contexto, destaca-se o papel do SCK, entendido como um conhecimento
proprio da pratica docente, que permite analisar conceitos, articular
representagdes e interpretar dificuldades de aprendizagem.

No campo das fragdes, esse conhecimento ¢ particularmente relevante,
uma vez que envolve propriedades que rompem com intuigdes construidas
nos nimeros naturais, como a equivaléncia entre representagdes, a densidade
dos racionais e o comportamento da multiplicagdo. Assim, o conhecimento
necessario a docéncia ultrapassa a realizagdo de cdlculos, exigindo compreensao
conceitual e capacidade de explicagao.

Essa discussdao dialoga com o conceito de Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo de Lee Shulman (1986), ao enfatizar a necessidade de tornar o
conteudo compreensivel aos alunos. Desse modo, a analise da origem historica
das fragdes, dos obstaculos epistemoldgicos e do modelo MKT indica que as
dificuldades de aprendizagem decorrem de tensdes inerentes ao conceito e que
sua superagdao depende de uma formacado docente conceitualmente sélida, ndao
centrada apenas em procedimentos.

No contexto das oficinas realizadas no CESP/UEA, as dificuldades
observadas nos licenciandos sugerem que tais rupturas conceituais nem sempre
sdao plenamente consolidadas, evidenciando a necessidade de fortalecer o
conhecimento especializado do conteudo na formagao inicial.

2. METODOLOGIA

2.1 Abordagem e delineamento da pesquisa

A presente investigagdo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa,
de natureza interpretativa, configurando-se como estudo de caso, adequado a
compreensdo de fendmenos em contexto real (Yin, 2015).

O fen6meno investigado refere-se as dificuldades conceituais no ensino
e aprendizagem de fragles, evidenciadas em oficinas formativas realizadas
no Centro de Estudos Superiores de Parintins da Universidade do Estado do
Amazonas (CESP/UEA).

Mais do que identificar erros, o estudo buscou compreender a natureza
epistemologica dessas dificuldades, articulando-as ao referencial tedrico adotado.
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2.2 Contexto da pesquisa e participantes

A pesquisa foi desenvolvida em oficinas formativas sobre fragoes,
realizadas com académicos do curso de Licenciatura em Pedagogia do CESP/
UEA.

As oficinas tiveram como objetivo problematizar diferentes significados
das fragdes — como parte-todo, quociente, razdo, operador e nimero na reta
— por meio de atividades diagnosticas, resolucdo de problemas e discussdes
coletivas. Participaram da investigacdo licenciandos que produziram registros
escritos, resolveram situagdes-problema e participaram de debates mediados.

2.3 Produgao dos dados

Os dados foram constituidos a partir das produgdes escritas individuais
(teste diagnostico); Registros de resolugdo de problemas envolvendo comparagao
e equivaléncia de fragdes; e Anotacdes em diario de campo dos formadores.
O foco da analise recaiu sobre manifestacdes que evidenciassem dificuldades
conceituais estruturais.

2.4 Procedimento de analise dos dados

A analise dos dados foi realizada por meio de categorizagdao tematica,
orientada pelo referencial tedrico previamente consolidado. As categorias nao
emergiram exclusivamente do campo empirico, mas foram construidas de
maneira tedrico-analitica, a partir da articulagcdo entre: A origem histérica das
fragdes; A nogdo de obstaculos epistemologicos segundo os PCN;

A epistemologia de Gaston Bachelard; O modelo do Mathematical
Knowledge for Teaching (MKT), de Deborah Ball; O conceito de Conhecimento
Pedagogico do Contetdo, de Lee Shulman.

Esse procedimento caracteriza-se como analise categorial dedutivo-
interpretativa, pois as categorias foram previamente definidas com base na
fundamentacg@o tedrica e posteriormente aplicadas aos dados empiricos.

2.5 Critérios de validagdo analitica

A consisténcia da analise foi garantida por: triangulacao entre diferentes
fontes de dados (registros escritos, debates e diario de campo); retorno
interpretativo aos dados apds categorizagao inicial; coeréncia entre evidéncia
empirica e fundamentagio tedrica. O objetivo ndo foi quantificar ocorréncias,
mas interpretar a natureza das dificuldades manifestadas.
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3. RESULTADOS: ANALISE DO CONHECIMENTO MATEMATICO
PARA O ENSINO EM TAREFAS COM FRACOES

3.1 Implicagcoes pedagogicas para o ensino de fracoes nos anos iniciais

A identificagdo de obstaculos epistemoldgicos no ensino de fragdes impde
a necessidade de repensar as estratégias didaticas utilizadas pelos professores
dos anos iniciais. Considerando que o pedagogo é, em geral, o responsavel
pelo ensino da matematica nesse nivel de escolaridade, torna-se fundamental
que sua pratica pedagbgica contemple situagdes que favoregam a reconstru¢ao
conceitual do campo dos nimeros racionais.

3.1.1 Explorar a densidade dos niimeros racionais

Para superar o obstaculo relacionado a ideia de sucessor imediato, €
importante propor atividades que evidenciem que entre dois nimeros racionais
sempre existem outros nNUMmeros.

Uma estratégia consiste em trabalhar com a reta numérica, solicitando
que os alunos localizem fragdes como 1/2 e 3/4 e, em seguida, investiguem
quais numeros podem existir entre elas. A exploragao progressiva de subdivisdes
(por exemplo, 5/8, 6/8 ou 2/3) permite visualizar que o intervalo pode ser
continuamente preenchido.

Esse tipo de atividade ajuda o estudante a compreender que 0s nimeros
racionais constituem um conjunto denso, diferente da estrutura discreta dos
numeros naturais.

3.1.2 Trabalhar sistematicamente a equivaléncia de fracées

Para enfrentar o obstaculo da unicidade da escrita numérica, é essencial
desenvolver atividades que mostrem que um mesmo numero pode ser
representado de diferentes maneiras.

Uma pratica eficiente é utilizar representacdes visuais, como figuras
geométricas ou modelos de area. Por exemplo, dividir um mesmo retdngulo em
duas, quatro e oito partes iguais permite mostrar que: 1/2,2/4 e 4/8 representam
a mesma quantidade.

A comparagdo dessas representagdes favorece a compreensao de que o
numerador e o denominador ndo devem ser analisados isoladamente, mas sim
em relacdo ao todo representado.

3.1.3 Problematizar o significado das operacies

Outro encaminhamento importante consiste em discutir explicitamente
o significado das operacdes envolvendo fragdes, especialmente no caso da
multiplicagao.
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Atividades contextualizadas podem ajudar os estudantes a compreender
que multiplicar nem sempre significa aumentar. Por exemplo: “Se metade de um
bolo custa R$ 10, quanto custara um bolo inteiro?”

Se uma pessoa percorre 1/2 km em um trecho de caminhada, quanto
percorrerd em duas vezes esse percurso?

Da mesma forma, pode-se explorar situagdes como: 8 X 1/2 e 10 x 0,3
para discutir porque o resultado pode ser menor que o numero inicial.

3.1.4 Utilizar multiplas representacoes matemdticas

Uma estratégia central no ensino de fra¢des € articular diferentes formas
de representagao, tais como: representagdes geométricas (partes de figuras); reta
numérica; linguagem fracionaria; numeros decimais e situagdes de medida e
partilha.

Essa diversidade de representagdes contribui para que o estudante
construa uma compreensao mais ampla do conceito de fragdo, evitando sua
reducdo a procedimentos mecanicos.

3.1.5 Valorizar a andlise de erros

Os erros dos estudantes nao devem ser tratados apenas como falhas a
serem corrigidas, mas como indicios das formas de pensamento que orientam
sua compreensao matematica.

Quando um aluno afirma, por exemplo, que 2/4 é maior que 1/2, o
professor pode utilizar essa resposta como ponto de partida para discutir a
equivaléncia entre fragdes, explorando representacdes visuais e comparagoes.

Esse tipo de abordagem favorece a transformagao do erro em oportunidade
de aprendizagem. Superar os obstdculos epistemoldgicos associados ao
ensino de fragdes exige que o professor va além da aplicacao de algoritmos e
procedimentos. E necessario promover situagdes didaticas que evidenciem as
propriedades especificas do campo dos numeros racionais, possibilitando ao
estudante reconstruir progressivamente suas formas de pensar a matematica.

3.2 Ruptura nao realizada no campo racional

A categoria “ruptura ndo realizada” refere-se a situagdes em que Os
participantes mobilizam esquemas proprios dos nimeros naturais ao operar com
fracdes e racionais, mantendo intui¢des do campo discreto (contagem, “tamanho
do numero pela escrita”, relacdo direta entre numerador/denominador e
grandeza). Essa permanéncia é coerente com a leitura epistemologica segundo
a qual o ingresso no campo racional exige reestrutura¢ao conceitual, e ndo mera
ampliacdo de procedimentos.
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O Grafico 1 apresenta a distribui¢do das respostas dos participantes a
Questdo 8, que solicitava a identificagdo da fragdo da hora correspondente a
35 minutos. Observa-se uma dispersao significativa entre as alternativas, com
predominancia de escolhas incorretas em relagdao a opg¢ao esperada. Esse panorama
permite visualizar, de forma sintética, ndo apenas o baixo indice de acertos, mas
também os tipos de respostas mais recorrentes, constituindo um indicio relevante
sobre os esquemas de pensamento mobilizados pelos participantes ao lidar com a
relagdo entre minutos e hora no contexto do campo racional.

Grafico 1 - identificacdao de fragoes

8 - Um dia tem 24 horas, 1 hora tem 60 minutos e 1 minuto tem 60 segundos. Que fragé&o da hora
corresponde a 35 minutos?

10 / 53 respostas corretas

3524 18 (35

60/35 21 (39,6%)

Fonte: Elaborado pelos autores via Google Forms (2026)

No Grafico 1, ao se perguntar “que fracdo da hora corresponde a 35
minutos”, apenas 18,9% indicaram a alternativa correta 7/12, enquanto 39,6%
marcaram 60/35 e 35,8% marcaram 35/24. Esse padrdo sugere que parte
expressiva dos participantes nao estabilizou a ideia de fragdo como razdo parte/
todo com mesma unidade de referéncia (minutos/60), recorrendo a inversoes e
“montagens” numéricas que tratam a fragdo como combinag¢do superficial de
numeros do enunciado (35 e 60), tipica de um raciocinio ainda ndo reorganizado
no campo racional.

Esse resultado dialoga diretamente com o obstaculo descrito nos PCN: a
tendéncia de raciocinar sobre racionais como se fossem naturais, o que produz
contradi¢des na comparagdo e no significado das operagdes. Do ponto de vista
do MKT, o desempenho observado aponta fragilidades no SCK (conhecimento
especializado do conteudo).

No grafico 2, apresenta-se a distribui¢ao das respostas dos participantes a
questao que solicitava a representagao, em litros, da quantidade correspondente
a 1/2 litro de leite. O grafico a seguir apresenta a dificuldade de articular fragcao
e a representacao decimal.
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Grafico 2 — dificuldade em articular fragdo - representacdo decimal

1- Paula derramou 1/2 litro de leite. Uma outra forma de escrever a quantidade de leite derramado

por Paula, em litro, é :
21/ 53 respostas corretas

21

21 (39,6%)

0 5 10

20 25

3

Fonte: Elaborado pelos autores via Google Forms (2026)

Ainda nessa categoria, o Grafico 1 refor¢a a mesma tensdo: ao solicitar
uma forma equivalente de escrever 1/2 litro, apenas 39,6% indicaram 0,5,
enquanto o restante distribuiu-se por alternativas como 1,2 (24,5%), 1,5 (20,8%)
e 2,1 (15,1%). O conjunto de respostas sugere dificuldade em articular fragcdao
- representacdao decimal, além de indicios de leitura do numero decimal como
“tamanho da escrita” ou escolha por aproximag¢des nao justificadas. Nessa
perspectiva, o dado refor¢a a ideia de que a ruptura do “critério de grandeza”
proprio dos naturais (mencionado nos PCN) nao esta plenamente consolidada,
reaparecendo inclusive na formacao inicial dos estudantes de Pedagogia.

Os gréficos 1 e 2 apontam que uma parcela majoritaria do grupo ainda
oscila entre significados de fracdo e racional decimal sem estabilizar relacbes
de equivaléncia e unidade. Isso sinaliza que o “salto epistemologico” do campo
natural para o racional permanece incompleto - condi¢do que tende a repercutir
diretamente nas praticas de ensino no 4° e 5° ano, sobretudo quando a mediagao
didatica depende de explicagdes conceituais e nao de regras.

3.3 Obstaculo epistemologico persistente

A categoria “obstaculo epistemologico persistente” descreve ocorréncias
em que o participante pode até mobilizar algum procedimento, mas nao sustenta
uma justificativa conceitual estavel; o erro (ou a acerto fragil) resiste porque a
estrutura do conceito ndo foi reorganizada. Aqui, a questdo ndo é apenas ‘“nao
saber”, mas a permanéncia de uma forma de pensar que impede a constru¢do do
novo. Isso pode ser observado na resolug¢do da questao 6 pelos participantes que
tratava de uma simples representa¢do de uma fracao (imagem 1).
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Imagem 1- Representacdo de fragdes a partir de imagens

06. Na figura abaixo, que fragdo representa a parte
escura?
\‘ 7 \‘\\ \\ 4
B / N
A)l B)2 o3 D)5
2 3 2

Fonte: Teste diagnostico aplicado pelos autores (2026).

No Grafico 3, apresenta-se a distribui¢do das respostas dos participantes a
questao que solicitava a identificagdo da fragao correspondente a parte escura de
uma figura. O grafico organiza as alternativas assinaladas, permitindo visualizar
a frequéncia de escolha entre as opgdes propostas.

Grafico 3 - Dificuldade de identificar fracoes equivalentes

6 - Na figura abaixo, que fragéo representa a parte escura?
21/ 53 respostas corretas

S 12 21 (39,6%)

23

32 4 (26.4%)

52

Fonte: Elaborado pelos autores via Google Forms (2026)

O Grafico 2 é emblematico. Ao perguntar qual fracdao representa a parte
escura em uma figura composta por tridngulos, somente 39,6% acertaram 1/2.
Entretanto, 30,2% marcaram 5/2 e 26,4% marcaram 3/2, alternativas que
excedem 1 e, portanto, indicam um conflito conceitual grave: parte expressiva
do grupo nao controla o sentido de fragdo como “parte de um todo” naquele
contexto visual, produzindo respostas incompativeis com a propria situagao
(uma tnica) figura sombreada nao poderia exceder o inteiro representado).

Esse padrio sugere um obstaculo persistente ligado a relagdo parte-
todo e a identificagdao da unidade de referéncia na representagdo geométrica:
contar “partes” sem garantir que sdo equivalentes; confundir nimero de regides
sombreadas com numero de regides totais; ou ainda interpretar a figura como
composta por mais de um “inteiro” sem justificativa explicita. Trata-se de um tipo
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de obstaculo que, na pratica escolar, costuma se cristalizar quando a atividade se
reduz a contagens sem discussdo sobre unidade, equivaléncia e particionamento.

Em termos do MKT, a dificuldade indica fragilidades em KCS
(conhecimento do conteudo e dos alunos) e SCK, pois reconhecer e interpretar
esse erro requer compreender por que o estudante tende a “ultrapassar o inteiro”
em situagdes visuais e como intervir: discutir o inteiro, reorganizar a figura,
estabelecer correspondéncia entre partigdes e totalidade, e explorar a coeréncia
numérica (fragdes maiores que 1 devem representar mais de um inteiro).

O que se observa é que, mesmo quando o conteudo parece “intuitivo”
(figuras), as respostas mostram que o obstaculo ndo ¢é superficial; ele se mantém
porque o conceito de unidade, particao e equivaléncia nao esta estabilizado -
exatamente o tipo de resisténcia que uma leitura bachelardiana reconhece como
obstaculo epistemologico.

3.4 Procedimentaliza¢dao do conceito

A procedimentalizagdo do ensino de fragdes - entendida como a énfase em
regras operatorias desprovidas de significado - tem sido amplamente criticada
na literatura em Educagdo Matemadtica, sendo associada ao predominio de
uma compreensao instrumental (Richard Skemp, 1976), a dissociagdo entre
conhecimento conceitual e procedimental (James Hiebert; Thomas P. Carpenter,
1992) e a fragilidade na construgao de significados matematicos em situagdes
didaticas (Guy Brousseau, 1997; Terezinha Nunes; Peter Bryant, 1996).

A procedimentalizagdo refere-se a redugao do conceito de fragao a “regras
de fazer”, frequentemente sem coordenac¢ao com significados e representagdes.
No grafico 4, essa reducao aparece sobretudo quando a tarefa exige raciocinio
proporcional/aditivo com unidade de referéncia explicita, mas as respostas
sugerem “operacdes mecanicas” (ou montagens) sem controle semantico.

Grafico 4 — Dificuldades de reconhecimento de Fracoes Improprias

9 - Uma familia pediu dois bolos de mesmo tamanho, ambos cortados em 8 fatias iguais. Do

primeiro comeram 5 fatias, e do segundo comeram ...g3o0 corresponde ao total de bolo que foi comido?
9/ 53 respostas corretas

518 5(94

1116 27 (50,9%

16/11 12 (22,6%)

¥ 1118 9 (17%)

0 10 20 30

Fonte: Elaborado pelos autores via Google Forms (2026)
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O Grafico 4 evidencia esse fendmeno. O problema envolve dois bolos do
mesmo tamanho, cada um dividido em 8 fatias: do primeiro come-se 5 fatias; do
segundo, 6 fatias (implicito pelo total correto). A resposta correta é 11/8, com
apenas 17% de acerto. A maioria marcou 11/16 (50,9%), seguida por 16/11
(22,6%).

A escolha predominante por 11/16 sugere um padrdo tipico de
procedimentaliza¢ao/heuristica escolar: ao somar fatias (5 + 6 = 11), parte dos
participantes “duplica” o denominador (8 + 8 = 16) como se fosse operagao
padrdo, produzindo uma regra informal “soma em cima e soma embaixo”. Essa
resposta mostra que o conceito de fragdo como medida relativa a um inteiro
nao foi acionado; em vez disso, houve uma operagdo formal sem validagdao
semantica (o total comido é mais que um bolo, portanto o resultado deveria
ser > 1). A auséncia desse controle de plausibilidade é um marcador forte de
procedimentalizagio.

Esse resultado é especialmente relevante para a docéncia nos Anos
Iniciais, porque o erro revela justamente o risco pedagigico de ensinar fracées como
“contas” desconectadas do significado. No MKT, trata-se de fragilidade em
KCT (conhecimento do conteudo e do ensino): faltam estratégias didaticas para
ancorar operagdes em representagoes.

No Grafico 5, apresenta-se a distribui¢do das respostas dos participantes
a questdo que solicitava a identificagdo da fragdo da hora correspondente a 35
minutos. O grafico revela o baixo percentual de acerto dos participantes.

Grafico 5 — Identificagcdo de fracdes a partir de situagio-problemas

8 - Um dia tem 24 horas, 1 hora tem 60 minutos e 1 minuto tem 60 segundos. Que fragao da hora
corresponde a 35 minutos?

10/ 53 respostas corretas
Ti4
35/24

60/35 21 (3

Fonte: Elaborado pelos autores via Google Forms (2026)

A mesma tendéncia pode ser lida no grafico 3, em que as alternativas
incorretas majoritarias (60/35; 35/24) reforcam a hipotese de “montagem
numérica” com nimeros do enunciado, substituindo a compreensao da relagao
parte/todo por manipulagcbes formais.
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A procedimentalizagdo aparece como estratégia de “evitar o conflito
conceitual”. Porém, ela produz respostas incoerentes com a situa¢ao, reduzindo
a fracdo a um artefato operatorio. O dado empirico refor¢a a necessidade, na
formacao inicial, de deslocar o ensino de fragdes para praticas que coordenem
significados, registros e validagdo.

3.5 Discussao integradora e implicagdes formativas

Tomados em conjunto, os quatro graficos convergem para um
diagnostico: as dificuldades evidenciadas nas oficinas ndo se restringem a
execugdo de algoritmos, mas apontam tensdes estruturais do campo racional.
A permanéncia de raciocinios do campo dos naturais (ruptura ndo realizada), a
resisténcia conceitual em tarefas visuais e de equivaléncia (obstaculo persistente)
e a redugdo do conceito a regras operatorias (procedimentaliza¢do) indicam que
cumprir as habilidades previstas para fracdes no 4° e 5° ano - como equivaléncia,
comparac¢ao, relacdo com decimais e resolucao de problemas - demanda uma
formacgao docente que fortalega principalmente SCK, KCS e KCT.

Em termos de encaminhamentos pedagogicos para a formagio inicial (e,
por consequéncia, para a pratica docente no Ensino Fundamental), os resultados
sugerem prioridades:

A unidade de referéncia e a coeréncia numérica devem ser assumidas
como eixo transversal na formagao inicial, de modo que os futuros professores
desenvolvam o habito de validar a plausibilidade dos resultados obtidos. Isso
implica compreender que a fracdo expressa uma relagdo entre grandezas de
mesma natureza e que seu valor deve ser interpretado a luz do contexto (por
exemplo, reconhecer se o resultado deve ser menor, igual ou maior que a
unidade). Tal enfoque contribui para superar respostas mecanizadas, favorecendo
a constru¢ao de um pensamento matematico mais critico e fundamentado.

A mobilizagdo de multiplos registros de representacdo — como o
pictérico, o fracionario, o decimal e a reta numérica — configura-se como
outro encaminhamento essencial. Nao se trata apenas de apresentar diferentes
formas de representa¢do, mas de promover a articulagido entre elas, por meio
de conversdes explicitadas e justificadas. Esse processo amplia a compreensao
do numero racional, ao evidenciar que diferentes registros expressam o mesmo
objeto matematico, contribuindo para a construcgao de significados mais estaveis.

A proposicio de problemas envolvendo medida e composi¢io de
inteiros, como situag¢des de partilha ou recomposicao de quantidades, mostra-se
fundamental para evitar o uso acritico de regras operatérias, como a conhecida
“soma em cima e soma embaixo”. Ao trabalhar com contextos que exigem
interpretacdo das relagOes entre partes e todo, favorece-se a compreensao das
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operagbes com fragdes como processos com significado, e ndo como simples
aplicagao de algoritmos descontextualizados.

Por fim, a analise de erros deve ser incorporada como estratégia
formativa, deslocando-se de uma perspectiva punitiva para uma abordagem
investigativa. Erros recorrentes podem ser tomados como indicadores dos
esquemas de pensamento dos alunos, constituindo-se em objetos privilegiados
de discussao didatica. Nesse sentido, sua explora¢ao em contextos de formagao
inicial contribui para o desenvolvimento do conhecimento profissional docente,
ao possibilitar a antecipacao de dificuldades e a elaboragdo de intervengdes
pedagogicas mais eficazes.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados evidenciam que a compreensdao dos nimeros racionais,
especialmente das fragdes, ainda apresenta fragilidades conceituais, mesmo
em niveis mais avangados de escolarizagdo. As respostas analisadas revelam a
recorréncia de estratégias ancoradas no campo dos numeros naturais, indicando
a permanéncia de esquemas de pensamento ndo reestruturados. Nesse sentido,
a nog¢do de “ruptura nao realizada” mostrou-se pertinente para interpretar as
produgdes dos participantes.

Tais fragilidades ndo se limitam a erros pontuais, mas refletem
compreensdes parciais acerca de ideias fundamentais, como relagdo parte-
todo, equivaléncia e unidade de referéncia. A predominancia de procedimentos
desprovidos de significado reforca a centralidade ainda atribuida ao ensino
algoritmico.

A luz do Mathematical Knowledge for Teaching (MKT), os resultados
apontam fragilidades no conhecimento especializado do conteudo (SCK), o que
compromete a capacidade de interpretar e intervir nas dificuldades dos alunos,
especialmente no contexto da formagao inicial de professores.

Diante disso, destaca-se a necessidade de praticas formativas que articulem
diferentes representacdes, valorizem a problematizacdo e a analise de erros,
promovendo uma compreensao conceitual mais consistente do campo racional.

Por fim, o estudo contribui ao evidenciar desafios na formagdo
matematica relacionados aos nimeros racionais, indicando a importancia de
novas investigacdes que aprofundem intervengdes didaticas voltadas a superagdo
dessas dificuldades.
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INTRODUCAO

diversidade cultural brasileira ¢ um mosaico complexo, tecido desde

o processo de colonizagao. Diferente de outras nagdes com tragos
fenotipicos mais homogéneos, o Brasil se define pela multiplicidade. No cenario
amazodnico, essa densidade cultural ndo é apenas um detalhe geografico, mas o
firmamento sobre o qual se constrdi o cotidiano escolar.

Nesta perspectiva, a cultura nao deve ser entendida como um conceito
estatico, mas como um mapa Ou um receituario que guia a existéncia
humana. Como bem pontua Rodrigues (2008), a cultura funciona como um
par de oculos por meio do qual avistamos o mundo, o outro e a nés mesmos.
E essa lente humana que nos permite dar sentido as experiéncias de vida e,
consequentemente, aos processos de ensino e aprendizagem. Sob essa Otica
antropocéntrica, compreende-se que nao existe uma cultura nica e totalizadora,
mas sim uma miriade de culturas que refletem a extraordinaria diversidade dos
grupos humanos e seus momentos historicos.

Ao olharmos para a Amazonia, percebemos que a cultura indigena possui
uma importancia fundamental na sustentagdo da identidade nacional. Ela
pulsa na oralidade, nas festas, nos saberes compartilhados e na propria lingua.
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Contudo, ¢ preciso reconhecer que nao existe uma unidade monolitica: o que
temos € uma vasta diversidade de civilizagdes autbnomas, com modos de pensar
e agir inicos.

No campo da educagdo matematica, esse entendimento é revolucionario.
O desafio docente, em especial em dias de adversidade, reside na capacidade de
inserir métodos criativos que transcendam a repeticdo. Nao se trata apenas de
perpetuar a cultura indigena como um artefato do passado, mas de implementar
propostas pedagdgicas fundamentadas na etnomatematica.

Uma escola indigena auténtica deve ser um espa¢o onde a visao de mundo,
os valores, a linguagem e os sentimentos do povo sejam respeitados. Ao adotar
a etnomatematica, voltada para as realidades locais, o cotidiano educacional
passa a valorizar a identidade e 0 modo préprio de ensinar e aprender de cada
etnia. E, em ultima analise, um ato de reconhecimento da composi¢ao étnica e
da miscigenagdo que formam o povo brasileiro, conferindo énfase e dignidade a
identidade de quem vive e produz conhecimento na floresta.

A identidade humana transcende a formalidade dos registros civis; ela
reside, essencialmente, na percep¢ao subjetiva de cada individuo diante do
mundo. Longe de ser um dado estatico, a identidade é uma construgdo continua,
forjada nas experiéncias e nas relagdes sociais vivenciadas ao longo da vida. Para
os povos indigenas, no entanto, esse processo de construgdo foi atravessado por
mais de cinco séculos de coloniza¢do, marcados por repressdes fisicas e culturais
que forgaram o silenciamento de suas raizes como estratégia de sobrevivéncia.

Para compreender a profundidade desse conceito, ¢ fundamental observar
como a identidade se insere no circuito da cultura. Como observa Stuart Hall
(2012), as identidades nao sdo apenas sobre “quem somos” ou “de onde viemos”
em um sentido bioldgico, mas sobre os recursos da historia, da linguagem e
da cultura que utilizamos para produzir o que nos tornamos. Nesse sentido, a
identidade indigena nao é apenas um eco do passado, mas uma resposta politica
e cultural & forma como esses povos foram representados — e como essa
representacao impacta a maneira como eles podem representar a si mesmos hoje.

O Brasil, em sua esséncia multiétnica, abriga cerca de 225 sociedades
indigenas. Embora representem uma parcela numericamente pequena da
populagdo total, sua diversidade é vasta e dinamica. Dados apontam para uma
heterogeneidade profunda: desde povos com baixa densidade populacional
até grupos em processos de reafirmagdo étnica que, apds serem considerados
extintos pelo estado, ressurgem exigindo o reconhecimento de suas identidades.
Esse movimento de retomada é o que Wagner (2018) caracteriza como o lago de
pertencimento: uma autoidentificagdo que liga o sujeito ao seu grupo por meio
de um sentimento de origem comum, distinguindo-o dos demais.
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Nesta concepgdo, a identidade cultural indigena esta intrinsecamente
ligada a terra e a cultura. Para esses povos, a terra é a mae, e o respeito a ela é a
premissa basica de sobrevivéncia. Portanto, cabe ao estado nao apenas garantir
a posse territorial, mas também assegurar dispositivos legais que permitam a
expressao de seus costumes e linguas dentro de seus espagos geograficos.

No campo educacional, esse respeito deve se traduzir em praticas que
valorizem o cotidiano das etnias. Especialmente em modelos como o ensino
modular, a préatica pedagogica deve ser um exercicio de reafirmacdo de
identidade, garantindo que o aprendizado da matematica e de todas as areas
do saber ndo seja um instrumento de apagamento, mas uma ferramenta de
autonomia e reconhecimento cultural.

DESENVOLVIMENTO
A Escola como Territorio Sociocultural e a Ressignificacao da Matematica

A escola ndo ¢ apenas um prédio ou um conjunto de normas; ela ¢ um
espago complexo de interagdes onde identidades sao demarcadas e estilos de vida
se encontram. Como destaca Dayrell (1996), compreender a escola como espago
sociocultural exige um olhar denso, que reconhega o dinamismo do cotidiano
feito por homens e mulheres reais — sujeitos histéricos que transformam o
espago fisico em um lugar de trocas e significados. No contexto indigena, essa
visdo € ainda mais urgente, pois rompe com a heranga colonial do século XVI,
que via a escola apenas como ferramenta de catequizagao e integracao forgada.

Hoje, o Brasil reconhece a diversidade sociocultural de seus mais de
220 povos indigenas. A constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB) garantem o direito a uma educag¢do diferenciada,
intercultural e bilingue. No entanto, a teoria nem sempre encontra €co na
pratica: muitas comunidades ainda lutam por calendérios adaptados, materiais
didaticos proprios e o reconhecimento de suas linguas maternas. A escola
indigena auténtica deve ser, portanto, um processo de humanizagao que valorize
o saber-fazer local em didlogo com os conhecimentos universais.

Nesse cendrio, a educagdo matematica emerge ndo como uma disciplina
fria, mas como uma area das ciéncias sociais dedicada a entender como o ensino
se entrelaca com a cultura. Como observa Andrade (2008), os conhecimentos
matematicos nas comunidades indigenas ndo sdao meras copias do modelo
ocidental; eles sao reinterpretados e aplicados com eficacia na resolu¢ao de
problemas cotidianos, muitas vezes por meio de calculos mentais e estratégias
orais sofisticadas.

Para o povo indigena, dominar a matematica do branco é uma necessidade
estratégica para atuar com eficiéncia em negociagdes econdmicas e defender seus
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direitos. Contudo, a escola ndo deve focar apenas na matematica académica.
Como propdem Borba e Costa (1996), o saber matematico cotidiano e o
académico devem ser vistos como complementares, sem hierarquias. O objetivo
ndo ¢é substituir o saber tradicional pelo modelo eurocéntrico, mas fortalecer a
autonomia do estudante para que ele compreenda o mundo local e o global.

Sob a influéncia de Ubiratan D’Ambroésio, a Educacio Matematica
no contexto amazdnico assume um carater transdisciplinar e multicultural.
O educador deixa de ser o dono da verdade para se tornar um mediador que
respeita a realidade histérica do aluno.

A Matematica, assim, torna-se uma praxis de liberdade: estimula o
raciocinio l6gico, a autonomia e a capacidade critica, permitindo que o cidadao
indigena ocupe seu lugar na sociedade sem abrir mdo de sua identidade.

Em suma, a pesquisa em tela reafirma que as escolas indigenas sido
espagos de resisténcia. Ao diferenciarem-se nos calendarios, nas metodologias e
na produgdo de materiais proprios, elas provam que o ensino da matemadtica &,
acima de tudo, um fendmeno cultural. E o encontro entre a tradi¢cao dos antigos
e as exigéncias da cidadania moderna, resultando em uma educac¢do que nao
apenas ensina a contar, mas ensina que a cultura e a vida contam.

A Etnomatematica: O Encontro entre o Saber Ancestral e o Espaco Escolar

No cenario educacional brasileiro contempordneo, a etnomatematica
consolidou-se como um campo fundamental para a compreensdo dos
processos de ensino-aprendizagem, especialmente no que tange as populagdes
tradicionalmente marginalizadas. No contexto dos povos indigenas, esse campo
de estudo tem desempenhado um papel crucial ao reconhecer e valorizar as
formas préprias de organizagdo social, os sistemas de valores simbolicos, as
tradi¢des ancestrais e os complexos processos de construgcdo de saberes que
garantem a transmissao cultural para as geragOes futuras.

A génese desse movimento remete a década de 1970, periodo em
que surgiram as primeiras criticas estruturadas ao ensino tradicional da
matematica, visto até entdo como um corpo de conhecimentos universal,
estatico e desvinculado da realidade social. Ubiratan D’ Ambrésio, precursor
desse pensamento, propds uma contraposicao vigorosa a esse modelo. Para
D’ Ambrésio (1990), a etnomatematica direciona as pesquisas para a andlise dos
processos de origem, transmissao, difusao e institucionalizagao do conhecimento
matematico proveniente de diversos grupos culturais. Trata-se, em esséncia, de
uma matematica espontanea, indissociavel do ambiente natural, social e cultural
no qual o individuo esté inserido.
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Nesse sentido, o programa etnomatematica nao se limita a uma técnica
pedagdgica, mas constitui-se como uma filosofia da educag¢do. D’Ambrdsio
enfatiza que o objetivo maior é contribuir para o desenvolvimento da educagao
matematica através da formagdo integral do ser humano. Ao validar o
conhecimento prévio do aluno, o programa fortalece a autoconfianca e fornece
os elementos necessarios para o exercicio pleno da cidadania, estimulando a
criatividade e a capacidade de resolver problemas reais. A etnomatematica &,
portanto, a arte ou técnica de explicar e conhecer em diversos contextos, um
programa de pesquisa em historia e filosofia com implicagdes pedagogicas
profundas, onde cada sujeito percebe uma realidade moldada pelas experiéncias
acumuladas por seu grupo social.

A Reconceituagdao do Curriculo e o Espac¢o Sociocultural da Sala de Aula

A consolidagdo desses conceitos a partir da década de 1980 permitiu que
pesquisadores e estudiosos lancassem um olhar diferenciado sobre a sala de
aula, passando a enxerga-la como um espago eminentemente sociocultural. No
caso especifico da etnia Mura, em Itacoatiara, essa percepgdo € vital. A sala de
aula indigena ndo pode ser um receptaculo de féormulas prontas; ela deve ser
o palco de dindmicas de adaptacao e reformulagdo dos saberes matematicos.
A complexidade dessa dindmica reside na diversidade cultural desses povos,
exigindo uma analise sensivel que considere as interagdes entre o saber
académico e o saber tradicional.

Ao refletir sobre a transi¢do da teoria para a pratica, D’ Ambrosio (1990)
ressalta que o passo essencial para a difusdo da etnomatematica € leva-la, de fato,
para dentro da escola. No entanto, essa inser¢io demanda uma nova maneira
de encarar o curriculo. Nao se trata apenas de adicionar tépicos isolados sobre
cultura indigena, mas de promover uma reconceituacdo curricular completa.
Essa mudanga é o que permite levar a etnomatematica a pratica escolar de
forma ética e eficiente, transformando o trabalho docente em uma ferramenta
de estimulo a criatividade.

Essa evolugdo teorica trouxe reflexdes profundas sobre as relagdes entre
0 conhecimento matematico e os contextos socioculturais. Historicamente, a
escola foi utilizada como um instrumento de imposi¢ao de valores externos e
assimilag¢ao for¢ada a economia de mercado, um processo muitas vezes devorador
deidentidades. Hoje, as comunidades indigenas reivindicam esse espago. A escola
passa a ser vista como um territorio de construcdo de relagdes intersocietarias,
pautadas na interculturalidade e na busca por autonomia politica. A trajetoria da
educagio escolar indigena no Brasil é marcada por tensdes. Como bem descreve
Kaingang (in: Educagdo Escolar Indigena, BONIN, Iara Tatiana), a instituicao
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escolar entrou nas comunidades como um corpo estranho. Inicialmente, os indios
desconheciam sua utilidade e finalidade, enquanto aqueles que a implementavam
possuiam objetivos de controle e aculturacdo. O problema historico residia no
fato de a escola se apossar da comunidade, tornando-se dona dela. Atualmente,
os povos indigenas protagonizam uma discussdo necessaria para inverter essa
légica, tornando a comunidade dona da sua propria escola.

Para que essa autonomia seja real, a escola precisa adotar métodos que
respeitem integralmente as culturas, os hadbitos, os costumes e as linguas nativas.
O ministério da educagao (BRASIL, 2019) corrobora essa visao ao afirmar que
os principios da etnomatematica propiciam ao professor o desenvolvimento de
conteudos contextualizados. Na pratica, isso se traduz no uso pedagdgico de
materiais confeccionados pela propria comunidade, como paneiros, peneiras,
canoas e arcos, transformando a confecgdao desses objetos em momentos de
aprendizado geométrico e aritmético.

Perspectiva Historica e o Direito a Diferenca

O contexto histérico da educagdo indigena brasileira remonta a 1549, com
a chegada das missoes jesuiticas lideradas por Manuel da Nobrega. Naquele
periodo, o0 objetivo era a conversao e a assimilagdo. Somente com o marco da
Constituigdo Federal de 1988 é que o estado brasileiro passou a reconhecer
o direito a diferencga e a alteridade cultural. Esse rompimento com a politica
assimilacionista foi fundamental para que os indigenas deixassem de ser vistos
como uma categoria transitoria fadada ao desaparecimento.

Nesse cenario de valorizacdo, o papel da historia torna-se central.
Fantinato (2009) alerta que uma das estratégias de dominagdo ¢ remover a
historia do dominado, fragilizando suas raizes e sua capacidade de resisténcia.
No caso, preservar a raiz cultural significa reconhecer que o uso da matematica
nas edificagdes das casas, na organizacdo das ferramentas de trabalho, na
construgdo naval e na agricultura é ciéncia de alto nivel. Cada etnia amazonica
possui um modo particular de desenvolver sua “ciéncia do viver”.

A pratica da etnomatematica exige uma mudanca profunda no oficio do
professor. Conforme defende Eduardo Sebastiani Ferreira, o docente ndo deve
mais se limitar a ensinar, mas sim a fazer aprender. Isso implica criar situagdes
favoraveis que permitam ao aluno enfrentar obstaculos epistemoldgicos através
de projetos e resolugdo de problemas reais. Nesse contrato pedagogico, o aluno
assume o papel de pesquisador de campo, tornando-se um pratico reflexivo que
exercita constantemente a metacognigao.

D’Ambrosio (1994) ilustra essa diferenciagdo tedrica com uma metafora
potente: a geometria indigena € colorida e viva, enquanto a geometria tradicional
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muitas vezes elimina a cor em prol da abstra¢do. A aritmética nativa é qualitativa
e relacional, enquanto a aritmética ocidental foca na codificagdo quantitativa
pura. Reconhecer essas distingdes nao é diminuir o saber indigena, mas elevar a
dignidade cultural desses povos.

Concluindo este percurso tedrico, compreende-se que a competéncia
docente reside no respeito absoluto ao processo de aprendizagem do mundo
cultural indigena. E necessario acatar as referéncias proprias de cada cultura
para manter a relagdo nutricional entre a escola e a realidade de origem dos
estudantes. Somente assim a educacao deixara de ser um processo de substituicao
de raizes para se tornar um processo de fortalecimento identitario, onde todos
os povos podem lidar com sua realidade e explicd-la a partir de seus proprios
termos.

A Historia desempenha um papel fundamental na consolidagdo da
etnomatematica. Como afirma Fantinato (2009), a estratégia do colonizador
sempre foi remover a histéria do dominado para anular sua capacidade de
resisténcia. No contexto amazoOnico, resgatar a historia da educagdo indigena
desde as missdes jesuiticas de 1549 até a Constituicao de 1988 é um ato de
descolonizacio.

A Constituicdo Brasileira de 1988 foi o marco que rompeu com a
visdo de que o indigena seria uma categoria social transitoria destinada ao
desaparecimento. Ao garantir o direito a diferenca e a alteridade cultural, abriu-
se o caminho para que docentes e pesquisadores olhassem para o cotidiano das
etnias como fonte de ciéncia. Em algumas culturas, o uso da matemadtica na
agricultura, na organizacao de ferramentas e na constru¢ao naval é a prova viva
de que a ciéncia nao é monopélio da academia branca.

A etnomatematicana Amazonia é um exercicio constante de metacognigao.
Ela exige que o aluno se torne um pesquisador de seu préprio mundo e que o
professor tenha a competéncia de respeitar o tempo e o modo de saber indigena.
Somente através desse respeito muatuo e da valorizagdo das raizes nutricionais
da cultura é que se pode construir uma educacgao que seja, de fato, libertadora e
fiel a realidade do homem amazdnico.

A Etnomatematica na Amazonia: Saberes da Floresta e Resisténcia
Curricular

A consolidagdo do Programa Etnomatematica, a partir da década de
1980, sob a lideranga de Ubiratan D’ Ambrdsio, marcou uma ruptura necessaria
com a visdo hegemonica da matematica. Ao propor o estudo e a compreensao
dos diferentes conhecimentos gerados por diversas etnias, D’Ambrosio nao
apenas criou um novo ramo de investigacdo, mas abriu caminho para que
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lacunas curriculares histéricas comegassem a ser preenchidas. No Brasil, o
desconhecimento sobre as culturas indigenas soa como um silenciamento
pedagogico, pois é impossivel discutir etnomatematica em territorio brasileiro
sem evocar a grandiosidade e a complexidade da Amazonia.

A Amazobnia, o maior bioma brasileiro, ¢ mundialmente reconhecida por
sua biodiversidade e pela heterogeneidade de sua flora, que sustenta vidas em
dimensdes alimenticias, medicinais e culturais. Com uma area que ultrapassa
0s 4.000.000 km? apenas no Brasil estendendo-se por mais oito paises vizinhos
este bioma nao é apenas um sistema essencial para o equilibrio ecolédgico global,
mas também um polo de saberes humanos ancestrais. No entanto, a ciéncia
contemporanea, ao discutir créditos de carbono e preservacao, frequentemente
esquece que a cultura indigena é a maior aliada da evolugdo e conservagao deste
ecossistema. Falar em Amazdnia exige, obrigatoriamente, inserir a cultura dos
povos indigenas como o cerne de qualquer discussdo pedagogica séria.

Educag¢ao Indigena e o Peso da Colonizacido

A trajetéria da educagdo indigena na regido ¢é atravessada por uma
problematica historica de imposi¢ao. Silva (2013) destaca que o processo de
colonizacao forcou a insercao de elementos alheios as comunidades, muitas
vezes sob o pretexto da comunicac¢do. Os colonizadores priorizaram o ensino
da lingua portuguesa em detrimento das linguas nativas, visando a assimilagao
cultural. Monteiro (2016) corrobora essa analise ao afirmar que, por séculos, a
escola nas comunidades indigenas foi uma ferramenta de homogeneizagio, um
projeto da coroa portuguesa e, posteriormente, do Estado brasileiro para devorar
identidades e integrar os povos nativos a logica do mercado.

Contudo, para povos como os Guarani e os Mura, a concep¢ao de estudo
e conhecimento transborda os limites da sala de aula convencional. Como
assegura Liibeck (2013), para esses povos o conhecimento é uma revelagdo e um
ato de liberdade, advindo da convivéncia com os ancides e da participagdo nos
rituais. CerimOnias e rituais nao sao apenas eventos sociais; sao repositorios de
informagdes e saberes que, embora nao sistematizados pela academia ocidental,
possuem uma profundidade cientifica inegavel.

Das Semelhang¢as Conceituais a Dignidade Cultural

As semelhancgas entre os padroes da onga e do jabuti, por exemplo, ndo
sao meras coincidéncias visuais, mas sistemas de repeticdo e utilizagcdo de
linhas paralelas que preenchem padroes ortogonais. Esses elementos, situados
em uma malha conceitual, revelam como o indigena observa a genética e a
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geometria natural para criar sua propria ciéncia. Rosa e Orey (2014) lembram
que a Etnomatematica existe desde o principio da humanidade, desde quando
0s primeiros grupos humanos lascaram pedras ou organizaram suas colheitas.
Ela é um programa de pesquisa que examina como 0s grupos organizam, geram
e disseminam conhecimentos.

A presente investigacdo buscou compreender como esses saberes
aprimoram a tradi¢do e contribuem para um ensino de matematica que nao
condicione o aluno a um conceito institucionalizado e frio. O desafio é herculeo:
ao chegar a escola, o aluno indigena traz consigo raizes culturais profundas, que
muitas vezes o sistema tenta substituir. A etnomatematica, portanto, surge como
uma ferramenta de descolonizagdo, oferecendo possibilidades de acesso aos que
foram historicamente excluidos.

Como nos ensina D’Ambroésio (2002), a cultura é o conjunto de
instrumentos materiais e intelectuais que manifestam as artes e técnicas de um
povo. Classificar os sistemas matematicos indigenas como simples ou primitivos
é um erro antropoldgico e pedagogico. E preciso enxergar, para além da utilidade
de uma cuia ou de um remo, os manifestos, os sentimentos, as crencas e as
tradi¢des que sustentam cada objeto.

Ao encerrar este percurso, compreendemos que cada grupo possui sua
propria forma de matematizar. Respeitar essa particularidade ndo é apenas uma
escolha metodoldgica, mas um ato de reparagado histérica que confere dignidade
cultural ao aluno. Ao ver sua origem refletida no discurso do professor, o discente
indigena fortalece sua autoconfianga e reconhece a escola como um espago que
lhe pertence.

Estabelecidas estas bases tedricas sobre Cultura, Identidade e os principios
da Etnomatematica na Amazonia, torna-se necessario descrever como esses
conceitos foram observados em campo.

CONSIDERACOES FINAIS

Etnomatematica, fundamentada pelo pensamento de Ubiratan
D’ Ambrésio, funciona como uma filosofia pedagdgica essencial para transformar
a escola indigena em um territério de afirmacgdo identitaria e resisténcia. A
transicdo de uma escola entendida como corpo estranho para um espago de
resisténcia cultural exige que a comunidade se torne dona da instituigdo,
adaptando curriculos, calendarios e linguagens as realidades locais, destacando
que os saberes ancestrais, como a confec¢ao de artefatos, devem ser reconhecidos
como ciéncia de alto nivel, dialogando em pé de igualdade com o conhecimento
académico. Nesse cenario, o papel do professor é ressignificado para o de um
mediador que respeita as raizes nutricionais do aluno, promovendo um ensino
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que nao apenas ensina a contar, mas que valida a vida e os direitos dos povos
da floresta.

Resumindo, a etnomatematica na Amazodnia apresenta-se como um ato
de reparagdo historica e dignidade cultural, transformando a matematica em
uma ferramenta de liberdade e exercicio pleno da cidadania.
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INTRODUCAO

Percebendo 0 baixo grau de aprendizado dos alunos devido uma
série de fatores, desde um ensino fragmentado, como por exemplo,
ou alunos advindos de escolas multisseriadas com problemas sociais diversos,
foi que pensamos em tornar o ensino aprendizagem prazeroso, estimulante e
desafiador, cujo objetivo é dar um novo cenario para a educagdo matematica
mais especificamente com relacdo as quatro operagdes fundamentais (adigdo,
subtracao, multiplicacao e divisdo) dentro de uma nova abordagem valorizando
o conhecimento matematico do aluno fora da sala de aula.

Tendo em vista que os alunos apresentam dificuldades em desenvolver
determinadas situagcdes do dia a dia que envolve as quatro operagdes, procuramos
criar um modelo matematico fazendo a associacdo da realidade vivenciada
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pelos discentes com uma atividade que leva em consideragdo o contexto social
do aluno a fim de facilitar o ensino aprendizagem dessas operagdes basicas.

O trabalho tera a seguinte estrutura: faremos uma abordagem teorica com
os autores Fiorentini (2006), que enfatiza a importancia da etnomatematica no
ensino; Biembengut (2002) que retrata sobre a modelagem; Pestalozzi (1959)
que fala sobre os novos rumos da educagdo; D’Ambrosio (2001), que ressalta
sobre o papel do educador no ensino das ciéncias exatas; e Mendes (2006), que
afirma como é fundamental o aluno questionar, ressignificar e construir seu
proprio conhecimento.

Apos, passaremos para os procedimentos metodologicos descrevendo
a aplicagdo da proposta metodoldgica aplicada com a descricdo da escola,
questiondrio aplicado para coleta de dados, questdes problemas, apresentacao do
bingo etnografico e dos alunos no momento da realiza¢do da atividade. Diante do
exposto, a partir da pesquisa feita com a participagao dos alunos da comunidade,
tabulamos os dados e confeccionamos as fichas com os problemas e as cartelas
com os resultados onde os mesmos tiveram que estar atentos e concentrados, pois
a agilidade foi uma das estratégias fundamentais para os vencedores. Durante
a realizagdo deste trabalho, conseguimos fazer um diagnostico das dificuldades
de alguns alunos que demonstraram na hora de interpretar o problema. Por fim,
faremos as consideragbes finais mencionando 0s pontos positivos e negativos
analisando de forma reflexiva os resultados obtidos.

REFERENCIAL TEORICO

A etnomatematica, conforme D’Ambrosio (2012), reconhece que o
conhecimento matematico é produzido culturalmente. Segundo o autor, o
conhecimento emerge das necessidades de sobrevivéncia e transcendéncia dos
povos, sendo organizado conforme os contextos sociais.

A modelagem matematica, segundo Biembengut (2002), constitui estratégia
metodologica que transforma situagdes reais em problemas matematicos
estruturados. A articulagdo entre etnomatematica e modelagem permite que o
aluno compreenda a matematica como linguagem para interpretar a realidade.

No diadlogo com a BNCC (2018), observa-se convergéncia na valorizagao
da resolucao de problemas e da contextualizagdo. Entretanto, enquanto a BNCC
organiza conteidos de forma progressiva e prescritiva, a etnomatematica parte
do territério como principio epistemologico.

O ensino das quatro operagdes fundamentais tem sido historicamente
marcado por praticas mecanizadas, centradas na repeticao de algoritmos e na
memoriza¢do de procedimentos. Tal abordagem, frequentemente dissociada
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da realidade sociocultural dos estudantes, produz lacunas formativas que se
evidenciam nos anos posteriores da escolarizacao.

No contexto amazoOnico, essa problematica assume maior complexidade,
considerando a diversidade cultural, a presenca de escolas multisseriadas e a
distancia entre curriculo escolar e praticas econdmicas locais. Este estudo
analisou uma proposta didatica fundamentada na etnomatematica e na
modelagem matematica, desenvolvida a partir da comercializa¢do do acari na
comunidade de Sao Diogo.

Esse trabalho foi desenvolvido dentro da linha tedrica da etnomatematica
que esteve presente desde o final dos anos 70 devido a necessidade de
sobrevivéncia e transcendéncia do ser humano, por entender que o aluno vem
de um ambiente sociocultural diferente e de suma importancia para seu proprio
desenvolvimento, entdo porque nao aproveitar esses fatores interculturais e
trazer para a vida escolar dos educandos (Fiorentini, 2006).

E importante mencionar que a escola que consegue redefinir seus objetivos,
metas e agdes que possa interagir no processo de reconstru¢ao do saber devem
ir além de seus limites e se propor a mudanga em busca de uma boa alternativa
como o bingo etnografico que é um grande aliado dentro dessa nova forma de
ensinar, uma vez que essa atividade reflete experiéncias e valores da propria
comunidade. E nessa perspectiva que ¢ importante considerar o que Biembegut
(2002) ressalta sobre a modelagem:

A tendéncia da modelagem matematica/resolu¢do de problemas exige
do professor o trabalho de condu¢do do estudo matematico, literalmente
excluindo a relagdo transmissor - receptor no ensino da disciplina.
O professor, em sua funcdo de conduzir o processo, deverd pela sua
competéncia técnica e politica, problematizar as questdes norteadoras do
tema e conteudos abordados. A educagdo matematica, nesta perspectiva,
assume a matemadtica como linguagem para o estudo de problemas e
situagOes reais, devendo proporcionar aos sujeitos o uso da imagina¢ao
criadora e o desenvolvimento da capacidade de ler e interpretar a realidade
e os saberes matematicos. (p. 13)

Essa nova abordagem ¢é uma iniciativa de grande relevancia que precisa
ser praticada nas escolas para que o aluno consiga desenvolver- se por si proprio
e assim tornar o ensino aprendizagem promissor como tanto se propaga e que
na verdade é apenas um sonho ofuscado com mesmo cenario apenas com uma
nova roupagem.

De acordo com Pestalozzi (1959), gracas a seu espirito de observagao
sobre o progresso do desenvolvimento psicologico dos alunos e sobre o éxito
ou o fracasso das técnicas pedagogicas empregadas, abriu um novo rumo para a
educacdao moderna.
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Para tanto é importante enfatizar que a proposta da etnomatematica ¢
um embasamento que a escola deve ter para que ndo so reproduza os conteudos
ensinados, assim na visdo de D’ Ambrosio:

Esta pelo menos equivocada o educador matematico que nao percebe que
hé4 muito mais na missdo de educador do que ensinar a fazer continhas

absolutamente artificiais, mesmo que, muitas vezes, tenha a aparéncia de
estar se referindo a fatos reais. (2001, p. 46)

Diante do exposto, o papel do educador vai além da sala de aula e de um
quadro negro, sua relagdo com seus alunos deve abordar o contexto no qual o
aluno esta inserido. Ainda de acordo com D’ Ambrosio:

O conhecimento gerado pela interagdo comum, resultante da comunica¢do
social, sera um complexo de codigos e de simbolos que sdo organizados
intelectual e socialmente, constituindo aquilo que se chama de cultura.
Cultura é o substrato dos conhecimentos, dos saberes/fazeres e do
comportamento resultante, compartilhado por um grupo, comunidade ou
povo. Cultura é o que vai permitir a vida em sociedade (2012, p. 22).

Partindo do principio de que a educa¢do matematica desempenha papel
decisivo, pois permite resolver problemas da vida cotidiana, tem inumeras
aplicagdes no mundo do trabalho e funciona como instrumento essencial para
a formagdo de capacidades intelectuais, na estruturagdo do pensamento e na
agilizacao do raciocinio dedutivo do aluno.

Segundo Mendes (2006), a matematica pode ser abordada dentro desse
novo olhar pratico:

[...] conhecimento, estratégias mentais e simbolicas sdo as ferramentas
fundamentais para que o aluno seja estimulado a questionar sua propria
resposta, a questionar o problema, a transformar um dado problema
numa fonte de novos problemas, evidenciando uma concepg¢do de ensino
aprendizagem nao pela mera reprodu¢do de conhecimentos, mas pela via
de agao refletida que constréi conhecimentos a partir do seu cotidiano.
Desenvolve no aluno a capacidade de planejar, elaborar estratégias gerais
de compreensdo do problema, tentar solugdes e avaliar a adequagdo do
raciocinio 16gico desenvolvidos e os resultados encontrados. O processo
de resolugdo envolve, em maior ou menor grau, a coordenagdo de
experiéncias anteriores, conhecimentos acumulados e intui¢do. (p. 25)

Ainda em consonancia com Mendes (2006), naturalmente em todas as
culturas e em todos os tempos, o conhecimento, que ¢ gerado pela necessidade de
uma resposta a situagdo e problemas distintos estdo subordinados a um contexto
natural, social e cultural. Diante de tais questdes o ensino aprendizagem nao
pode esta desvinculados do mundo e sua complexibilidade, pois é notorio que
sdo essas situagdes do cotidiano que levam a pesquisa e investigacdo do que
deve ser compreendido e questionado pelo aluno instigando-os a buscar novos
conhecimentos todos os dias, a fim de entender a sociedade no qual esta inserido.
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O Significado do Acari e os Saberes Comunitarios

O termo acari tem origem tupi (akari) e designa peixe de agua doce
amplamente presente na bacia amazoénica. Para além do valor alimentar, o acari
possui relevancia econdmica e cultural na comunidade investigada.

A comercializagdao do acari mobiliza praticas matematicas como calculo
de lucro, estimativa de produgdo, comparag¢dao de pregos e proporcionalidade.
Tais praticas constituem saberes matematicos produzidos na comunidade, ainda
que nao formalizados simbolicamente.

METODOLOGIA /RESULTADOS

A pesquisa caracterizou-se como qualitativa, de natureza descritivo-
interpretativa. O estudo foi desenvolvido na Escola Municipal de Ensino
Fundamental de Sdo Diogo, no periodo de margo a abril de 2014.

Os procedimentos metodoldgicos incluiram: Aplicacdo de questionario
sociocultural aos pescadores; Levantamento de dados sobre comercializagdo do
acari; Elaboragdo de situagdes-problema contextualizadas; Construgao e aplicagao
do bingo etnomatematico; Observagdo e registro das interagdes dos alunos.

As categorias de analise definidas foram: (a) significacdo conceitual das
operagdes; (b) engajamento discente; (c) articulagdo entre saber local e saber
escolar.

O locus para o desenvolvimento dessa atividade pratica foi a Escola
Municipal de Ensino Fundamental de Sao Diogo e ocorreu no periodo de
03/03/2014 a 30/04/2014.

Figura 1: Vista frontal da Escola Municipal de Ensino Fundamental de Sdo Diogo

Fonte: Arquivo pessoal
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Fizemos, em um primeiro momento, um levantamento sobre a
comercializagdo do acari e seus derivados por meio de questionarios com o
objetivo de coletar dados que nos fornecessem informag¢des contundentes de
acordo com o modo de vida dos alunos para que posteriormente pudéssemos
elaborar os problemas e confeccionar as cartelas do bingo etnografico.

A partir da pesquisa de campo pudemos perceber e fazer o aluno
compreender que a matematica estd em todos os lugares e so6 precisa criar
metodologias e trazer para a sala de aula de forma inovadora unindo dentro
de uma dindmica a matematica e a “brincadeira” sempre focalizando o que se
almeja com atividade para que se perceba que existem varias formas de aprender
como, por exemplo, com um bingo etnografico fugindo do tradicionalismo da
aula expositiva, exercicios, trabalhos e avaliagdes matematizada. Ao analisar o
questionario abaixo é comprovado a matematica fora da sala de aula.

As perguntas do questionario revelaram praticas matematicas implicitas
na comunidade, tais como calculo de diferenca mensal de valores, média de
lucro, variagao historica de pregcos e estimativas produtivas. Essas questdes
evidenciam que a matematica ja estava presente no cotidiano da comunidade
antes da formalizagdo escolar.

1- Quantos dos moradores do Sdo Diogo
sao pescadores?

9- Qual diferenca mensal na
comercializag¢do do acari?

2- Qual a diferenga do preco do acari
anualmente entre os anos de 2010 a 2014?

10- Qual a média de lucro quando o pregco
unitario do acari era R$ 0, 25 centavos?

3- Qual a capacidade produtiva do acari?

11- Qual a média de lucro quando o prego
unitario do acari era R$ 2,50 centavos?

4- Qual a diferenga do prego do acari entre
pescador e atravessador?

12- Quanto sai o prato da caldeirada do
acari?

5- Qual a média de acari necessaria para
produzir 1 kg de piracui?

13- Qual o prego da porgdo do bolinho do
piracui?

6- Qual o lucro na venda do piracui em kg?

14- Qual o valor do acari assado?

7- Qual o lucro na venda do piracui em
quarta?

15- Qual o valor do prato da canjica do
acari?

8- Que razdes levaram o aumento de prego
do acari de R$ 0,25 para R$ 0,50; R$ 1,00 e
R$ 2,50?

Tendo em vista que no contexto brasileiro é quase impossivel ndo haver
classes multisseriadas®, por conta da falta de alunos do campo e que uma boa

6 Classes Multisseriadas ¢ uma modalidade de ensino com alunos do maternal ao 5° ano em
uma unica sala de aula com alunos de idades e niveis educacionais diversos instruidos por
um unico professor. Essa modalidade de ensino em localidades isoladas representa um dos
maiores desafios pedagdgicos da educagao brasileira.
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parte dos alunos de 6° ano é advinda dessa modalidade de ensino com um déficit
muito grande nas questdes basicas que o aluno deve dominar nesse sentido
trabalhar de maneira contextualizada usando na sala de aula tematicas ligadas a
vida rural é uma alternativa viavel para dar novos direcionamentos a educagao.

De acordo com as Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bésica nas
Escolas do Campo:

As propostas pedagdgicas das escolas do campo, respeitadas as diferencas
e o direito a igualdade (...), contemplardo a diversidade do campo em
todos os seus aspectos: sociais, culturais, politicos, econdmicos, de género,
geracdo e etnia. (Brasil, 2001, p.87)

Diante do exposto, foi que atentamos para tal realidade fazendo reflexdes
e recriando metodologias norteadas por atividades associadas aos elementos
culturais dos alunos, transformando em problemas simples e estimulando-os a
dominar as operagdes fundamentais.

Para arealizacao dessa atividade, tivemos como embasamento a tendéncia
etnomatematica, pois achamos fundamental no ensino da matematica para a
vida, uma vez que retrata das relagdes interculturais essenciais para a pratica
pedagogica, cujo enfoque € partir da realidade do aluno para a criagdo do
modelo matematico.

Bingo ¢ um jogo muito conhecido praticamente por todos os alunos e
muito divertido. Aproveitando essa diversdo, podemos torna-la educativa,
transformando o bingo tradicional em um bingo matematico.

Como no bingo tradicional é preciso de cartelas. As cartelas no bingo
matematico sdo as quatro operagdes, podendo ser substituidas por qualquer
outra operagao ou perguntas relacionadas a algum conteddo matematico como
situagdo problema. Numero de participantes: 2 ou 3, sendo que tem que ter uma
pessoa para sortear as fichas (respostas).

Com base nos dados obtidos no questionario sociocultural, foram criadas
as questdes problemas que foram interpretadas e resolvidas pelos alunos.
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1- Seu Joao foi a feira comprar 10 acaris,
cada um custou R$ 2,00 reais. Quanto seu
Joao gastou?

2- Pedro e Paulo trabalham na feira do
peixe, em uma manhd apuram R$ 60,00
reais na venda de acari, sendo que cada
acari custa R$ 2,00 reais. Quantos acaris
eles venderam?

3- Seu Raimundo pescou 100 acaris e
levou para a feira, no final da sua venda
restaram 10 acaris. Quantos acaris seu
Raimundo vendeu?

4- Seu Tido é pescador certo dia foi pescar no
lago do Sao Diogo e pegou 2 duzias de acari,
no dia seguinte pescou o dobro. Quantos
acaris seu Tido pescou em dois dias?

5- Manuel convidou 7 amigos para comer
acari assado em sua casa, cada um comeu
2 unidades. Quantos acaris eles comeram
ao todo?

6- Dona Joana costuma fazer piracui para
vender, num quilo produzido ela utiliza
15 acaris. Para fazer 4Kg, quantos acaris
Dona Joana utiliza?

7- Se dona Maria para fazer uma caldeira
para 10 pessoas utiliza 5 acaris. Quantos
sd0 necessarios para fazer para o triplo de
pessoas?

8- Dona Maria comprou 5 acaris no valor
de R$ 2,00 reais cada, fez o pagamento
com R$ 50,00 reais. Quanto ela recebeu
de troco?

9- Minha mée comprou piracui para fazer
bolinhos, com um quilo ela faz meia
centena. Entdo para ela fazer 1 centena de
bolinhos, quantos quilos sdo necessarios?

10- Dona Rita vende acari assado no Sdo
Diogo no valor de R$5,00 reais, sendo que
cada unidade sai no valor de R$ 3,00 reais.
Qual é o lucro de dona Rita se vender 20
acaris?

11- Se José vender 10 pratos de canjica
do acari por dia no valor de R$ 3,00 reais
cada prato. Qual seu lucro, se José gastou
R$ 5,00 reais com os ingredientes?

As regras sdao parecidas com a do Bingo tradicional. Observe a figura a

seguir:
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12- Dona Anastacia vendia em média
200 acaris no ano de 2010 e 2011 a R$
1,50 centavos, em 2012 e 2013 vendia em
média 50 acaris devido a escassez no valor
de R$ 2,50 cada um. Qual a diferen¢a do
apurado diario entre esses anos?

13- Na comunidade de Sdo Diogo tem 500
moradores, 250 sdo pescadores. Quantos
moradores ndo sio pescadores?

14- Se Jodozinho comprar 5 unidades de
bolinhos de acari sendo que cada um custa
R$ 1,00. Quanto ele gastara se comprar 3
dazias?

15- Uma porgdo de bolinhos de piracui
com 10 unidades custa R$ 5,00 reais e 1
unidade custa R$ 1,00. Se Chico resolver
comprar por unidade quanto ele gastara a
mais se comprasse a por¢ao?

16- Dona Carlota foi 4 feira comprou
10 acaris no valor de R$ 3,00 reais cada,
um lkg de piracui no valor de R$ 15,00
reais, ela gastou ao todo R$ 45,00 reais.
Dona Carlota pagou com uma nota de R$
100,00 reais. Quanto ela recebeu de troco?

17- Na Churrascaria de seu Sivirino, ele
vende a fatia da torta do acari no valor de
R$ 3,00 reais. Se ele vender uma torta toda
que correspondea 15 pedacos. Quanto é
seu lucro se se sua despesa foi R$ 22,00
reais?

18- Seu Budinho comprava acari no valor
de R$0,25 centavos a unidade em 2010,
ele comprava de acordo com sua renda 15
acaris, em 2012 o acari passou para 2,50 e
seu Budinho tinha que comprar a mesma
quantidade, para comprar os 15 acaris ele
gastou R$ 37,50. Quanto ele gastou a mais
quando acari custava R$ 0,25 centavos?

19- Seu Luiz foi comprar a metade de
meia centena de acari menos um. Quantos
acaris ele comprou?20- Seu Luiz estava
de viagem marcada para Manaus, foi 4
feira comprar 10 kg de piracui, cada quilo
custava R$ 15,00 reais. Ele so6 tinha R$
85,00 reias. Quanto faltava para se Luiz
pagar os 10 kg de piracui?
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Figura 2: Bingo etnografico ilustrado com base nos produtos derivado do acari dando
énfase nas iguarias que fazem parte da alimentacdo dos alunos.

20 40 72

30 14

90 15

60 10 2

Fonte: Elaboragdo propria

As fichas problemas foram colocadas dentro de uma caixinha, a cada
problema sorteado foi tirado outra ficha e cada trio de participantes tiveram
que interpretar encontrar a operagdo que deveriam aplicar, resolver a questao e
marcaram nas suas cartelas o resultado encontrado. Por exemplo: uma das fichas
sorteadas foi 24 a multiplicagao 3x8 ou 4x6 que correspondeu a esse resultado. O
aluno que conseguiu preencher a cartela primeiro gritou parou ganhei, o cartao
foi para conferéncia e os resultados marcados estavam todos corretos, dando a
partida ganha do bingo etnografico para o aluno que conseguiu interpretar os
problemas e utilizar a operagdo correta. As fotos abaixo mostram a realizagdo
da atividade pratica.
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Figura 3: Alunos participando da pratica

E importante ressaltar que a estrutura do bingo etnografico pode ser
aplicada com qualquer conteudo. E uma maneira simples, pratica, mas divertida
de ter um instrumento de ajuda na aplicacdo de alguns contetudos. Os pais podem
estar utilizando esse tipo de brincadeira para estudar tabuada com o seu filho é
um método menos desgastante e proveitoso, isso ficou comprovado na pratica.

CONSIDERACOES FINAIS

A proposta acima descrita é um desafio e durante a realiza¢ao desse trabalho
analisamos o quanto a escola, os professores, o sistema de ensino, o pedagdgico
estdo longe da realidade dos alunos. Nesse sentido, e importante ressaltar
que vivenciar momentos prazerosos junto com os educandos e ver o ensino
aprendizagem acontecer extremamente contagiante e estimulador para todos os
envolvidos nesse processo. Além disso, € preciso reencontrar caminhos como estes
para dar novos rumos para a pratica pedagdgica em educagao matematica.

Durante a realizacdo da atividade pratica os alunos perguntavam se a
operagdo para resolver o problema era de vezes, divisao, multiplicagado, adigao
ou subtragdo, uns aplicaram a operagdo correta no momento da conferéncia
todos queriam participar. Os trios que venceram a partida comentaram “vocés
tém que estudar a tabuada se ndo vao continuar perdendo, somar ¢é facil”. E
assim foram os questionamentos no decorrer do bingo etnografico.

A metodologia aplicada foi bastante proveitosa, percebemos que um
trabalho inovador dentro da perspectiva etnomatematica que faz esse elo entre
os conteudos das disciplinas com a vida do aluno para que facilite o ensino
aprendizagem.

A atividade teve sua relevancia, uma vez que todos os alunos demostraram-
se interessados, mesmo os que estavam com dificuldades de compreender as
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operagdes basicas. O professor da turma ao ver a atividade que iria ser aplicada
logo comentou “eles jamais irdo conseguir, pois se ndo conseguem entender uma continha
simples envolvendo as quatro operagées, como serdo capazes de interpretar um problema e
saber qual operagdo utilizar”. Alguns alunos demonstraram sim dificuldades, mas
a grande maioria surpreendeu a professora regente fazendo questionamentos
antecipando as etapas que deveriam seguir ao ouvirem a questao problema, uma
vez que ja sabiam de imediato como deveria ser calculado, em uma das falas
um aluno disse “assim fica mais ficil entender a matemdtica sem ser obrigado a decorar
arme e efetue”.

Percebemos que ao associar o bingo etnografico com a realidade do aluno
se tornou divertido e atraente, onde eles mesmos faziam questionamentos com
0s outros colegas sobre os possiveis resultados.

Notamos também o interesse dos alunos em tentar aplicar a operagcao
correta no momento da interpretagdao das questdes, essa atividade levou os
alunos perceber que a matematica usada na comercializa¢ao do acari é a mesma
utilizada na sala de aula.

Na realizacdo da atividade jogando com as quatro operagdes na
comercializa¢ao do acari, os resultados obtidos foram satisfatérios tanto para os
alunos quanto para os professores que ficaram atentos em reverter o ensino que
ainda é centrado em procedimentos mecanicos, desprovido de significados para
o aluno. Essa preocupacgdo a respeito desse ensino de grande relevancia requer
metodologias compativeis com a formagdo que a sociedade exige e que esta
dentro da tendéncia da etnomatematica.

Portanto, dentro desse novo modelo no ensino da matematica é preciso
que as escolas tenham a visdo que esses trabalhos levando em consideragdo o
cotidiano do aluno, por meio do bingo etnografico ou técnicas metodoldgicas
sdo fundamentais para auxiliar os alunos a dominar as quatro operagoes.

A experiéncia evidenciou que a articulacgdo entre etnomatematica,
modelagem e curriculo normativo contribui para a aprendizagem significativa.
A territorializacdo do ensino fortalece a identidade cultural dos estudantes e
amplia a compreensao conceitual das operagdes fundamentais.

Conclui-se que praticas pedagbgicas contextualizadas sdo fundamentais
para a Educacdo Matematica na Amazobnia, desde que acompanhadas de
formacdo docente consistente e fundamentagdo tedrica solida.
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INTRODUCAO

ste trabalho de pesquisa apresenta a realidade escolar presenciada
durante a pesquisa de campo no periodo de janeiro a margo de

2022, em uma escola indigena do municipio de Itacoatiara-AM. Com enfoque
investigativo no cotidiano escolar vivenciado na sala de aula, buscou-se através
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da pesquisa revelar as dificuldades enfrentadas durante a pratica educacional,
que abrangem a tematica no ambiente escolar.

As motivagOes para execugdo desta pesquisa surgiram da necessidade de
valorizar e entender a forma que ocorre o processo de ensino e aprendizagem dos
alunos indigenas da etnia Mura do municipio de Itacoatiara-AM. O contato do
pesquisador com os alunos e professores da escola permitiu observar a relacao
construida entre os educadores com a comunidade escolar.

A escolha da Escola Municipal Indigena Manoel de Souza — Anexo I
como campo empirico da pesquisa justifica-se por sua relevancia sociocultural
no municipio de Itacoatiara-AM e pelo vinculo estabelecido entre o pesquisador
e a comunidade escolar, o que possibilitou uma aproximacao ética e respeitosa
com os sujeitos envolvidos. Tal aproximacgao favoreceu a observagao das praticas
pedagogicas e culturais no cotidiano escolar, elemento essencial para pesquisas
de natureza qualitativa e etnografica.

A pesquisa foi desenvolvida com professores e estudantes do Ensino
Fundamental, em turmas organizadas, em sua maioria, em regime multisseriado,
caracteristica recorrente na educagdo escolar indigena. Os sujeitos da pesquisa
estdo inseridos em um contexto sociocultural marcado por praticas tradicionais
que influenciam diretamente o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica. Essa delimitagdo do campo empirico permitiu compreender as
praticas educativas a partir das especificidades culturais e organizacionais da
escola indigena investigada.

Para realizagdo desta pesquisa foram feitos alguns questionamentos
sobre a tematica em questdo, como: Quais os aspectos que relacionam cultura
e educagao matematica no processo de ensino? Quais praticas pedagbgicas
sdao utilizadas na educag¢do matemadtica na escola? Como a escola trabalha na
constru¢ao dos saberes matematicos da comunidade escolar? A partir desses
questionamentos, buscou-se encontrar respostas a essas questdes dialogando
com alguns autores que contribuem na pesquisa com seu estudo sobre o tema.
Através desta pesquisa podemos compreender e refletir sobre a realidade
encontrada no ambiente escolar, além de examinar subsidios que nos leve a
solucionar a problematica de lidar com a desigualdade escolar.

Com intuito de evidenciarmos o processo de ensino aprendizagem, e
como ele esta sendo aplicado na escola estabeleceu-se os seguintes objetivos:
Identificar a relagdo entre cultura e educagcdo matemadtica no processo de
ensino aprendizagem dos alunos da escola; descrever a praticas pedagdgicas
da educacdao matematica utilizada na escola; analisar os desafios da escola na
construcao dos saberes matematicos universais e tradicionais do povo indigena
na comunidade.
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Para alcangar os objetivos propostos, adotou-se uma abordagem
metodolédgica de natureza qualitativa, orientada pelos pressupostos da etnografia
e da fenomenologia, que permitiram compreender os significados atribuidos
pelos sujeitos as praticas matematicas vivenciadas no contexto escolar indigena.
Os dados foram produzidos por meio de observagdo participante, entrevistas
semiestruturadas com docentes e registros em didrio de campo, possibilitando
uma analise interpretativa das experiéncias educacionais observadas.

Ressalta-se que, por se tratar de um relato de experiéncia fundamentado em
pesquisa qualitativa, os resultados obtidos ndo possuem carater de generalizagao,
estando restritos ao contexto especifico da escola investigada e ao periodo de
realizagdo da pesquisa. Ainda assim, as analises realizadas contribuem para
reflexGes relevantes acerca do ensino de Matematica na educagdo escolar
indigena, especialmente no que se refere a valorizagao dos saberes culturais.

No primeiro momento, esta descrito o processo metodologico utilizado
na realizagdo da pesquisa. Também ocorreu a descricdo do procedimento
escolhido no decorrer do trabalho, enfatizando o método de abordagem e tipo
de pesquisa. O qual faz um caminho investigativo de forma qualitativa, com uma
abordagem fenomenoldgica e etnografico, com participagdo ativa e entrevistas
semiestruturadas como instrumento de coletar o maximo de informac¢des do
local de pesquisa.

No segundo momento, ocorreré a analise e discussao dos resultados, com
a descricdo do local de pesquisa, com enfoque nos aspectos que relacionam
cultura a educacdo matematica. Também destaca as praticas pedagbgicas
utilizadas e como ocorre a construcao dos saberes matematicos da comunidade
escolar.

As consideragdes finais destacam o posicionamento do pesquisador em
relagdo aos resultados obtidos, havendo por sua vez, sugestdes para solucionar
os problemas revelados durante a investigacao.

A pesquisa se aprofundou em relatos das experiéncias docentes vivenciadas
durante a pesquisa de campo. Além disso, antes de iniciarmos a pesquisa, tinhamos
pouco conhecimento das dificuldades apresentadas dentro do contexto escolar,
ao sermos introduzidos neste ambiente constatamos que a realidade vivenciada
por professores e alunos € algo preocupante, pois a etnomatematica apresentada
pelos alunos das séries iniciais do ensino fundamental é uma problematica que
requer analise mais aprofundada sobre o caso.

Com isso, neste campo amplo da etnomatematica, buscamos compreender
a matematica como um conhecimento extensivamente utilizado e aplicado no
processo de ensino e aprendizagem da etnia Mura, considerando suas praticas
socioculturais, modos de vida e formas préprias de produzir saberes. Nesse
sentido, questionamo-nos acerca dos motivos que fundamentam o uso do saber
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matematico no campo da educagdo escolar indigena, bem como sobre as relagdes
estabelecidas entre o conhecimento tradicional e o conhecimento escolarizado.
Tal reflexdo possibilita reconhecer a matemadtica como uma construgao
social e culturalmente situada, contribuindo para praticas pedagogicas mais
contextualizadas e significativas.

2. DESENVOLVIMENTO

2.1 A Experiéncia com a Etnomatematica no contexto da Educacido
Escolar Indigena

Este relato de experiéncia fundamenta-se nas vivéncias pedagogicas
ocorridas no contexto da Escola Municipal Indigena Manoel de Souza —
Anexo I, localizada no municipio de Itacoatiara-AM, no periodo de janeiro a
margo de 2022. A experiéncia docente nesse espago evidenciou que o ensino
de matematica, quando desarticulado da cultura local, tende a produzir
distanciamentos entre o conhecimento escolar e os saberes tradicionalmente
construidos pela comunidade indigena.

Figura 1 - Frente da escola Figura 2 - Corredor da escola

Fonte: Erisson, 2022. Fonte: Erisson, 2022.

A etnomatematica, enquanto campo teorico e metodolégico, possibilita
compreender que o conhecimento matematico ndo se restringe a formalizacao
académica, mas emerge das praticas sociais, culturais e produtivas dos diferentes
grupos humanos. Estudos recentes reforcam que a etnomatematica assume
papel central na promog¢do de uma educagdo intercultural critica, especialmente
em contextos indigenas, ao reconhecer os saberes locais como legitimos e
epistemologicamente relevantes (ROSA; OREY, 2021).
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Durante a experiéncia vivenciada na escola, foi possivel observar que
os estudantes indigenas mobilizam conceitos matematicos em atividades
cotidianas como a confec¢do de artesanatos, a organizacdo do espago
comunitario, a agricultura e a pesca. Essas praticas revelam formas proprias
de contagem, medi¢do, proporcionalidade e geometrizagdo do espago, ainda
que nao sistematizadas segundo os coédigos da matemdtica escolar. Tal
constatacdo corrobora pesquisas contemporaneas que apontam a necessidade
de praticas pedagbgicas que articulem o curriculo formal aos saberes culturais
da comunidade (KNIJNIK et al., 2022).

Nesse sentido, a escola indigena configura-se como um espago de encontro
entre diferentes racionalidades. A experiéncia docente evidenciou que o desafio
nao reside em substituir a matematica académica, mas em promover dialogos
entre essa € a matematica culturalmente produzida. Conforme destacam
Domite e Skovsmose (2021), praticas pedagogicas sensiveis a diversidade
cultural favorecem aprendizagens mais significativas e fortalecem a identidade
dos estudantes indigenas no ambiente escolar.

A vivéncia no cotidiano escolar também revelou tensdes relacionadas a
formacao docente e a escassez de materiais didaticos contextualizados. Muitas
das praticas observadas dependiam da iniciativa individual dos professores,
que, mesmo diante de limitagdes estruturais, buscavam integrar elementos
culturais locais as aulas de matematica. Tal cendrio confirma analises recentes
que apontam a urgéncia de politicas publicas voltadas a produg¢do de materiais
interculturais e a formagdo continuada de professores que atuam em escolas
indigenas (SILVA; FERREIRA, 2023).

Assim, este relato de experiéncia evidencia que a etnomatematica, quando
compreendida como pratica pedagogica e ndo apenas como abordagem teorica,
contribui para a valorizagdo cultural, o fortalecimento da identidade indigena
e a ressignificacio do ensino de matemadtica. A experiéncia vivenciada na
Escola Municipal Manoel de Souza — Anexo I refor¢a a necessidade de praticas
educativas comprometidas com a interculturalidade, o respeito a diversidade e a
construgao coletiva do conhecimento.

2.2 Os procedimentos metodologicos e o percurso da experiéncia no campo

Estudos recentes ressaltam que pesquisas qualitativas em contextos
indigenas permitem captar dimensdes simbolicas e pedagdgicas que exigem
um olhar sensivel do investigador (Minayo, 2021). Com base nessa premissa,
a investigacdo no campo ocorreu tendo a observagdo participante como €ixo
central para acompanhar a realidade da Escola Municipal Manoel de Souza.
Esse procedimento favoreceu a aproximagdo ética com 0s sujeitos, permitindo
compreender as praticas matematicas em sua singularidade.
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A pesquisa de campo foi realizada no periodo de janeiro a margo de
2022, no cotidiano da escola, com a participagdo ativa do pesquisador Erison
Pereira dos Santos, autor do Trabalho de Conclusdao de Curso de graduacgdo
em Matematica e Fisica que fundamenta este relato de experiéncia, bem como
coautor do presente trabalho cientifico.

A observagdo participante constituiu-se como um dos principais
procedimentos metodologicos, possibilitando acompanhar aulas de matematica,
interagdes entre professores e estudantes, bem como atividades desenvolvidas no
espaco escolar ena comunidade. Esse tipo de observagao favoreceu a aproximagao
com a realidade investigada, permitindo ao pesquisador compreender as praticas
matematicas a partir da perspectiva dos proprios sujeitos envolvidos (Angrosino,
2022).

Durante a pesquisa de campo, duas docentes relataram minuciosamente
as dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar, bem como as metodologias
de ensino adotadas em suas aulas. As falas evidenciaram que a matematica é
compreendida e ensinada principalmente a partir de objetos e praticas culturais
da comunidade, como o artesanato, a confec¢do da peneira e a contagem dos
talinhos utilizados nesses processos.

Os relatos docentes também indicaram que o ensino da matematica
ocorre de maneira significativa quando vinculado as experiéncias concretas
dos estudantes. Ao reconhecer que “os desenhos da peneira sao iguais aos da
matematica” e que a atividade exige profissionalismo e rigor, as professoras
demonstram uma compreensao implicita da etnomatemética como abordagem
pedagogica, ainda que ndo sistematizada teoricamente. Estudos recentes
apontam que essa aproximag¢ao entre matematica escolar e praticas culturais
favorece a aprendizagem e fortalece o protagonismo dos estudantes em contextos
interculturais (Knijnik et al., 2022).

Entretanto, a pesquisa revelou que o trabalho pedagogico se desenvolve
em um contexto marcado por desafios estruturais significativos. As professoras
relataram dificuldades relacionadas a infraestrutura da escola, o que impacta
diretamente a organiza¢do das aulas e a diversificagio das metodologias de
ensino. Essas limitagdes sdo recorrentes em escolas indigenas e refletem a
necessidade de politicas publicas que garantam condi¢des adequadas para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas contextualizadas e interculturais
(Silva; Ferreira, 2023).

Outro aspecto relevante identificado refere-se a organizagcdo das aulas
em regime multisseriado, o que exige do professor uma atuagdo ainda mais
complexa e sensivel as diferencas de idade, nivel de aprendizagem e experiéncias
culturais dos estudantes. Nesse contexto, destacou-se a participa¢do de uma das
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docentes em um projeto de qualificagdo denominado Pirayawara, que contribuiu
para o fortalecimento de praticas pedagogicas que associam cultura, cotidiano
e conteudos escolares. A literatura recente enfatiza que programas formativos
contextualizados sdo fundamentais para a qualificagdo do trabalho docente na
educacgdo escolar indigena (Santos; Lopes, 2023).

A associagdo entre cultura e ambiente escolar também se manifestou no uso
recorrente de figuras geométricas presentes no cotidiano da comunidade, como
arcos, peneiras e tipiti. A docente destacou o maracd como um dos exemplos mais
explicitos dessa articulagdo, evidenciando que o grafismo e os padrdes geométricos
presentes nesses objetos constituem importantes recursos pedagogicos. Tais
praticas corroboram estudos que defendem a valorizagdo dos grafismos indigenas
como elementos potentes para o ensino da Matematica e para o fortalecimento da
identidade cultural dos estudantes (Domite; Skovsmose, 2021).

A andlise dos dados ocorreu de forma interpretativa, considerando os
pressupostos da etnomatematica e da educagdo intercultural. As informagdes
coletadasprovenientesdeobservagdesparticipanteseentrevistassemiestruturadas,
foram organizadas a partir de categorias emergentes, relacionadas a relagdo entre
cultura e educagdo matematica, as praticas pedagogicas desenvolvidas e aos
desafios enfrentados pela escola na construg¢ao dos saberes matematicos. Essa
forma de analise dialoga com abordagens qualitativas recentes, que defendem
a construcdo de categorias a partir do proprio campo empirico, respeitando a
singularidade dos contextos investigados (Bardin, 2021).

Durante o percurso metodolégico, o pesquisador buscou manter uma
postura ética e respeitosa em relagio a comunidade escolar, garantindo o
dialogo, a escuta sensivel e a valorizagdo dos saberes locais. A experiéncia no
campo evidenciou que a pesquisa em educagdo escolar indigena exige mais do
que procedimentos técnicos; demanda envolvimento, sensibilidade cultural e
compromisso com a transformagado das praticas educativas. Conforme destacam
Santos e Lopes (2023), a ética em pesquisas com povos indigenas deve estar
fundamentada no reconhecimento da autonomia cultural e no respeito as formas
proprias de producao de conhecimento.

Dessa forma, os procedimentos metodoldgicos adotados ndo apenas
orientaram a coleta e analise dos dados, mas também constituiram-se como
parte integrante da experiéncia formativa do pesquisador. O contato direto com
o cotidiano escolar indigena possibilitou compreender que a etnomatematica
se manifesta nas praticas pedagdgicas, nas interagdes sociais e nas formas de
organizagdao do conhecimento, reafirmando a importancia de metodologias
que valorizem a cultura e a experiéncia dos sujeitos envolvidos no processo
educativo.
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2.3 Resultados alcancados e analise reflexiva da experiéncia na educacao
Matematica Indigena

A partir da imersdo no cotidiano escolar e do didlogo estabelecido com
os sujeitos, emergiu a compreensao das dindmicas que fundamentam o saber
local. Um dos principais resultados identificados refere-se a presenga recorrente
de conhecimentos matematicos integrados as praticas culturais da comunidade
indigena da etnia Mura.

Durante a experiéncia no campo, observou-se que os estudantes mobilizaram
no¢Oes matematicas em atividades cotidianas, como a organizagdo do tempo e do
espaco, a contagem de objetos, o uso de medidas ndao padronizadas e a percep¢ao
de formas geométricas presentes na construgdo de utensilios e na organiza¢ao do
ambiente comunitario. Esses achados reforcam a compreensao de que a matematica
¢ um conhecimento culturalmente produzido e socialmente situado, conforme
apontam estudos recentes da etnomatematica (Rosa; Orey, 2021).

Imagem 3 - Material didatico
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Fonte: Ericsson, 2022.

Outro resultado significativo diz respeito as praticas pedagogicas
desenvolvidas pelos professores da escola. A experiéncia revelou que, mesmo
sem uma sistematizacdo explicita da etnomatematica enquanto abordagem
pedagogica, os docentes buscavam relacionar os conteidos matematicos ao
cotidiano dos alunos, utilizando exemplos extraidos da realidade local. Nessas
situagdes, observou-se maior envolvimento dos estudantes, participagdo ativa
nas aulas e melhor compreensdao dos conteudos trabalhados. Tais evidéncias
corroboram pesquisas atuais que indicam que a contextualizagdo cultural
favorece aprendizagens matematicas mais significativas em contextos
interculturais (Knijnik ez al., 2022).
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Entretanto, a experiéncia também evidenciou desafios que impactaram os
resultados do trabalho pedagdgico. Destaca-se a predominéncia de metodologias
tradicionais em determinadas situagdes, com énfase na reproducdo de
exercicios e no uso de materiais didaticos pouco contextualizados. Esse cenario
revelou limitagOes relacionadas a formagao docente e a auséncia de materiais
pedagogicos interculturais, o que dificulta a integracdo sistematica entre os
saberes matematicos escolares e os conhecimentos tradicionais da comunidade
indigena. Estudos recentes apontam que tais desafios sdo recorrentes na
educacgdo escolar indigena e demandam politicas publicas e agdes formativas
especificas (Silva; Ferreira, 2023).

Apesar dessas limitagdes, os resultados alcangados indicaram efeitos
positivos no processo de ensino e aprendizagem quando os saberes culturais
foram valorizados. Observou-se que os estudantes demonstraram maior
seguranga, interesse e participacdo nas atividades matematicas quando suas
vivéncias e conhecimentos prévios eram reconhecidos no espago escolar. Esse
resultado evidencia que a valorizagdo cultural contribui para o fortalecimento
da identidade indigena e para a constru¢do de um ambiente de aprendizagem
mais inclusivo, conforme defendem Domite e Skovsmose (2021).

Do ponto de vista do pesquisador, a experiéncia possibilitou uma
compreensdo ampliada do papel do professor no contexto da escola indigena.
Os resultados evidenciaram que o docente atua como mediador intercultural,
articulando o conhecimento matematico formal aos saberes tradicionais da
comunidade. Essa mediacdo mostrou-se fundamental para a efetividade das
praticas pedagogicas observadas e reforca a necessidade de uma postura docente
ética, dialdgica e culturalmente sensivel, conforme destacam Santos e Lopes
(2023).

Assim, os resultados desta experiéncia indicam que a etnomatematica
constitui uma perspectiva potente para o ensino de matematica na educagao
escolar indigena, ao favorecer a integragdo entre saberes universais e tradicionais.
A vivéncia nesta escola demonstra que praticas pedagogicas fundamentadas na
valorizagdo da cultura local contribuem para aprendizagens mais significativas e
para a ressignificacdo do curriculo escolar.

Em sintese, os resultados alcangados nesta experiéncia reforcam a
importancia de investir em formagdao docente intercultural, na produgdo de
materiais didaticos contextualizados e na flexibilizacdo curricular, de modo
a atender as especificidades da educagcdao escolar indigena. Tais aspectos
emergem como elementos centrais para a qualificagdo do processo de ensino e
aprendizagem da matematica em contextos indigenas.
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2.4 Implicacdes pedagogicas da experiéncia para a educacdo escolar
indigena

A experiéncia vivenciada na Escola Municipal Indigena Manoel de
Souza — Anexo I possibilitou identificar implicagdes pedagdgicas relevantes
para a educagdo escolar indigena, especialmente no que se refere ao ensino
de matemadtica a partir da perspectiva da etnomatemdtica. As observagdes
realizadas durante a pesquisa de campo evidenciaram que praticas pedagogicas
culturalmente contextualizadas contribuem de forma significativa para a
aprendizagem dos estudantes indigenas, ao estabelecer relagdes entre os saberes
escolares e os conhecimentos tradicionais da comunidade.

Uma das principais implicagdes pedagogicas refere-se a necessidade de
reconhecer os saberes matematicos produzidos no cotidiano da comunidade
indigena como ponto de partida para o processo de ensino e aprendizagem. A
experiéncia demonstrou que, quando os conhecimentos prévios dos estudantes
sao valorizados, o ensino de matematica torna-se mais significativo e préximo
da realidade dos alunos. Essa constata¢ao dialoga com a perspectiva de Ausubel
(2003), ao defender que o fator isolado mais importante que influencia a
aprendizagem € o que o aluno ja sabe, servindo de ancoradouro para a construgao
de novos significados no contexto escolar.

Outra implicagcdo pedagogica observada diz respeito ao papel do professor
enquanto mediador intercultural. A experiéncia revelou que o docente, ao atuar
em contexto indigena, precisa articular o conhecimento matematico formal aos
saberes tradicionais da comunidade, promovendo o didlogo entre diferentes
formas de compreender e aplicar a matematica.

A experiéncia também evidenciou a necessidade de repensar as
metodologias utilizadas no ensino de matematica em escolas indigenas. As
praticas pedagodgicas que se distanciam da realidade cultural dos estudantes
tendem a dificultar o processo de aprendizagem, enquanto aquelas que dialogam
com o cotidiano da comunidade favorecem a participacio e o engajamento dos
alunos. Nesse sentido, a etnomatematica apresenta-se CoOmo uma perspectiva
pedagogica capaz de orientar o planejamento de aulas mais contextualizadas,
investigativas e significativas, conforme defendem Knijnik et al., (2022).

Além disso, os resultados da experiéncia apontam para a urgéncia na
producdo e utilizacdo de materiais didaticos interculturais que contemplem os
saberes tradicionais e as especificidades culturais das comunidades indigenas. A
auséncia desses materiais foi identificada como um dos desafios enfrentados pela
escola, impactando diretamente a sistematizagdo das praticas etnomatematicas.

Do ponto de vista curricular, a experiéncia sugere a necessidade de maior
flexibilizacdo dos conteudos matematicos, de modo a permitir a integragcdo
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entre os saberes universais e os conhecimentos tradicionais. A etnomatematica,
nesse sentido, nao se configura como um conteddo adicional, mas como uma
perspectiva que orienta a selecdo, a organizagdo e a abordagem dos conteudos
curriculares, respeitando as especificidades culturais da comunidade indigena.

Por fim, as implicagbes pedagdgicas decorrentes desta experiéncia indicam
que a valorizac¢ao da cultura indigena no ensino de matematica contribui nao
apenas para a aprendizagem dos contetidos escolares, mas também para o
fortalecimento da identidade cultural dos estudantes. A escola indigena, ao
reconhecer os saberes matematicos da comunidade, reafirma seu papel como
espago de construgdo coletiva do conhecimento e de promog¢ado de uma educagao
comprometida com a diversidade cultural e a justi¢ca social.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Este relato de experiéncia teve como objetivo compreender a relagdo
entre cultura e educacdo matematica no processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes da Escola Municipal Indigena Manoel de Souza — Anexo I, localizada
no municipio de Itacoatiara-AM, a partir das vivéncias pedagogicas ocorridas
durante a pesquisa de campo. Ao longo do estudo, buscou-se analisar as praticas
pedagogicas desenvolvidas, os desafios enfrentados pela escola e os resultados
alcancados na construcdo dos saberes matematicos universais e tradicionais da
comunidade indigena da etnia Mura.

As experiéncias vivenciadas no campo permitiram constatar que a
matematica estd profundamente presente nas praticas culturais da comunidade
indigena, manifestando-se em atividades cotidianas relacionadas a organizagao
do espaco, ao uso de medidas, a contagem e a resolugao de problemas praticos.
Tais constatagdes reforcam a compreensdo de que o conhecimento matematico
¢é socialmente construido e culturalmente situado, confirmando os pressupostos
da etnomatematica enquanto campo teodrico e pedagogico capaz de ampliar as
possibilidades de ensino e aprendizagem em contextos interculturais.

No que se refere as praticas pedagogicas, o estudo evidenciou que a
valorizagao dos saberes culturais no ambiente escolar contribui significativamente
para o engajamento e a participacdo dos estudantes nas aulas de matematica. As
experiéncias observadas indicaram que, quando os contetidos escolares dialogam
com as vivéncias dos alunos, o processo de ensino e aprendizagem torna-
se mais significativo, favorecendo ndo apenas a aprendizagem dos conceitos
matematicos, mas também o fortalecimento da identidade cultural indigena.

Entretanto, as consideragdes finais também apontam para desafios que
ainda persistem na educacdo escolar indigena. Destacam-se a caréncia de
materiais didaticos interculturais, a predominancia de metodologias tradicionais
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em determinados contextos e a necessidade de formacdo docente continuada
voltada especificamente para o trabalho pedagdgico com a diversidade cultural.
Esses desafios evidenciam a urgéncia de politicas publicas que reconhegam as
especificidades das escolas indigenas e promovam condi¢des adequadas para
a efetivacdo de uma educagdo matematica contextualizada e culturalmente
sensivel.

Do ponto de vista formativo, a experiéncia contribuiu significativamente
para a ampliagdo do olhar do pesquisador sobre o papel da escola indigena e do
professor nesse contexto. Compreendeu-se que o docente atua como mediador
intercultural, responsavel por articular o conhecimento matematico formal aos
saberes tradicionais da comunidade, promovendo o didlogo entre diferentes
formas de conhecimento. Essa mediagcdo exige sensibilidade cultural, escuta
ativa e compromisso ético com os sujeitos envolvidos no processo educativo.

Dessa forma, as reflexdes apresentadas neste relato de experiéncia
indicam que a etnomatematica nao deve ser concebida como um complemento
ao curriculo escolar, mas como uma perspectiva orientadora das praticas
pedagdgicas na educagcdo escolar indigena. Ao reconhecer e valorizar os
saberes matematicos produzidos pela comunidade indigena, a escola contribui
para a construgao de um ensino de matematica mais significativo, inclusivo e
comprometido com a diversidade cultural.

Por fim, espera-se que este trabalho possa contribuir para novas reflexdes
e investigagdes no campo da educagio matematica e da educagido escolar
indigena, incentivando praticas pedagogicas que promovam O respeito as
culturas indigenas e a constru¢do coletiva do conhecimento. Sugere-se que
futuras pesquisas aprofundem o estudo sobre a formagdo docente intercultural
e a producao de materiais didaticos contextualizados, de modo a fortalecer
a etnomatematica como caminho possivel para a qualificacdo do ensino de
matematica em contextos indigenas.
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INTRODUCAO

matematica estd presente em varias areas do conhecimento, do
ensino e em diversas profissdes devido a sua caracteristica de
resolver situagdes-problema. Assim, surge a necessidade de termos um ensino
de matematica mais aplicado, ou, como afirma Bassanezi (2015, p. 11-15),
mais proximo do contexto social do aluno. Boeno (2018), ao discutir os saberes
cientificos e os saberes populares por meio de um estudo envolvendo a fabricagao
de pao, indicou a produc¢do de pao como o saber popular mais comum, visto
que, em seu trabalho, 88% dos alunos investigados possuiam algum parente ou
amigo que tinha conhecimento sobre a técnica de fabricagao de pao.
As duas décadas de experiéncia do primeiro autor no ramo da panificagdo
eaconstatacao de que a matematica esta presente em todo o processo de produgao
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do “pao manual” — como é conhecido na regido, em que se fazem calculos para
contar, medir e pesar os ingredientes da receita — motivaram a realiza¢cao de uma
pesquisa com o intuito de perceber os conhecimentos matematicos contidos na
producgdo do pao manual, os quais podem ser abordados em sala de aula pelos
professores de matemadtica, trazendo um ensino contextualizado e proximo da
realidade de muitos alunos.

A pesquisa no contexto de uma padaria foi facilitada pelo contato do
primeiro autor com outros padeiros, potencializando, assim, a experiéncia
vivenciada com o tema da pesquisa e o uso constante de calculos matematicos
no preparo da massa. Isso porque, geralmente, esses calculos sao feitos com base
nas experiéncias adquiridas pelos padeiros e transmitidos de forma intuitiva,
por meio de calculos mentais. Diante do exposto, foi proposto o seguinte
questionamento: Quais as percepgdes matematicas no processo de produgao de
pdo manual e suas aplicagdes didaticas?

Como base tedrica, foi utilizada a Modelagem Matematica, que, segundo
Bassanezi (2015, p. 15), ‘¢ simplesmente uma estratégia utilizada para obtermos
alguma explicagdo ou entendimento de determinadas situagdes reais’. Por outro
lado, Biembengut (2000) remete a importancia fundamental da matematica para
a evolugdo do conhecimento humano, destacando a modelagem como essencial
para a matematica.

A Etnomodelagem, segundo Santos e Madruga (2022, p. 01), é o estudo
das praticas e ideias matematicas desenvolvidas por diversos grupos culturais
para resolver situagdes-problema do cotidiano. E a Etnomatematica, segundo
D’Ambrésio (2002, p. 09), é a Matematica praticada por grupos culturais,
tais como comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes
profissionais, criangas de certa faixa etaria, sociedades indigenas e tantos outros
[...]

A pesquisa teve como objetivo geral compreender quais sao as percepgoes
matematicas no processo de produgdo do pdo manual e suas aplicagdes didaticas.
Como objetivos especificos, buscou-se: verificar quais conceitos matematicos
o profissional de panificagdo conhece; identificar os conceitos/conteudos
matematicos na fabricagdo do pao manual; e analisar de que maneira o processo
de producao do pao manual contextualiza os conteuidos matematicos.

Os procedimentos metodologicos seguiram os principios da pesquisa
qualitativa (Guerra, 2014, p. 11), pois nosso interesse era entender os fendmenos
em seu local de ocorréncia, procurando compreendé-los segundo o significado
que os padeiros atribuem a eles. Os sujeitos investigados foram quatro padeiros,
sendo dois da Panificadora Almeida e dois da Panificadora Luana, localizadas
na cidade de Parintins. Os padeiros receberam nomes ficticios para preservar suas
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identidades, assim como as duas panificadoras. A escolha dessas panificadoras
se deu pela facilidade de contato com os donos dos respectivos estabelecimentos,
0 que possibilitou maior acesso aos padeiros pesquisados.

Para obter os dados, utilizamos a observagao participante e a entrevista
semiestruturada. Na observagdo, seguimos as ideias de Guerra (2014, p.
31), pois acreditamos que a participagdo na realidade dos padeiros geraria
maior profundidade e compreensdao dos conceitos matematicos praticados
por eles durante a produgdo. A entrevista foi estruturada em dois momentos
complementares. O primeiro ocorreu concomitantemente ao processo de
producdo do pao manual, contemplando questdes orientadas a compreensao
detalhada das préticas operacionais adotadas pelos padeiros, bem como das
estratégias utilizadas na organizacdo, mensurag¢do e execucdao das etapas do
trabalho. O segundo, em datas previamente agendadas, foi destinado a explorar
os conhecimentos matematicos explicitados pelos participantes e as estratégias
utilizadas para realizar calculos e resolver situa¢des-problema emergentes no
cotidiano da produgio.

Durante as observagdes, foram feitos registros fotograficos dos
instrumentos utilizados pelos padeiros, bem como dos ingredientes e do produto
final. Para a analise dos dados, utilizamos a triangulagdo, que visa agregar
diferentes perspectivas ao longo da investigacdo, permitindo obter multiplos
olhares sobre 0 mesmo fendmeno (Minayo, 2010). Também utilizamos o método
estatistico descritivo, que ‘¢ um niimero-resumo que possibilita reduzir os dados
a proporgdes mais facilmente interpretaveis’ (Castanheira, 2010), o que auxiliou
na analise dos dados referentes a manipulacao dos ingredientes no preparo da
massa. Além disso, foi considerada a fermentacdo da massa do pao, que esta
relacionada ao tempo de descanso, a velocidade e a temperatura ambiente.

Os resultados obtidos estao apresentados em duas se¢cdes que compdem
este artigo a seguir: conceitos matematicos mobilizados pelos padeiros; e a
matematica no contexto da padaria, modelos e aplicacdes didaticas.

CONCEITOS MATEMATICOS MOBILIZADOS PELOS PADEIROS

As observagbes, com a autorizagdo dos respectivos proprietarios das
duas padarias, ocorreram durante um periodo de dois meses. Participaram da
pesquisa dois padeiros de cada padaria. Esses padeiros permitiram a observagao
da produgdo do pao manual de segunda a sexta-feira, no hordrio das 08:00 as
12:00 e das 14:00 as 18:00.

A entrevista foi baseada em duas perguntas previamente elaboradas, a
saber: ‘Quais conhecimentos matematicos vocé possui ou conhece? e ‘Como
vocé aprendeu a fazer o pao manual?’
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Além disso, encorajamos os padeiros a falarem sobre com quem
aprenderam a fazer o pao, o grau de sua escolaridade e os conceitos matematicos
que conheciam e dominavam. A seguir, apresenta-se o Quadro 1 com um resumo
das respostas dos padeiros entrevistados.

Quadro 1: Resumo da Entrevista dos 4 padeiros.

. . . Inicio na Experiéncia na | Conhecimentos
Padarias | Padeiros | Escolaridade = = e
profissao Profissao Matematicos.
Soma,
Aprendeu a n}u}tiplica(;ao,
rofissio com divisdo e subtragao,
Ensino Médio | PTO% . 18 anos de regra de trés,
Walter 0s primos que ja = - -
Completo trabalhavam em Profissao fungdes e equagdes,
Padaria padaria, mas ndo me lembro
Almeida de como usa-los ou
resolver.
Aprendeu com os T
. 52 Série Ensino | parentes que ja 24 anos de Mu1t1p11p agoes,
Maicon - soma, divisdo e
Fundamental trabalhavam no Profissao ~
famo subtragao
Soma,
multiplicagio,
divisdo e subtragdo.
Esses sdo os que
eu mais uso aqui
Ravan Ensino Médio | Aprendeucomo | 3 anos de na padaria, regra
o Completo dono da Padaria | Profissao de trés, funcdes
. e equacdes, mas
Padaria nao me lembro
Luana de como resolver
esses conteudos de
matematica.
Soma,
. Ensino Médio Fez curso 18 anos de mu.1t1~p11ca¢a0, <
Alisson Completo profissionalizante Profissio divisdo, subtracdo,
P para padeiro. regra de trés,
equagdes e fungdes.

Fonte: Elaboragiao dos autores.

Silva (2019) esclarece que uma entrevista fornece informagdes em
duas dimensoes: fatos e percepgdes. Minayo e Costa (2018) salientam que os
entrevistados podem fornecer dados que podem ser confirmados em documentos,
gerando fatos. Também podemos coletar informagdes subjetivas, percepgdes,
que constituem uma representacdo da realidade sob a forma de ideias, crengas,
opinides, sentimentos, comportamentos e a¢des dos entrevistados. Ambas as
dimensdes de informagdes sao importantes para uma pesquisa qualitativa. Silva
(2019) argumenta que as percepgdes contribuem para a construgao de significados
a partir de vivéncias que podem determinar padrdes de comportamento dos
atores sociais de forma mais ampla.
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As vivéncias dos padeiros entrevistados nos permitem argumentar que
eles produzem o pao com base na experiéncia adquirida ao longo de anos de
pratica. Eles percebem que utilizam calculos, estimativas e padrdes matematicos,
quimicos e bioldgicos para acertar o ponto da massa e produzir um pao de
qualidade para vender. No entanto, ndo conseguem conectar a matematica que
lhes foi ensinada na escola com a matematica que aplicam na padaria durante a
producgdo do pao manual.

A Observacao das fases da producio do pao manual

A observagao utilizada na pesquisa foi a observagao participante, o que
nos proporcionou uma visao mais detalhada de todo o processo de trabalho
desenvolvido pelos padeiros no preparo da massa do pao manual. As observagoes
foram registradas por meio de caderno de campo e fotografias tiradas durante
todo o processo de preparo da massa do pao manual. Acompanhamos como 0s
padeiros preparam a massa do pao manual desde o inicio até o final do processo,
registrando quais instrumentos de trabalho eles utilizam e a quantidade de
material que empregam no preparo da massa, como trigo, agucar, sal, fermento,
agua e gelo, além do tempo necessario para que a massa fique pronta. Também
observamos o tempo de fermentagdo da massa antes de ela ser colocada no forno.
As observagdes ocorreram tanto pela manha quanto pela tarde. A observagao foi
realizada de forma dindmica e interativa, na qual, durante o processo, faziam-se
algumas indagagdes sobre o motivo pelo qual os padeiros preparavam a massa
daquela forma, entre outras questdes. Abaixo, apresentamos os resultados.

Em ambas as padarias, a produ¢do do pao manual inicia-se as 8 horas e 30
minutos da manha. O horario de inicio do preparo da massa é muito importante
para os padeiros de ambas as padarias, pois € com base nesse horario que eles
fazem os calculos para fermentar a massa que sera assada em um horario
pré-determinado.

O padeiro Maicon explicou que:

Para fazer uma massa de pdo que sera assada com uma hora de
fermentagao (descanso), depois da hora de inicio, deve-se colocar 30g de
fermento para cada 1kg de trigo. Se n6s queremos que a massa asse com 5
horas de descanso, olhamos para a hora inicio que no caso ¢ 8 horas e 30
minutos e para a hora final que é 13 horas e 30 minutos, assim fazemos os
calculos “de cabega” e colocamos aproximadamente 4g de fermento por
1kg de trigo. Mas se a massa € para assar no outro dia a partir das 4 horas e
30 minutos da manha, olhamos para a hora inicio que ¢ 14 horas da tarde e
fazendo os calculos, colocamos aproximadamente 0,55g a 1g de fermento
por 1kg de trigo, dependendo de como esta o dia se quente ou chuvoso.
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Apos o relato, muitos aspectos chamaram a atengdo nesse primeiro
processo, especialmente o fato de ja conhecerem mentalmente a quantidade de
fermento necessaria e a correlagdo entre fermento e temperatura. As observagoes
continuaram, e foi possivel constatar a mobilizagdao de ideias matematicas que
possibilitam a pratica da Modelagem Matemadtica, da Etnomodelagem e da
Etnomatematica no processo de produg¢ao do pao manual.

Conforme o padeiro Maicon da Panificadora Almeida realizava o preparo
de 17kg de trigo para fazer o pao manual ele nos relatou o processo do seguinte
modo:

Eu vou colocar 340g de sal, 170g de agucar, de melhorador de massa
51g, bisnaga 51g, dgua 4,250kg e gelo 5,100kg. Ja o fermento depende de
como esta o dia se quente ou chuvoso, pois, isso interfere na fermentagao
da massa. Quando esta muito quente o dia colocamos pouco fermento,
e quando estd muito frio colocamos mais. Como o dia hoje esta frio e
chuvoso vou colocar 70g de fermento, mais se estivesse quente eu colocaria
s6 35g, como ainda é 8 horas e 30 minutos da manha essa fermentagdo é
para o pao assar as 1 hora e 30 minutos da tarde.

As medidas de todos os ingredientes sao tomadas em relagdo ao quilo
inicial de trigo. Dessa forma, conclui-se que o padeiro utilizou 20g de sal por kg e
10g de agucar por quilo de trigo. Também pudemos observar que os ingredientes
representam porcentagens especificas relacionadas a quantidade de trigo utilizada
no inicio. As observagdes nessa padaria sugerem que se usa 2% de sal, 1% de
acgucar, 0,3% de melhorador, 0,3% de bisnaga, 25% de gelo e 30% de agua.

Enquanto o padeiro Alison da Panificadora Luana nos relatou seu
preparo de 10kg de trigo para fazer a massa do pao manual.

Vou colocar 200g de sal, 300g de agticar, 30g de melhorador, 30g de bisnaga, 2,800kg
de gelo, 2,00kg de dgua. Para saber quantas gramas leva por quilo é so dividir por 10.
Ja o fermento nés olhamos primeiro a hora e depois o tempo se estd frio (chuvoso) ou
quente (ensolarado), como o dia hoje estd quente vou colocar 30g de fermento, pois, é
8 horas da manhd, para o pdo assar as 1 hora e 30 minutos da tarde.

Fica evidente, mais uma vez, a dependéncia dos ingredientes em relagdo a
quantidade inicial de trigo. Além disso, é possivel perceber o uso da Matematica
basica pelos padeiros, como multiplicagdo e divisdo. Segundo Burak (1992),
“a Modelagem Matematica é feita desde a pré-histéria, quando o ser humano
buscava entender e compreender o seu ambiente, agindo sobre ele com base
em sua capacidade de racionalizar e refletir sobre os fenébmenos ao seu redor.”
As observagdes na Padaria Luana indicam que s3ao utilizadas as seguintes
proporgdes: 2% de sal, 1% de agucar, 0,3% de melhorador, 0,3% de bisnaga,
28% de gelo e 20% de agua, com variagdes na quantidade de agua de acordo
com as receitas.
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Também é importante destacar que, em relagdo a fermentagdao da massa,
os padeiros aplicam um raciocinio semelhante para fazer os cdlculos necessarios.
Durante a pratica diaria de fermentacdo, eles perceberam que a temperatura
ambiente afeta o processo de fermentagado, podendo adiantar ou retarda-lo. Com
base nisso, ajustam a quantidade de fermento, de acordo com a temperatura do
ambiente, para garantir que o pao seja assado no momento certo. Rosa e Orey
(2014, p. 134) ressaltam que, ao investigar o conhecimento matematico local,
podemos nos deparar com um conjunto de ideias, procedimentos e préticas
matematicas distintas das ensinadas na academia, e que podem ser traduzidas
academicamente como etnomodelagem.

Nas observagdes realizadas, notamos que os padeiros interagem
intensamente entre si, trocando ideias, opinides, discutindo e compartilhando
conhecimentos e experiéncias para resolver problemas relacionados ao preparo
manual da massa do pdo. Orey e Rosa (2007, p. 199) afirmam que “é assim, pela
intera¢ao social com os diversos individuos de um determinado grupo cultural,
que o aprendizado é desencadeado e estabelecido”. Biembengut (2000, p. 137)
complementa que “esses grupos detém as informagdes necessarias para resolver
situagOes-problema de seu cotidiano, e, na maioria dos casos, em objetos,
técnicas e tecnologias de quase todas as culturas sociais, a Matematica se faz
presente [...]”. Esse processo gera, entre os padeiros, uma pratica sociocultural,
que, segundo Mendes e Silva (2017, p. 106), pode ser compreendida como
os saberes e fazeres de grupos sociais no interior de uma cultura especifica,
voltados a busca de solugdes para problemas singulares que surgem no cotidiano
de diversas comunidades humanas.

A partir disso, ao propor um ensino de Matematica voltado para o
cotidiano dos alunos, a luz de tendéncias matematicas como Modelagem
Matematica, Etnomodelagem e Etnomatemadtica, podemos proporcionar um
aprendizado mais prazeroso e dindmico. Essas abordagens valorizam o saber
fazer matemdatico de cada individuo, independentemente de seu contexto
geografico (Bassanezi, 2015; Rosa e Orey, 2017).

Essas tendéncias matematicas promovem o trabalho colaborativo,
estimulam a troca de ideias entre alunos e professores e fomentam o
desenvolvimento do senso critico dos alunos em relagdo ao meio em que vivem,
incentivando-os a agir sobre ele e a transforma-lo (Aragjo, 2009, p. 65). Dessa
forma, o papel do professor, segundo Barros ez al., (2022), deixa de ser o de mero
transmissor de conhecimento matematico, passando a ser o de um facilitador
que ensina matematica enquanto realiza pesquisas matematicas junto aos
alunos. Por sua vez, os alunos deixam de ser passivos e tornam-se protagonistas
no processo de aprendizagem, atuando como pesquisadores de Matematica em
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colaboragdao com seus professores. Como Freire (1996, p. 32) destaca: “Nao ha
ensino sem pesquisa € pesquisa sem ensino”.

Burak (1992) também refor¢a que, em seus contextos especificos, cada
individuo utiliza formas proprias de calcular e resolver situagdes matematicas.
Nesse sentido, D’ Ambrosio (1999, p. 2) afirma que “[...] um dos maiores erros
cometidos na educagao, especialmente na Educagdo Matematica, é desvincular
a Matematica das outras atividades humanas”.

Portanto, o conhecimento matematico adquirido pelos alunos em seu
convivio social e cultural deve ser considerado no processo educacional. As
tendéncias matematicas mencionadas, conforme os autores (Bassanezi, 2015;
Burak, 1992), sao pautadas na aprendizagem significativa, associando teoria e
pratica e motivando os alunos a buscar o entendimento da realidade que os cerca
para transforma-la.

A MATEMATICA NO CONTEXTO DA PADARIA: MODELOS E
APLICACOES DIDATICAS

Ensinar Matematica tem sido um dos maiores desafios da atualidade,
uma vez que muitos estudantes enfrentam dificuldades em compreendé-la, o que
resulta em altas taxas de reprovagdo e baixo rendimento. Estudos e pesquisas
tém sido desenvolvidos no campo das pedagogias e diddticas para o ensino
de Matematica, com o objetivo de melhorar a aprendizagem dessa disciplina
em sala de aula. Isso tem desafiado os professores de Educagdo Matematica
a buscar novas formas e métodos de ensino que possibilitem um melhor
entendimento e compreensao dessa matéria. Como aponta Bassanezi (2015, p.
11), “é imprescindivel mudar métodos e buscar processos alternativos para a
transmissdo e aquisicdo de conhecimentos”.

A pesquisa realizada possibilitou observar diversas relagdes matematicas
durante o preparo manual da massa do pdo, como soma, multiplicacdo,
razao, propor¢do, regra de trés simples, volume, entre outras. Esses conteudos
matematicos sao comumente abordados nas salas de aula e podem ser
contextualizados no processo de produgdo do pao manual, tornando o
aprendizado mais significativo e conectado a pratica cotidiana.

O Uso do Fermento e os Modelos Matematicos

A fermentacdo do pao ocorre por meio das bactérias chamadas
Saccharomyces cerevisiae, que provocam a fermentagdo. Essas bactérias se
alimentam do agucar presente na massa, transformando-o em glicose e liberando
o0 gas carbonico (CO,), responsavel pelo crescimento da massa (Boeno, 2018).
Quanto mais quente estiver o ambiente, maior e mais rapida sera a reagdo de
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fermentacdo, pois o gas CO, torna-se mais ativo em temperaturas elevadas. No
entanto, se a temperatura ambiente for baixa, a reagao do gas CO, é mais lenta,
retardando o crescimento da massa (Senac, 2020). Em temperaturas entre 26°
e 29°C, a quantidade de fermento por kg de massa ¢ maior, uma vez que o
fermento é menos ativo. Ja em temperaturas entre 30° e 35°C, o fermento se
torna mais ativo, o que reduz a quantidade necessaria por kg, como ilustrado
nas Tabelas 3 e 4.

Durante o acompanhamento da produgao, foram elaboradas as Tabelas 2,
3 e 4, com base nas conversas com os padeiros, que explicaram as quantidades
de fermento utilizadas para 1; 5 e 15 horas de fermentacao ou descanso antes de
assar. As informagoes contidas nas Tabelas 3 e 4 consideram o fator temperatura
ambiente. O fermento mais utilizado nas padarias é o fermento biolégico seco,
devido a sua facilidade de manuseio, armazenamento em temperatura ambiente,
maior rendimento, durabilidade e pelo fato de oferecer mais tempo para os
padeiros trabalharem a massa (Senac, 2020).

Tabela 2 — Quantia de fermento para 1 hora de descanso

Trigo (KG) Fermento (Temp. Amb. 26°/35°)
1 30g

3 90g

5 150g

Fonte: Dados da Pesquisa (2024)

Grafico 1- Modelo matematico

Modelo Trigo x Fermento
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Fonte: Elaborag¢ao dos autores.

Na Tabela 2, observa-se que a temperatura ambiente influencia a
fermenta¢ao da massa, pois a quantidade de fermento é maior e sua velocidade de
fermentacdo é mais rapida. Isso difere das Tabelas 3 e 4, nas quais a quantidade
de fermento é menor, resultando em uma velocidade de fermentagcao mais lenta.
Nesse caso, a temperatura ambiente é um fator determinante.
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Tabela 3 — Fermentacdo para 5 horas de descanso

Trigo (KG) Fermento (26°/29°) Fermento (30°/35°)
1 4g 2g

5 20g 10g

10 40g 20g

Fonte: Dados da Pesquisa (2024)

A Tabela 3 demonstra o preparo da massa, que foi assada as 13h30. O
inicio do preparo ocorreu as 8h30. Dessa forma, para uma fermentagdo com
5 horas de descanso, é possivel estabelecer uma relagdo entre a quantidade de
fermento utilizada nas temperaturas de 26°/29°C e 30°/35°C. Para a temperatura
entre 30° e 35°C, utiliza-se 50% da quantidade de fermento necessaria nas
temperaturas de 26°/29°C.

Tabela 4 — fermento para 15 horas de fermentagao

Trigo (KG) Fermento (26°/29°) Fermento (30°/35°)
1 1,5g 0,66g

5 7,58 3,3g

10 15g 6,6g

Fonte: Dados da Pesquisa (2024)

A Tabela 4 mostra o preparo da massa, que foi assada as 5h da manha
do dia seguinte, com inicio de preparo as 14h do dia anterior. As informagdes
contidas nas Tabelas 1, 2, 3 e 4 permitem que o professor, em sala de aula, trabalhe
conteudos como regra de trés, fungao afim e o grafico da fungdao, como ilustrado
no Grafico 1 acima. Para uma fermentagao de 15 horas e temperatura entre 30° e
35°C, utiliza-se 44% da quantidade de fermento necessaria nas temperaturas entre
26° e 29°C. Dessa forma, estabelece-se uma relagdo funcional de dependéncia
entre a quantidade de fermento, o tempo de fermentagao e a temperatura ambiente.

Segundo Stail (2013, p. 5), a temperatura exerce grande influéncia sobre
a fermentacdo da massa. De fato, na literatura especializada em panificagao,
encontra-se a seguinte explicagdo:

Como o fermento € o Unico ser vivo da massa, ¢ ele que cita as regras
de temperatura para a sua sobrevivéncia, portanto a massa sovada nao
deve ultrapassar 28°C, pois & 30°C favorece outros micro-organismos
que provocam fermentagdes indesejadas, dando sabor 4cido e azedo ao
pdo, além de descontrolar a formagdo de gases na massa. A temperatura
ideal de proliferacdo do fermento na massa é de 26 a 28°C. Para acelerar
a formacgdo de gases no crescimento, alguns padeiros (ja com a massa na
temperatura ideal) aquecem o ambiente de fermenta¢do, mas é importante
cuidar a temperatura excessiva, pois a 40°C o fermento perde a atividade,

e a 50°C este morre de vez. Convém trabalhar em 35°C sem preocupagdes,
com oscila¢do para no maximo 37°C. (Almeida, 2009)
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Os padeiros, embora ndo compreendam como ocorre a fermentagdao sob
uma perspectiva quimica ou bioldgica, conseguiram, por meio da observagdo
diaria de seu oficio, modelar o processo de fermentacdo da massa de forma
a adapta-lo as variagbes de temperatura de seu ambiente, seja ele quente ou
frio. Esse conhecimento é compartilhado entre os padeiros, o que podemos
caracterizar como Etnomatematica. D’ Ambroésio (2005) afirma que:

O cotidiano esta impregnado dos saberes e fazeres da cultura. A todo
instante, os individuos estdo comparando, classificando, quantificando,
medindo, explicando, generalizando, inferindo e, de algum modo,
avaliando, usando os instrumentos materiais e intelectuais que sao proprios
a cultura. Uma estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de
sua historia para explicar, para entender, para manejar e conviver com a
realidade sensivel, perceptivel, e com o seu imaginario, naturalmente num
contexto natural e cultural (D’ Ambrésio, 2005, p. 22).

Todas as profissdes utilizam a Matematica como uma ferramenta para
criar, manter regras e formulas, e resolver situagdes-problema que surgem em
seu cotidiano (Barros et al., 2022, p. 4). Com isso, pode-se tornar o ensino
da Matematica na sala de aula mais dinamico e prazeroso. O professor pode
apresentar a Matematica aos alunos como algo vivo, que faz parte de sua
realidade, nao sendo apenas abstrata, mas também real, e presente em todos os
lugares imaginaveis.

CONSIDERACOES FINAIS

As mobilizagdes matematicas praticadas pelos padeiros durante o processo
de produgio do pao manual nos fornecem dados robustos que podem contribuir
significativamente para o ensino e aprendizagem da Matemadtica nas escolas.
As percepgdes matematicas, como medir, pesar, calcular, aplicar a regra de trés,
trabalhar com fung¢des e figuras geométricas, podem ser contextualizadas no ensino
de Matematica no ensino basico. As aplicagdes didaticas podem ser pensadas com
base nos conceitos matematicos que o profissional de panificagdo conhece e aplica,
como, por exemplo, em uma oficina para fabricar pao, instigando os alunos a
identificar os conceitos e conteidos matematicos presentes nesse processo. Assim,
¢é possivel explorar o conhecimento pratico que os padeiros lidam na padaria,
conectando-o ao conteudo ensinado em sala de aula.

Aoanalisarmos como o processo de produgdao do pao manual contextualiza
os conteudos matematicos, percebemos que tanto conteddos aritméticos
quanto algébricos podem ser aplicados, desde a pesagem até o calculo para a
determinag¢do dos ingredientes. Também observamos a aplica¢ao de conteudos
mais avang¢ados, como taxas de crescimento da massa, troca de temperatura
entre o ambiente e a massa do pao, e o tempo de descanso da massa.
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A familiaridade dos padeiros com o ramo da panificagdo e a confianga
que eles demonstram no processo possibilitaram uma coleta de dados eficaz,
com informagdes detalhadas sobre todo o procedimento. As observacdes em
dias de chuva ou sol quente permitiram questionamentos sobre o processo de
fermentacgdo, ja que, durante as entrevistas, os padeiros discutiram de maneira
particular sobre a adequacao do fermento nessas condigoes.

A produgao de paes em Parintins — AM é um vasto campo de conhecimentos
matematicos que pode ser explorado tanto no ensino quanto na aplicacdo da
Matematica. ApOs os comentarios recorrentes sobre a fermentagao e a influéncia da
temperatura, e ap6s os dados da pesquisa confirmarem que realmente existe uma
relacdo de dependéncia entre as variaveis, avangaremos para o estudo de um modelo
matematico que descreva essa relagdao. Esse modelo estabelecera o percentual de
fermento necessario com base no tempo de descanso, na temperatura ambiente e em
outras variaveis, como a umidade e o tipo de pao.

Esperamos que este artigo sirva como subsidio para professores de
Matematica que desejam trazer para a sala de aula um ensino mais proximo da
realidade dos alunos, pautado no cotidiano e em contextos reais. Isso tornaréd o
ensino mais prazeroso e envolvente. Acreditamos que é possivel, sim, ensinar
Matematica de maneira que os alunos percebam que ela faz parte de sua vida
diaria e que nao € algo distante ou exclusivamente abstrato. Gracas a Matematica,
a humanidade foi capaz de se desenvolver em muitos aspectos, como tecnologia,
engenharia, infraestrutura, entre outros, resolvendo problemas que surgiram ao
longo de sua evolucgao.
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1. INTRODUCAO

formagdo do professor de matematica e fisica tem sido objeto de
ampla discussdo no campo educacional, especialmente no que se
refere a necessidade de integrar conhecimento cientifico, praticas pedagogicas e
reflexdes criticas sobre o papel social da docéncia. Nesse contexto, a abordagem
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Ciéncia; Tecnologia; Sociedade e Ambiente (CTSA) destaca-se como uma
perspectiva formativa que possibilita compreender o ensino das Ciéncias
Exatas para além da dimensao técnica, promovendo a articulagdo entre saberes
cientificos, contexto social, questdes ambientais e desenvolvimento tecnoldgico.

Este relato de experiéncia desenvolvido no dmbito da VII Semana de
Ensino em Ciéncias: Matematica e Fisica (SEMATFIS), realizada pelo Curso de
Licenciatura em Ciéncias: matematica e Fisica do Instituto de Ciéncias Exatas e
Tecnologias (ICET) da Universidade Federal do Amazonas (UFAM). A opgao
metodoldgica pelo relato de experiéncia, justifica-se por seu potencial formativo,
cientifico e extensionista, uma vez que permite sistematizar praticas pedagogicas
e refletir criticamente sobre a¢des desenvolvidas em contextos reais de formagdo
docente. Segundo Daltro e Faria (2019, p. 228), o relato de experiéncia é “uma
narrativa que descreve de forma precisa uma experiéncia vivida, destacando os
aspectos que possam contribuir de forma relevante para a area de conhecimento
na qual se insere”, configurando-se como um método que favorece a analise de
aprendizagem, desafios e impactos da pratica educativa.

A SEMATFIS constitui-se como uma a¢do académica estratégica,
pedagogica e institucional de elevada relevancia, voltada a formacdo inicial
de professores, ao fortalecimento da identidade do curso e a consolidagdo da
universidade publica como espago de produgdo e socializagdo do conhecimento
cientifico. Criada em 2018, inicialmente sob a denominag¢dao de Puxirum
Académico—Semana de Ensino em Ciéncias: Matematica e Fisica,a SEMATFIS
¢ fruto da iniciativa coletiva de professores comprometidos com a qualificagao
da formag¢do docente e com o fortalecimento do ensino de Matematica e Fisica
no contexto amazonico.

Ao longo de suas edigbes, o evento consolidou-se como um espago
permanente de integracdo entre ensino, pesquisa e extensdao, promovendo o
dialogo entre universidade, escolas da Educag¢ao Basica e comunidade em geral.
A realizacao continuada da SEMATFIS, mesmo diante de desafios institucionais
e conjunturais, evidencia o amadurecimento de sua proposta formativa e o
engajamento do corpo docente e discente do ICET/UFAM.

A VIl edicao da SEMATFIS, foco deste relato de experiéncia, reafirma esse
compromisso ao propor atividades pautadas na abordagem CTSA, contribuindo
para a formagdo de professores no municipio de Itacoatiara e adjacéncia.
Evidenciando suas contribui¢des para a formac¢ao docente em Matematica e
Fisica, bem como para o fortalecimento da educagao cientifica na Amazodnia.
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2. DESENVOLVIMENTO

2.1 A SEMATFIS como espaco de integracdo entre ensino, pesquisa e
extensao

No dia 20/10/2025, iniciou-se a VII Semana de Matematica e Fisica do
ICET, a abertura oficial da SEMATFIS iniciou-se as 18:00 horas, e foi marcada
por um importantissimo momento que foi a entrega da obra ‘“Topicos essenciais
de Calculo e Geometria Analitica para o ensino superior”’, de autoria dos
Professores Alcides de Castro Amorim Neto, Carlos Frank dos Santos e Rogério
Jacinto de Moraes Junior. O lancamento deste livro transcende a celebraciao
de um titulo; representa uma contribuigdo importante para o fortalecimento da
Licenciatura em Ciéncias: Matematica e Fisica.

Em um cenario onde as disciplinas de exatas sdo frequentemente vistas
como Dbarreiras Insuperaveis, a sistematizacdo deste conhecimento pelos
docentes do proprio curso oferece aos alunos uma referéncia contextualizada
e rigorosa, essencial para a forma¢do de uma base sélida no ensino superior.
A integracdo entre veteranos e iniciantes na ciéncia materializou-se na sessao
dedicada a apresentagdo de trabalhos de pesquisa. Este espago foi ponta pé
inicial para a democratizagdo do saber que permitiu que descobertas saiam
dos laboratorios e cheguem ao debate publico, fortalecendo o protagonismo
estudantil, a investigacdo rigorosa e a colaboracdo entre pesquisadores de
diferentes niveis de formacao.

No campo das discussdes pedagdgicas, a experiéncia foi aprofundada
pela palestra do Professor Doutor Lucio Fabio Pereira da Silva. A apresentagcdo
introduziu as concepgdes e origens da abordagem CTSA (Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente), discutindo suas implicagdes para o ensino. O palestrante
partiu de uma critica a visdo tradicional e linear da Ciéncia e Tecnologia (C&T),
argumentando que a crenga em uma ciéncia neutra ¢ um mito que gerou uma
crise de confianca na sociedade.

Essa necessidade de mudanga no ensino nao é recente. Como destaca
Aikenhead (2006), desde o século XIX a educagdo cientifica oscila entre dois
grandes objetivos: de um lado, a preparagao técnica voltada a carreiras em Ciéncia
e Tecnologia, muitas vezes focada em contetidos abstratos que selecionam apenas
os estudantes mais aptos a esse perfil; de outro, uma visao mais humanistica,
que busca ajudar o aluno a compreender seu contexto vivencial. Esta ultima
perspectiva prioriza as relagdes entre o conhecimento cientifico, a tecnologia e
0s impactos sociais e ambientais.

A educagcdo CTSA surge ndao apenas como um método, mas como
a ferramenta essencial para a construgdo de um novo contrato social entre a
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ciéncia e a sociedade. Como resposta a esse cenario, a abordagem CTSA foi
apresentada como um paradigma que contextualiza a C&T como um processo
social influenciado por valores e interesses.

O foco central da discussdo foi a democratizacdo do conhecimento,
defendendo que a participagdo publica é essencial para alinhar o desenvolvimento
cientifico as necessidades sociais, em oposicado a modelos puramente
tecnocraticos. O debate evidenciou que formar um profissional de Matematica
ou Fisica hoje exige mais do que o dominio técnico; exige a capacidade de
mediar debates entre o desenvolvimento tecnologico e as necessidades sociais.
Embora os desafios para a implementagdo dessa abordagem em sala de aula
sejam vastos, a desafio proposto no dia da abertura serviu como um convite a
reflex@o critica e a acdo pedagbgica consciente.

Por fim, as atividades da abertura da VII Semana de Matematica e
Fisica do ICET sintetizaram o compromisso do instituto com a exceléncia
académica e a responsabilidade social. Entre o rigor das férmulas de Calculo e a
complexidade socioldgica do movimento CTSA, o evento reafirmou sua missao
de formar cidadaos criticos, capazes de transformar a realidade técnica e social
do nosso tempo.

2.2 Formacgao docente e a abordagem CTSA no ensino de Matematica e
Fisica

No dia 21 de outubro de 2025, realizou-se a continuidade da VII
Semana de Ensino de Ciéncias do Instituto de Ciéncias Exatas e Tecnologia da
Universidade Federal do Amazonas (ICET-UFAM). O evento, cuja finalidade
central é promover o intercAimbio de conhecimentos e a atualizacdo dos
profissionais e estudantes na area de Ciéncias Exatas, caracterizou-se por uma
agenda diversificada de atividades académicas e pedagdgicas.

As atividades iniciaram-se as 14h com sessOes de pesquisa, conduzidas
até as 16h30, nas quais foram apresentadas comunicagdes orais relacionadas
a pesquisas em andamento e trabalhos concluidos nas areas de Matematica,
Fisica, Tecnologia e Educagdo. As apresentagdes, realizadas na sala 305 do Bloco
D e no auditério do campus, envolveram discentes de graduagdo e estudantes
de mestrado do ICET e da UFAM, evidenciando a produgao cientifica e o
desenvolvimento de pesquisa académica sob uma perspectiva multidisciplinar.

Na sequéncia, o evento contou com a palestra do Professor Alan Kardec
Fonseca Maduro Junior, que abordou aspectos ligados ao Teorema de Euler sobre
poliedros, um tema de relevdncia na topologia e na geometria discreta (Euler,
1758; Griinbaum, 2003). Essa discussdo refor¢a a importancia de compreender
as relacdes entre os elementos das estruturas poliedrais, contribuindo para o
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entendimento de conceitos fundamentais na geometria combinatéria e na
modelagem de estruturas tridimensionais. A abordagem histérico-epistemologica
adotada pelo palestrante vai ao encontro do que defende Miguel e Miorim
(2011, p. 52), ao afirmarem que “a histéria da matematica pode contribuir
para a desmistificagdo da matematica e para a democratizagdo de seu ensino”,
permitindo aos estudantes compreenderem a ciéncia como constru¢ao humana
situada historica e culturalmente.

Posteriormente, foi realizada uma mesa-redonda mediada pelo Professor
Dr. Rogério Jacinto de Moraes, onde debates centraram-se nos desafios e
possibilidades do ensino de Ciéncias Exatas no contexto local de Itacoatiara, através
do projeto CTSA (Curriculo Transformador e Sistema de Apoio), destacando
agOes integradas as diretrizes curriculares propostas pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, Brasil, 2017) e aos referenciais do Novo Ensino Médio
(NEM). Conforme Santos e Mortimer (2002, p. 11), “um dos objetivos centrais da
educacao com énfase em CTS é promover a educagao cientifica e tecnologica dos
cidadaos, auxiliando-os na constru¢ao de conhecimentos, habilidades e valores”.
A mesa-redonda materializou essa proposta ao trazer discussdes contextualizadas
sobre as realidades educacionais da regido amazonica.

A mesa redonda foi enriquecida com relatos de profissionais, como
do Professor Me. Rony von Guimardes, técnico da SEMED, que evidenciou
iniciativas como o Projeto Puxirum, voltado ao ensino de matematica do 3° ao 9°
ano, e o Projeto Escola das Adolescéncias, que visa fortalecer a contextualizagao
do ensino na adolescéncia, alinhando-se as abordagens de Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP) e as estratégias de ensino centradas na resolugao
de problemas (Carlgren, 2011; Barbosa et al., 2019).

Berbel (2011, p. 29) ressalta que nas metodologias ativas “o aluno interage
com o assunto em estudo — ouvindo, vendo, perguntando, discutindo, fazendo e
ensinando —, sendo estimulado a construir o conhecimento ao invés de recebé-
lo passivamente”. Os projetos apresentados evidenciam a aplicabilidade dessas
perspectivas metodologicas no contexto da educagao basica municipal.

A mesacontoutambém coma participagao da Professora Mestranda Cecilia
Oliveira da Silva, representante do Programa Nacional de Mestrado Profissional
em Ensino de Fisica, ressaltando a relevancia da formagao continuada para o
aprimoramento das praticas pedagdgicas e para o desenvolvimento profissional
docente. A palestrante também ressaltou sobre sua experiencia de trabalhos
cientificos com o tema CTSA que foram realizados no curso de Mestrado, como
projetos e artigos cientificos.

Segundo Imbernoén (2010, p. 47), “a formagao continuada deveria apoiar,
criar e potencializar uma reflexdo real dos sujeitos sobre sua pratica docente nas
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institui¢des educacionais e em outras institui¢des”, perspectiva que fundamenta
a importancia dos programas de pds-graduagdo profissional para a qualificagcao
do ensino de ciéncias.

A mesa redonda também contou com a contribuicdo do Prof. Mestrando
Walmario Souza, que destacou a importidncia de uma abordagem de ensino
de Matematica mais contextualizada e alinhada as normativas da BNCC,
especialmente para o Ensino Médio, através do dominio de competéncias
especificas, como o entendimento e aplicagio de conceitos de IFAS (indices de
Formacgdo Algebraica e Simbolica) e UCAS (Unidades Curriculares de Apoio),
essenciais na formacdo de cidadaos criticos e cientificos.

Na fase final, ocorreram minicursos e oficinas mediadas por representantes
do corpo docente e discente, abordando temas fundamentais a pesquisa e ao
ensino de Ciéncias. Dentre eles, destaca-se o minicurso sobre Mapeamento
Sistematico, que metodologicamente refere-se a uma ferramenta de sintese e
analise da literatura (Kitchenham, 2004), e outro sobre o Teorema Espectral,
cuja aplicagdo ¢ relevante na analise de operadores lineares na fisica matematica
(Strohmer & Heath, 2003). Ainda, a introdu¢do a Teoria das Categorias
apresenta uma abordagem formal na modelagem de estruturas matematicas,
fundamentada na teoria de categorias, cujas aplicagdes estendem-se a logica, a
ciéncia da computagdo e as teorias de sistemas (Mac Lane, 1998).

Assim, o segundo dia da VII Semana de Ensino de Ciéncias do ICET-
UFAM contribuiu significativamente para a reflexdo sobre os desafios e
potencialidades do ensino de Matemadtica e Fisica, destacando a importancia
do desenvolvimento de praticas pedagogicas contextualizadas, baseadas em
pesquisa e alinhadas as politicas publicas de educagdo. A integracao de agdes de
formacdo continuada, projetos escolares e pesquisa académica revela-se essencial
para estimular processos de ensino-aprendizagem mais efetivos e inovadores.

2.3 Praticas pedagogicas, ludicidade e valorizacao dos saberes regionais

No periodo vespertino do dia 22 de outubro de 2025, as atividades
concentraram-se nas Sessoes de Pesquisa realizadas nos Laboratérios de
Ensino. No Laboratério 304, a énfase recaiu sobre a didatica e a ludicidade,
apresentando estratégias como o uso de histérias em quadrinhos e jogos digitais
para a inclusao. Tais propostas sao fundamentais, pois, conforme destacam Para
e Dantas (2022), a popularizagdo da ciéncia e o uso de ferramentas ludicas atuam
como mecanismos de inclusiao e empoderamento. Essa abordagem combate a
evasao escolar e o estigma de que as ciéncias exatas sao inacessiveis.

A transposi¢do didatica observada demonstra que o ensino de fisica,
quando aliado a recursos visuais, é capaz de romper barreiras de abstracdao
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e tornar o conhecimento significativo para a educacdo basica. Ainda nas
sessOes diurnas, destacou-se a valorizacdo da identidade regional através de
projetos como o estudo sobre motores de popa no Baixo Amazonas e o projeto
“Caboclas Kirimbaua Auaeté”. Para a formagao de professores na Amazonia,
essa contextualizacdo € um pilar essencial que dialoga com a proposta de Silva e
Carvalho (2024) sobre a necessidade de modelos de andlise sociocientifica.

Ao integrar saberes tradicionais a ciéncia, o docente atua como um
mediador que valida a cultura local, promovendo um agir docente consciente e
transformador, conforme defende a Educa¢cao Matematica Critica. Paralelamente,
no Laboratorio 305, as discussdes sobre temas avangcados como Espacos de
Hilbert e Invaridncia Espaco-Temporal evidenciaram o rigor teérico da pesquisa
académica regional. Esta robustez cientifica é necessaria para que a difusao do
conhecimento no interior do estado mantenha um alto nivel de exceléncia.

Refletindo sob a 6tica de Silva e Carvalho (2024), o dominio desses
conceitos deve ser uma ferramenta para o desenvolvimento de uma “formacao
critica”. Isso integra o rigor matematico a uma perspectiva ética e politica que
impeca a neutralidade tecnocrética do ensino. O turno da noite iniciou-se com
uma mesa-redonda sobre a tendéncia CTSA no Ensino de Fisica em Itacoatiara,
mediada pelo Prof. Dr. Lacio Fabio Pereira da Silva. O evento contou com
professores da rede publica e pesquisadores da Universidade Federal do
Amazonas.

O debate reforgou que ensinar ciéncias de maneira critica requer uma
contextualiza¢ao que ultrapasse a mera aplicagdo de fébrmulas. Foram discutidas
questdes referentes a organizacao curricular, interdisciplinaridade, aplicacdo de
sequéncias didaticas e avaliagao de competéncias e habilidades. Foram relatadas
vivéncias e projetos de intervencdo executados por professores da educagdo
basica. Os membros concordaram que a consolidacdao da tendéncia CTSA é
um grande desafio educacional, mas crucial para fomentar uma postura critica
diante do impacto tecnoldgico na realidade do aluno.

Aprofundando a dimensao técnica, os minicursos noturnos ofereceram
ferramentas valiosas para a pratica docente e investigacao cientifica. Entre eles,
destacaram-se o de Teoria das Categorias, ministrado por Maria Luisa Serrdo e
Marcos Mota, e o sobre o Teorema Espectral, ministrado por Wanessa Ferreira
Tavares. O dominio dessas estruturas permite ao professor uma visao organica
da disciplina, facilitando o ensino intuitivo de conceitos abstratos. Essa busca
pela clareza alinha-se & democratiza¢do do conhecimento defendida por Para e
Dantas (2022).

Encerrando as atividades, o minicurso sobre Introdugdo ao Mapeamento
Sistematico, orientado por Lucas Martins Marinho, abordou fundamentos
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tedricos e praticos para pesquisas em Educagdo Matematica. Baseado na
proposta de Falbo (2008, 2015), a metodologia foi apresentada como uma
ferramenta exploratéria para identificar e classificar a produgdo cientifica.
Foram discutidos passos como a defini¢do de questdes de pesquisa, protocolos,
critérios de sele¢do e andlise de dados. A organizacao discutida é fundamental
para que o pesquisador local construa uma base bibliografica solida.

As atividades do dia sintetizaram a tematica central do evento ao promover
um didlogo profundo entre o rigor cientifico e as demandas pedagogicas da
regidao. A diversidade de ag¢des, que abrangeu desde discussdes sobre fisica
tedrica até oficinas de ludicidade e mapeamento sistematico, demonstrou
a amplitude necessaria para a formag¢ao docente. Sobretudo, a participagdo
integrada da comunidade académica e dos professores da educagdo basica
refor¢cou a importancia da tendéncia CTSA e da valorizagao dos saberes locais.
Essa uniao é o que consolida uma educagdo cientifica critica, transformadora e
verdadeiramente conectada a realidade social e regional.

2.4 Ciéncia, género e inclusao: contribui¢oes da educacaio STEAM

O quinto dia da VII Feira de Matematica e Fisica — SEMATFIS 2025,
realizada na Universidade Federal do Amazonas (UFAM), Campus Itacoatiara,
destacou-se pela riqueza das atividades de integracdo entre ensino, pesquisa
e extensao, consolidando o evento como um espago de formacgao cientifica e
cidada. A programacio do dia foi marcada pela agao “Laboratério de Portas
Abertas” e pela mesa-redonda intitulada “Mulheres em STEAM: Experiéncias
e Desafios: Projeto ADA”, ambas alinhadas a proposta da feira de promover o
dialogo entre ciéncia, tecnologia e sociedade.

Durante a atividade “Laboratorio de Portas Abertas”, os visitantes,
compostos por estudantes da rede publica do ensino fundamental, médio e da
Educagao de Jovens e Adultos (EJA); tiveram a oportunidade de explorar os
diversos ambientes laboratoriais do curso de Fisica e de Ciéncias da Natureza.
A iniciativa teve como objetivo aproximar o publico escolar das praticas
cientificas, apresentando experimentos didaticos e demonstragdes interativas que
evidenciaram os principios da Fisica e da Matematica aplicados ao cotidiano.

Essa vivéncia pratica possibilitou aos alunos compreender a ciéncia
como uma constru¢do humana, dindmica e acessivel, contribuindo para o
desenvolvimento do pensamento investigativo e da curiosidade cientifica.
aspecto fundamental para a formacao de cidaddos criticos e participativos
(SANTOS; MORTIMER, 2002).

No periodo noturno, a mesa-redonda com o tema “Mulheres em STEAM”,
dirigida pela Professora Dra. Silvina Paola Gomez Martinez, proporcionou um
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momento de grande relevancia académica e social. As convidadas relataram suas
trajetérias no campo cientifico e apresentaram o Projeto ADA, uma iniciativa
voltada a promocgao da participacdo feminina nas areas de Ciéncia, Tecnologia,
Engenharia, Artes e Matematica (STEAM).

As falas evidenciaram tanto os avangos conquistados pelas mulheres na ciéncia
quanto os desafios persistentes, como a desigualdade de género e a necessidade
de politicas institucionais de incentivo a permanéncia e lideranga feminina nesses
campos. Conforme aponta Silva (2021), a promog¢do da equidade de género nas
areas cientificas constitui um elemento essencial para o fortalecimento da educagao
cientifica e para a democratizagdo do acesso ao conhecimento. O didlogo foi
enriquecido por experiéncias pessoais inspiradoras e pela discussdo sobre praticas
pedagodgicas e sobre praticas de T.I (tecnologia da informacao).

A convidada recém-formada em engenharia de Software falou sobre sua
experiéncia profissional na loja Bemol, no municipio de Itacoatiara, explicitou
sobre a diferenca de aplicar na pratica a parte teorica estudada na faculdade. Em
sua explanagao, citou fatos relacionados a mulheres e a STEAM que podem
estimular meninas e jovens a se interessarem por carreiras cientificas.

A presenca de pesquisadoras e professoras no debate reafirmou a
importancia de eventos como a SEMATFIS na constru¢do de uma cultura
cientifica inclusiva e equitativa. Além disso, o Projeto ADA aplicado na
Universidade Federal do Amazonas (UFAM); foi apresentado como uma
referéncia de ac¢ao transformadora, articulando principios da educagao STEAM
com a valorizagdo da diversidade e da inovagdo. Essa abordagem evidencia
a relevancia de integrar dimensdes sociais € humanas ao ensino das ciéncias,
fortalecendo a formacao critica e criativa dos estudantes.

Em sintese, o quarto dia da VII SEMATFIS foi marcado pela vivéncia
cientifica e pela reflexdo sobre o papel das mulheres na constru¢ao do
conhecimento. As atividades realizadas demonstraram o compromisso da
universidade com uma educacao cientifica comprometida com a equidade, a
inclusdo e a transformacgao social, reafirmando o potencial da feira como espago
formativo e inspirador para novas geragoes de cientistas e educadores.

2.5 Divulgacdo cientifica, cultura e protagonismo estudantil

O encerramento da VII Semana de Matematica e Fisica (SEMATFIS),
realizada pelo Instituto de Ciéncias Exatas e Tecnologia da Universidade
Federal do Amazonas (ICET/UFAM), no municipio de Itacoatiara, aconteceu
em clima de celebragao e integracao entre ensino, pesquisa, extensao e cultura.

Asatividades tiveram inicio as 14 horas, com a Competi¢do de Matematica
e as Gincanas Alphas e Betas, que mobilizaram estudantes e professores em
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desafios 16gicos e experimentais, promovendo o raciocinio, o trabalho em equipe
e o espirito colaborativo. Em seguida, ocorreram as premiag¢des, momento de
reconhecimento ao empenho e a criatividade dos participantes que se destacaram
nas atividades e nas apresentagdes realizadas ao longo da semana.

Outro destaque do dia foi a Exposicio de Banners, espago voltado a
divulgacdao e valorizacdo da producao cientifica e das praticas pedagogicas
desenvolvidas por estudantes, docentes e pesquisadores da regido. A mostra
apresentou trabalhos de iniciagdo cientifica, extensdo, praticas inovadoras em
sala de aula e projetos de intervencdo, todos alinhados aos eixos tematicos do
evento. Essa atividade evidenciou o compromisso da comunidade académica com
o ensino de Matematica e Fisica no contexto amazodnico, permitindo o didlogo
direto entre autores e visitantes, estimulando a troca de experiéncias e saberes.

Na sequéncia, realizou-se a Roda de Conversa “Missao UFAM”,
organizada pelos integrantes do projeto Matemdtica como Ferramenta de
Transformagdao Social, sob coordenagdao do professor Dr. Leonardo da Silva
Brito. Participaram as académicas Rayana Carla Silva Alegria e Karleane Borges
Pereira, além dos estudantes Sofia Medeiros Xavier e Davi Marques Moreira.
O encontro discutiu as diversas formas de ingresso na UFAM, os cursos
oferecidos pelo ICET e as perspectivas profissionais nas areas de Matematica e
Fisica, destacando possibilidades além da docéncia. Esse momento foi essencial
para aproximar os estudantes do ensino médio e da comunidade da realidade
universitaria, ampliando horizontes e despertando vocagdes cientificas.

O evento contou ainda com uma palestra sobre a abordagem CTSA (Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente), j4 no turno noturno, com o mestrando
da segunda turma do curso Fisica da UFAM, Salvatério Giuliano Cavalcante
Paladino, que refor¢ou a importancia de uma educacao cientifica contextualizada,
critica e comprometida com a transformagdo social e ambiental da Amazonia.
Essa perspectiva esta alinhada as discussdes contemporaneas da educagdo em
Ciéncias, que defendem a articulagdo entre conhecimentos cientificos, questoes
sociotécnicas e problemas ambientais como estratégia para promover a formagao
de sujeitos criticos e socialmente responsaveis (SANTOS, 2021).

Encerrando o dia, o Momento Cultural trouxe leveza e descontragcdo, com
apresentagOes musicais das mestrandas do curso de Fisica da Universidade Federal
do Amazonas, Socorro Ribeiro e Mayara da Costa Oliveira (MNPEF/UFAM),
e do estudante de Lingua estrangeira da Universidade do Estado do Amazonas)
— UEA, Lealssis Felipe do Nascimento Serrao, interpretando classicos da MPB,
seguidas por um coquetel de confraternizagao entre os participantes.

Dessa forma, as atividades desenvolvidas ao longo do quinto dia da VII
SEMATFIS evidenciaram a poténcia formativa do evento ao integrar dimensdes
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cientificas, sociais, culturais e humanas no processo educativo. A articulagao
entre a palestra sobre a abordagem CTSA, as discussdes voltadas a equidade
de género nas areas STEAM e os momentos culturais reforcou a compreensao
da educagdo cientifica como pratica social comprometida com a transformagao
da realidade amazobnica. Ao promover espagos de didlogo, reflexdo critica e
valorizagdo da diversidade, voltadas para a ciéncia ndo apenas como producao
de conhecimento, mas como instrumento de participagdo cidada e de intervengao
social qualificada.

3. CONSIDERACOES FINAIS

O conjunto de atividades desenvolvidas durante a VII SEMATFIS/
UFAM evidenciou o potencial transformador da educacdo cientifica quando
articulada a realidade amazodnica e aos principios da interdisciplinaridade e da
inclusdo social. Cada dia do evento representou uma oportunidade singular de
aprendizado e de aproximacao entre teoria e pratica, seja por meio das oficinas
experimentais, das discussoes sobre a abordagem CTSA, ou das reflexdes acerca
da inser¢do das Tecnologias Digitais da Informa¢do e Comunicagdo (TDICs) e
das praticas STEAM no ensino das Ciéncias.

A participagdo ativa de professores doutores, pesquisadores, mestrandos,
estudantes e comunidade em geral demonstrou compromisso coletivo com
a constru¢do de uma educagdo mais critica e significativa, voltada para o
desenvolvimento humano e sustentavel. As atividades também ressaltaram
a importincia da universidade publica como espago de socializagdo do
conhecimento e de valoriza¢ao das potencialidades regionais.

O encerramento do evento, marcado por momentos culturais e
confraternizagao, simbolizou nao apenas a conclusdo de uma semana de intensa
troca de saberes, mas também o fortalecimento de uma rede colaborativa de
educadores comprometidos com a melhoria do ensino de Matematica e Fisica no
interior do Amazonas. Assim, a VII SEMATFIS cumpriu seu papel de promover
o dialogo entre ciéncia, tecnologia e sociedade, reafirmando sua relevancia na
formacgdo de professores e na consolidagao de uma cultura cientifica critica e
transformadora.
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INTRODUCAO

Inicia¢do a Docéncia: a inser¢ao orientada e supervisionada dos estudantes
de cursos de licenciatura em escolas publicas de educagdo basica, para que
realizem atividades com niveis crescentes de complexidade e autonomia
docente, de acordo com a fase do curso em que se encontra cada
licenciando, contribuindo com o conhecimento e a vivéncia do seu futuro
campo de atuagdo profissional durante toda a graduagdo (Brasil, 2024,
cap. I, Art. 4. inc. I).

1 Mestre em Matematica pura e aplicada (UFAM/ICE 2017). Professor Adjunto de
Matematica no Universidade Federal do Amazonas, Campus Universitario Moysés
Benarros Israel em Itacoatiara-AM. Coordenador de Area do PIBID do subprojeto
de Matematica do ICET. ORCID: https://orcid.org/0000-0002-3505-7061. E-mail:
jferreira@ufam.edu.br.

2 Especialista em ensino de matematica. Professor de Matematica na Secretaria Municipal
de Educacgdo de Itacoatiara - SEMED. Professor Supervisor do PIBID do subprojeto de
Matematica na Escola Municipal Professora Maria Nira Guimaraes. E-mail: isaac_ivj@
hotmail.com.

3 Mestra em Ciéncias da Educagdo - Universidad de la Integracion de las Américas
(UNIDA). Professora de Matematica na Secretaria de Estado de Educagdo do Amazonas
- SEDUC e na Secretaria Municipal de Educacao de Itacoatiara - SEMED. Professora
Supervisora do PIBID do subprojeto de Matematica na Escola Estadual Maria Ivone de
Aratjo Leite. E-mail: kaki_ita@hotmail.com.

4 Especialista em Matematica financeira e estatistica. Professor de Matematica na Secretaria
de Estado de Educag¢do do Amazonas - SEDUC e na Secretaria Municipal de Educagdo
de Itacoatiara - SEMED. Professor Supervisor do PIBID do subprojeto de Matematica na
Escola Estadual José Carlos Martins Mestrinho Leite. E-mail: rafaelwylliams@gmail.com.
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De acordo com Tardif (2014) e Gatti (2010) a formacdo inicial de
professores no Brasil, especialmente nas licenciaturas das areas de
Ciéncias e Matematica, tem sido marcada por desafios estruturais e pedagogicos,
incluindo a dissociagdo entre teoria e pratica, a desvalorizagao social da carreira
docente e a insuficiente articulacdo entre universidade e escola basica. Diante
desse cenario, politicas publicas como o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID), instituido pela Coordenagdao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), tém desempenhado papel importante no
fortalecimento da identidade docente e na promocgao de experiéncias pedagdgicas
qualificadas desde os primeiros semestres da forma¢ao universitaria.

O PIBID, em suas sucessivas edi¢des, tem se configurado como uma das
principais estratégias nacionais de valorizag¢do da docéncia na educagdo basica.
De acordo com a Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
— CAPES, o programa visa a valorizacdo da formacao de professores para a
educacgdo basica publica, mediante a aproximag¢do entre os futuros docentes e
a realidade escolar, Brasil (2024). Ao inserir os licenciandos em contextos reais
de ensino-aprendizagem, mediados por professores supervisores experientes
e coordenadores de area capacitados, o PIBID proporciona uma vivéncia
formativa que transcende o estagio supervisionado tradicional, promovendo a
reflexdo critica e a construgdo colaborativa de praticas pedagdgicas inovadoras.

Na Universidade Federal do Amazonas (UFAM), por meio do Instituto
de Ciéncias Exatas e Tecnologia (ICET), localizado no municipio de Itacoatiara-
AM, o subprojeto PIBID Matematica, vinculado ao curso de Licenciatura
em Ciéncias: Matematica e Fisica, sdo desenvolvidas acdes consistentes no
ambito do PIBID, desde 2013, no entanto, este trabalho aborda as trés ultimas
do programa. Ao longo de trés ciclos consecutivos (2020/2022; 2022/2024;
2024/2026), a coordenacgao de area do Nucleo de Matematica tem atuado na
mediagdo institucional, pedagogica e formativa entre universidade e escolas
publicas locais, com foco na melhoria da qualidade do ensino e na formagdo
docente critica e contextualizada.

O municipio de Itacoatiara, situado no interior do Amazonas, apresenta
um conjunto de desafios educacionais que exigem respostas pedagogicas sensiveis
a realidade amazonica. Dados do SEI (2024, apud SADEAM, 2023) revelam
que mais de 40% dos alunos do Ensino Médio apresentam desempenho abaixo
do basico em Matematica, situagdo agravada por limitacdes de infraestrutura,
caréncia de professores qualificados e desigualdades socioecondmicas. Nesse
contexto, a atuagao do PIBID tem sido estratégica para ressignificar as praticas
educativas e estabelecer vinculos mais sélidos entre o ensino superior e a
educacdo basica na regido.
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Este artigo tem como objetivo apresentar e analisar, de forma
reflexiva, a experiéncia de coordenagao do subprojeto PIBID Matematica em
Itacoatiara-AM, destacando os principais desafios enfrentados, as estratégias
adotadas e os impactos percebidos ao longo dos trés ciclos de implementagao.
Partindo de uma abordagem qualitativa e descritiva, a analise apoia-se em
registros institucionais, observagdes de campo e documentos pedagogicos
produzidos durante as edigdes mencionadas. Ao fazé-lo, busca-se contribuir
com o debate sobre politicas formativas no Brasil, especialmente aquelas
voltadas a docéncia em contextos periféricos e interiorizados, como os do
Baixo Amazonas.

FUNDAMENTOS TEORICO

A formagdo docente constitui um campo de pesquisa consolidado e
multifacetado, cujas abordagens tém evoluido ao longo das ultimas décadas,
deslocando-se de modelos tecnicistas para propostas reflexivas, colaborativas
e situadas. Na perspectiva de Tardif (2014), formar-se professor implica
apropriar-se de saberes oriundos de multiplas fontes, académicas, profissionais,
experienciadas, que se constroem no decorrer da trajetoria formativa e da
pratica pedagdgica. Esses saberes ndo sdo estanques, mas constantemente
reinterpretados diante das exigéncias dos contextos educativos.

A insercdo precoce dos licenciandos em ambientes escolares reais, como
preconizado pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), representa uma estratégia concreta de articulagdo entre teoria e pratica.
Tal articulagao, segundo Zeichner (1993), é essencial para o desenvolvimento de
uma formacgado docente critica e transformadora, que va além da mera aplicagao
de métodos e contetdos prescritos, promovendo o exercicio da reflexao
sistematica sobre as praticas de ensino.

O PIBID, ao oferecer uma vivéncia pedagbgica ampliada desde os
primeiros semestres do curso de licenciatura, promove uma reconfiguragdo da
trajetéria formativa ao introduzir o licenciando num movimento de imersdo,
investigagao e intervengdo na escola publica. Nesse processo, o coordenador
de area desempenha papel importante, ndo apenas na gestdo do projeto,
mas sobretudo como agente formador que media os saberes académicos, os
saberes profissionais e os saberes da realidade escolar. Como destaca Gatti
(2010), o coordenador atua como elo articulador entre os diferentes sujeitos da
formacao docente, exercendo fungdes pedagogicas, politicas e institucionais que
influenciam diretamente a qualidade do processo formativo.

Para além dos aspectos da formagdo, a proposta do subprojeto PIBID
Matematica desenvolvida em Itacoatiara-AM dialoga diretamente com os
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pressupostos da Educagdo Matematica critica e contextualizada. Segundo
D’ambrésio (1996), a matemadtica ensinada na escola deve estar enraizada nas
praticas sociais e culturais dos sujeitos, respeitando suas origens e promovendo
uma alfabetizagdo matematica que nao seja apenas técnica, mas também ética,
politica e estética. Essa abordagem ¢ especialmente pertinente no contexto
amazonico, onde as condi¢des geograficas, culturais e histéricas exigem
propostas pedagogicas que valorizem os saberes locais e promovam a inclus3o,
que ¢ reafirmado pelo Amazonas (2020).

Nesse sentido, o subprojeto teve como um de seus eixos estruturantes o
alinhamento com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento
normativo que define as aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas pelos
estudantes da educacdao basica. A BNCC orienta que a Matematica deve ser
trabalhada a partir de cinco unidades tematicas (NUmeros, Algebra, Geometria,
Grandezas e Medidas, e Probabilidade e Estatistica), com énfase em competéncias
como o raciocinio 16gico, a resolug¢do de problemas e a argumentagao, Brasil
(2018). O planejamento das atividades desenvolvidas pelos bolsistas, portanto,
partiu dessa matriz, aliando conteudos matematicos as demandas pedagdgicas
reais das escolas parceiras.

Adicionalmente, a atuacdo da coordenacdo de area deve considerar
as diretrizes legais do programa, especialmente as descritas na Portaria
CAPES n° 90/2024, que define atribuigcdes, critérios de acompanhamento e
responsabilidades da equipe executora do subprojeto. O coordenador, nesse
cendrio, precisa desenvolver competéncias que envolvem desde o dominio
técnico-pedagogico até a capacidade de lideranga, escuta qualificada, articulagdao
institucional e avaliagdo processual das a¢des formativas, Brasil (2024).

A articulagcdo entre universidade, escola e comunidade, com base em
praticas dialogicas, cooperativas e formativas, €, portanto, o eixo estruturante da
proposta do PIBID. Essa articulagao se revela ainda mais necessaria em territorios
como a Amazodnia interiorana, nos quais a presen¢a da universidade publica
representa nao apenas a promog¢ao de ensino superior, mas a possibilidade de
transformacao das realidades educacionais, sociais e culturais locais.

MATERIAIS E METODOS

Este estudo configura-se como uma “pesquisa qualitativa de natureza
descritiva, com inspiragdo nos pressupostos da pesquisa-acdo e da pesquisa
narrativa” (de André, 2005; Bogdan, 1994), uma vez que parte da experiéncia
vivenciada pelo autor na condi¢do de coordenador de area do Subprojeto
PIBID Matematica, no 4mbito do Instituto de Ciéncias Exatas e Tecnologia da
Universidade Federal do Amazonas (ICET/UFAM), campus de Itacoatiara-AM.
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A investigacdo busca compreender, sistematizar e refletir criticamente os
processos formativos, os desafios enfrentados e as estratégias adotadas no
periodo compreendido entre os anos de 2020 e 2026, correspondente as edi¢des
2020/2022, 2022/2024 e 2024/2026 do programa.

A opgao pela abordagem qualitativa justifica-se pela natureza subjetiva,
contextual e interpretativa dos fendmenos analisados. Segundo Minayo (1989),
esse tipo de abordagem permite explorar as representagdes, significados e praticas
dos sujeitos envolvidos, valorizando os contextos socioculturais nos quais a
experiéncia educativa ocorre. No caso especifico do PIBID, o foco recai sobre
os processos de formagao docente inicial e a mediagdao pedagogica desenvolvida
pela coordenagdo, em didlogo constante com bolsistas, professores supervisores
e escolas parceiras.

Os dados que fundamentam este trabalho foram produzidos a partir de
diversas fontes, o que possibilitou a triangulagdo metodologica e o enriquecimento
da analise. Entre os materiais utilizados, destacam-se:

Relatorios institucionais: documentos mensais, semestrais e finais enviados
a Coordenacdo Institucional do PIBID e a CAPES, contendo descricoes das
atividades desenvolvidas, reflexdes formativas e avaliagOes das acOes realizadas;

Atas de reunides: registros de encontros pedagogicos entre coordenagao,
supervisores e bolsistas, com foco no planejamento, acompanhamento e
avaliacao das praticas didaticas;

Observagdes de campo: visitas sistematicas as escolas envolvidas
no subprojeto (Centro Educacional Municipal Jamel Amed depois Escola
Municipal Dom Paulo Mc Hugh e Escola Estadual Professora Mirtes Rosa de
Mendong¢a Lima na edi¢cdo 2020/2022; Escola Estadual Ellis Ribeiro, Escola
Estadual Maria Ivone de Aratjo Leite e Escola Estadual Professora Mirtes Rosa
de Mendonga Lima na edi¢ao 2022/2024 e Escola Estadual José Carlos Martins
Mestrinho, Escola Estadual Maria Ivone de Araujo Leite e Escola Municipal
Professora Maria Nira Guimaraes), com registros descritivos sobre o cotidiano
das a¢des implementadas pelos licenciandos;

Planos de aula e sequéncias didaticas: materiais pedagdgicos elaborados
coletivamente entre pibidianos e supervisores, com base na BNCC e nas
necessidades diagnosticadas nas turmas atendidas;

Narrativas reflexivas: produgdes escritas dos bolsistas, elaboradas como
parte das formagdes continuadas, nas quais relatam suas percepgdes, descobertas
e dificuldades ao longo do processo;

Registros da coordenagao: diarios de campo, memorandos internos,
mensagens institucionais e reflexdes sistematizadas pelo coordenador de area
ao longo dos trés ciclos analisados.
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A analise dos dados foi conduzida a luz de categorias tematicas emergentes
da pratica:

1. mediacdao pedagogica e institucional da coordenagdo;
ii. impactos formativos no percurso dos bolsistas;

1ii. articulagdo universidade-escola e cultura local; e

iv. limites e potencialidades das agdes desenvolvidas.

A analise seguiu os principios da analise de conteudo tematica Bardin
(1977), buscando identificar padrdes, recorréncias, rupturas e sentidos atribuidos
pelos sujeitos ao seu processo de formacgao.

Vale destacar que todas as agdes desenvolvidas ao longo do subprojeto
respeitaram os principios éticos da pesquisa educacional, com autorizacdo das
instituigdes envolvidas, preservacao da identidade dos participantes e finalidade
formativa, sem uso de instrumentos invasivos ou avalia¢oes classificatorias.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A andlise dos dados produzidos ao longo das edigdes 2020/2022,
2022/2024 e 2024/2026 do Subprojeto PIBID Matematica, desenvolvido
no ICET/UFAM, permite identificar transformagdes significativas tanto na
formacao inicial dos licenciandos quanto nas praticas pedagdgicas das escolas
parceiras e na consolidagdao da articulagdo universidade-escola no contexto
amazonico. Os resultados sdao apresentados a seguir, organizados em cinco
dimensoes analiticas.

Gestao e mediagdo pedagbdgica da coordenagdo: A atuacio da
coordenacdo de area mostrou-se fundamental para o éxito do subprojeto,
especialmente por sua fungdo de mediagdo entre os diversos agentes envolvidos:
bolsistas, professores supervisores, direcdo escolar, coordenagao institucional e
CAPES. Essa mediagao exigiu habilidades técnicas e interpessoais, como escuta
ativa, organizacao de processos formativos, sistematizacdo de informacgdes e
capacidade de articulagio politica e institucional.

A criacao de uma rotina formativa com reunides quinzenais, formagdes
mensais e acompanhamento continuo dos bolsistas permitiu o desenvolvimento
de uma cultura de colaboragdo e reflexdo critica. Em consonancia com Gatti
(2010), a coordenagdo ndo se limitou a um papel burocratico, mas assumiu
a funcao de liderangca formativa, orientando pedagogicamente as agdes,
assegurando o alinhamento as diretrizes da BNCC e promovendo o protagonismo
dos licenciandos.

Experiéncias nas escolas e agOes desenvolvidas: As atividades
implementadas nas escolas publicas parceiras foram planejadas coletivamente,
com base em diagnoésticos participativos e nas necessidades pedagdgicas
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identificadas em cada realidade escolar. As ag¢des priorizaram o uso de
metodologias ativas, a interdisciplinaridade e a valorizagdo dos saberes locais,
como preconiza D’ambrésio (1996) ao defender uma Educacdao Matematica
critica e situada.

Entre as atividades destacam-se:

» Diagnostico do contexto escolar e de aprendizagem na escola parceira;

* Aplicagdo de refor¢o escolar no contra - turno e/ou extraclasse com os
alunos que estdo em dificuldades;

* Nas séries finais do ensino fundamental foram trabalhados os descritores
da prova do SAEB, aplicando os simulados propostos;

* Elaboragdo e execugdo de sequéncias didaticas com o uso de tecnologias
digitais e softwares como GeoGebra;

* Projetos de intervengdo em temas sensiveis a juventude, como educagao
financeira, raciocinio légico e estatistica aplicada

* Dia Nacional da Matematica, as quais tivemos diversas atividades e
dindmicas com apresentagdes e exposicao de experimentos matematicos;

* Oficinastematicasinterdisciplinares(ex.: “Matematicae Sustentabilidade
na Amazonia”);

* Gincanas e desafios matematicos com gamificacao;

* Feiras cientificas e exposigdes interativas;

* Clubes de Leitura Matematica;

* Construgdo de materiais pedagogicos;

As intervengOes foram avaliadas positivamente pelas comunidades
escolares, contribuindo para o aumento do interesse dos alunos pela Matematica,
a melhoria do clima escolar e a ampliagdo da presenca da universidade no
cotidiano das escolas.

Impactos na formag¢dao dos licenciandos: O PIBID foi amplamente
reconhecido pelos bolsistas como uma experiéncia transformadora. As narrativas
reflexivas e os relatos de acompanhamento evidenciaram que os licenciandos
desenvolveram:

* Vivéncia pratica no ambiente escolar: regéncia de aulas, planejamento,
participagdo em eventos e interagdes com alunos de ensino basico;

» Apropriacao de instrumentos pedagogicos reais, constru¢ao de materiais
educativos, além do fortalecimento da identidade profissional;

* Crescimento académico e pessoal: reconhecimento institucional,
ampliacdo do curriculo e preparagdo mais consistente para 0 magistério;

* Desenvolvimento de habilidades socioemocionais, de protagonismo
estudantil e competéncias investigativas em contextos reais de ensino

* Maior autonomia didatica e dominio metodoldgico;
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* Fortalecimento da identidade profissional docente;

» Habilidades de comunicacdo, lideranga e trabalho em equipe;

* Sensibilidade para lidar com a diversidade cultural e as desigualdades
sociais.

Como destaca Zeichner (1993), a imersdo no contexto escolar real permite
ao futuro professor desenvolver uma postura critica e investigativa, necessaria
para atuar com competéncia e compromisso social. A participagdo dos bolsistas
em eventos cientificos, publicagdes e agdes de extensdo também demonstrou a
ampliacdo de horizontes académicos e o engajamento com a profissao docente.

Desafios institucionais, sociais e operacionais enfrentados: Apesar dos
avancos, a coordenacgao de area enfrentou inimeros desafios, entre os quais se
destacam:

* A rotatividade de gestores escolares e mudangas na estrutura das
secretarias de educagdo, que exigiram constante (re)negociagdo institucional,

* Dificuldades de acesso a internet e tecnologias digitais por parte de
alunos e bolsistas, especialmente em comunidades mais periféricas;

* Descontinuidade de politicas publicas em ambito nacional, que
impactaram a regularidade do programa e o repasse de recursos;

» Limitagdes orcamentarias e logisticas para a realizagdo de atividades
presenciais fora da sede universitaria;

* Necessidade de formagao continuada dos supervisores em tematicas
especificas da Educagao Matematica.

Tais obstaculos exigiram estratégias adaptativas da coordenag¢ao, como
0 uso de plataformas hibridas de formacgao, a organizacdo de recursos locais e
a construgao de parcerias institucionais com projetos de extensao da UFAM/
ICET, desenvolvidos pelo Curso de Licenciatura em Ciéncias: Matematica
e Fisica, como o “Projeto Seminarios de Matematica e Fisica do ICET”,
“Projeto Atlas”, “Projetos de formagao olimpica em matematica” e o “Puxirum
Académico: Semana de Ensino de Ciéncias: Matematica e Fisica”.

Avaliagdo dos resultados e impacto social: A analise longitudinal do
subprojeto ao longo das trés edi¢des evidencia sua consolidagao e contribuigao
efetiva para a valorizagdo do magistério, a qualificagdo da formagdo docente
inicial e o fortalecimento do compromisso social da universidade publica. O
PIBID permitiu a constru¢do de uma rede de saberes, praticas e afetos que
ressignificou o papel da escola como espago de formagdo profissional e cidada.

Além dos impactos formativos e pedagogicos, destaca-se o efeito
simbolico do programa na comunidade local, especialmente em um contexto
historicamente marcado por desigualdades educacionais. A presenga ativa e
qualificada dos pibidianos nas escolas contribuiu para elevar as expectativas
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dos alunos sobre a carreira docente, fortalecer os vinculos entre universidade
e territério, e afirmar a importancia do ensino publico como bem coletivo e
instrumento de transformacao social.

CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia de coordenagao do Subprojeto PIBID Matematica no
municipio de Itacoatiara-AM, ao longo das edigdes 2020/2022, 2022/2024 e
2024/2026, permitiu observar que politicas publicas estruturantes, quando
conduzidas com compromisso pedagdgico, sensibilidade territorial e articulagdao
institucional, sdo capazes de transformar realidades formativas, escolares e
comunitarias.

Os resultados evidenciam que o PIBID representa mais do que um
programa de iniciagdo a docéncia: ele constitui um espago de construgdo
coletiva de saberes, onde a pratica se transforma em reflexdo, e a formagao
docente se enraiza na realidade concreta da escola publica amazdnica. A
mediagdo da coordenagdo, neste contexto, foi essencial para garantir o vinculo
entre universidade e escola, a coeréncia pedagogica das agdes e o protagonismo
dos licenciandos em processos de ensino-aprendizagem significativos.

A analise revelou avancos substanciais na constituicdo da identidade
docente dos pibidianos, na qualificagdo das praticas pedagogicas escolares e na
valorizagdo simbolica da profissao de professor. Ainda que tenham sido enfrentados
desafios operacionais, institucionais e logisticos, estes foram superados por meio
de estratégias dialdgicas, criativas e colaborativas, evidenciando o potencial da
formacao docente como pratica social critica e transformadora.

Diante disso, reafirma-se a importancia da continuidade, ampliagdao
e valorizagdo do PIBID como politica de Estado, sobretudo em contextos
interiorizados e periféricos, como os da regiio amazonica. E fundamental
que as institui¢des formadoras, os 6rgaos de fomento e os sistemas de ensino
reconhecam a poténcia do programa ndo apenas para a formacgdo de futuros
professores, mas também como instrumento de combate as desigualdades
educacionais historicas.
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1. INTRODUCAO

Matematica é frequentemente percebida pelos alunos/as como uma
disciplina abstrata e distante de suas experiéncias cotidianas, o que
pode gerar dificuldades de aprendizagem e desmotivagdo no ambiente escolar.
Diante desse cenario, torna-se necessario repensar estratégias pedagogicas
que possibilitem tornar o processo de ensino e aprendizagem significativo,
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participativo e contextualizado. Nesse contexto, torna-se relevante problematizar
essa tematica a luz das discussdes desenvolvidas no campo da Educacdo
Matematica, especialmente no quesereferea formacgao deprofessores que ensinam
matematica. Pesquisas da area tém destacado a importancia de compreender os
saberes docentes mobilizados no processo de ensino, considerando que a pratica
pedagogica envolve nao apenas o dominio do contetido especifico, mas também
a capacidade de transforma-lo em conhecimento ensinavel.

Nesse sentido, dialoga-se com a perspectiva apresentada por Shulman
(1987, 2002), ao discutir o Conhecimento Pedagogico do Contetudo,
compreendido como a articulagdo entre o conhecimento disciplinar e as
estratégias didaticas necessarias para tornd-lo compreensivel aos estudantes.
Assim, o professor que ensina matematica precisa mobilizar diferentes saberes
para planejar, mediar e avaliar situagdes de aprendizagem.

A partir dessa perspectiva, este estudo analisa 0s saberes docentes
mobilizados e produzidos por licenciandos do curso de Licenciatura em
Matematica ao vivenciarem a produgdo e a aplicagdo de jogos matematicos
como estratégia pedagogica no processo de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, o uso dejogos no ensino de Matematica tem se consolidado
como uma importante alternativa metodologica, pois possibilita a construgao
do conhecimento por meio da experimentagdo, reflexao, testagem de hipoteses,
levantamento de conjecturas, colaboragao, e resolucao de situagdes-problemas
e/ou tarefas investigativas. As atividades ludicas favorecem o desenvolvimento
do raciocinio 1légico, da autonomia intelectual e da criatividade, ao mesmo
tempo em que promovem maior envolvimento nas atividades escolares.

Além de contribuir para a aprendizagem dos/as alunos/as, os jogos
matematicos também representam um importante recurso didatico na formagao
inicial de professores/as. A vivéncia de praticas pedagogicas diferenciadas
durante a licenciatura possibilita que licenciandos/as desenvolvam competéncias
didaticas, pedagbgicas e reflexivas essenciais para a atuagao profissional.

Nesse contexto, o Laboratério de Ensino de Matematica do Instituto
Federal do Acre (IFAC) configura-se como um espago formativo que possibilita
a articulagdo entre teoria e pratica na formacgdo inicial de professores. Por meio
desse ambiente pedagdgico, os licenciandos tém a oportunidade de planejar,
desenvolver e analisar estratégias de ensino que utilizam materiais manipulaveis e
atividades ludicas como recursos didaticos, aproximando a formacao académica
das demandas reais do ensino de matematica.

A partir dessas consideragdes, o presente capitulo tem como objetivo
apresentar um relato de experiéncia sobre a utilizacdo de jogos matematicos no
Laboratorio de Matematica do IFAC, destacando a aplicacao de trés atividades
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Iadicas: Argolas da Multiplicagdo, Kalah e Tridngulos Magicos. Busca-se
analisar de que maneira essas estratégias contribuiram para a aprendizagem
matematica dos estudantes e para a formacao pedagbgica dos/as licenciandos/
as envolvidos/as na atividade.

A experiéncia foi desenvolvida no &mbito da disciplina Pratica de Ensino
III: Matematica Aplicada e suas Relag¢des, ofertada no 7° periodo do curso de
Licenciatura em Matematica do Instituto Federal do Acre (IFAC), Campus Rio
Branco, durante o primeiro semestre letivo de 2025.

A proposta pedagodgica foi organizada como parte das atividades
formativas da disciplina e teve como objetivo aproximar os licenciandos de
situagdes reais de ensino, por meio do planejamento, da produgdo e da aplicagao
de jogos matematicos junto a estudantes do Ensino Médio Técnico Integrado.

A realizagdo dessas atividades também dialoga com iniciativas
institucionais voltadas a inovag¢do pedagdgica no ensino de matematica no IFAC.
Experiéncias desenvolvidas no ambito do curso de Licenciatura em Matematica
tém evidenciado o potencial de praticas pedagdgicas que articulam ludicidade,
experimentagdo e formacao docente, contribuindo para o fortalecimento de
metodologias ativas no processo de ensino e aprendizagems®.

Inicialmente, discute-se a fundamentagdo tedrica que sustenta o uso do
Iadico no ensino de matematica e sua relacao com a formacgao de professores/as.
Em seguida, descrevem-se a organizacao das oficinas realizadas no Laboratério
de Matematica, a aplicagdo dos jogos selecionados e, por fim, a analise das
contribui¢des dessas atividades para a aprendizagem dos/as alunos/as e para a
formacdo dos/as professores/as envolvido/as.

2. DESENVOLVIMENTO
2.1 Fundamentacdo tedrica: o ludico na formac¢ao docente

A utilizagdo de jogos no ensino de matematica tem sido discutida na
literatura educacional como uma estratégia que possibilita tornar o processo de
ensino e aprendizagem dinamico, participativo e significativo. Nesse contexto,
0 jogo nao deve ser compreendido apenas como um recurso recreativo, mas
como um instrumento pedagogico que exige planejamento, mediacdo e
intencionalidade didatica por parte do/a professor/a.

No contexto da formacgdo de professores/as que ensinam matematica,
especialmente em realidades educacionais como a Amazodnia acreana, torna-se

6 Experiéncia semelhante foi destacada em reportagem institucional do Instituto Federal do
Acre sobre iniciativas de ensino de matematica desenvolvidas por docentes e licenciandos
da instituicdo (IFAC, 2025), disponivel no link: < https://www.ifac.edu.br/noticias/2025/
abril/projeto-de-extensao-desenvolvido-em-2026-e-referencia-no-ensino-da-matematica>.
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fundamental desenvolver praticas pedagogicas que articulem teoria e pratica,
para que licenciandos/as experimentem metodologias que favorecam a
participagdo ativa e reflexiva dos/as alunos/as.

De acordo com Shulman (1987, 2002), essa articulacdo envolve o
desenvolvimento do chamado Conhecimento Pedagégico do Conteudo
(Pedagogical Content Knowledge — PCK), entendido como a capacidade do/a
professor/a de transformar o conhecimento cientifico em formas compreensiveis
para os/as alunos/as. Dessa forma, o/a professor/a precisa dominar ndo apenas
os conteudos matematicos, mas também as estratégias didaticas capazes de
tornar esse conhecimento acessivel e significativo no contexto da sala de aula.

Nesse sentido, a formagdo de professores/as deve contemplar a reflexdo
sobre o uso de recursos pedagogicos que contribuam para ampliar as possibilidades
de ensino da matematica, com defendido por Pereira et al., (2025) para quem

E necessario pensar além da escola, considerando os profissionais
da educag¢do e como sdo preparados para atuar na profissio docente
utilizando recursos didaticos como jogos matemdaticos no ensino. O
apoio e o suporte pedagogico sdo instrumentos importantes de ensino,
e quando utilizados de forma adequada, contribuem para um processo

7

de aprendizagem significativa. Assim, é essencial que a transposicao
didatica do conhecimento promova reflexdes no processo de ensino e
aprendizagem. Deve-se formar profissionais que trabalhem com formas
de ensinar matemadtica aplicando recursos didaticos que favorecam a
aprendizagem. (p. 100)

Nessa perspectiva, a formagdo de professores/as deve estimular uma
postura reflexiva, na qual os/as licenciandos/as sejam incentivados/as a
compreender o ensino da matematica como um processo que envolve mediagao
pedagogica, contextualizagao dos conteudos e utilizagao de diferentes estratégias
metodolbgicas.

A aprendizagem, nesse contexto, ndo deve ocorrer de maneira passiva,
mas por meio da participacdo ativa e reflexiva dos/as alunos/as e na construgao
do conhecimento. Segundo Ausubel (2003), a aprendizagem significativa
ocorre quando novas informagdes sao relacionadas de forma ndo arbitraria
aos conhecimentos prévios presentes na estrutura cognitiva do/a aluno/a,
possibilitando a constru¢ao de novos significados.

Dentre as diferentes estratégias que podem favorecer esse processo,
destacam-se os jogos matematicos. Ao incorporar atividades lidicas ao ensino,
o/a professor/a cria condi¢des para que os/as alunos/as explorem conceitos
matematicos por meio da experimentagdo, da investigacdo e da resolucao
de desafios, assumindo um papel mais ativo e reflexivo no processo de
aprendizagem.
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De acordo com Guzman (1986), os jogos, quando utilizados no contexto
educativo, podem constituir importantes instrumentos para a mobilizagao
de conteudos matematicos e para o desenvolvimento do pensamento ldgico.
Durante a realizacdo das atividades, os/as alunos/as sdo desafiados a elaborar
estratégias, analisar possibilidades e tomar decisdes, habilidades que contribuem
para o desenvolvimento do raciocinio matematico.

Além disso, o ambiente ludico favorece a interacdo entre os/as alunos/
as, estimulando a argumentacdo, a troca de ideias e a construgdo coletiva
do conhecimento. Nesse sentido, os jogos possibilitam que os/as alunos/
as compreendam conceitos matematicos de maneira mais significativa, ao
relaciona-los com situacdes de desafio e investigacao, conforme destacam
Smole, Diniz e Milani (2007).

Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018)
reforca que o aprendizado da Matemadtica deve ir além da memorizagdo de
féormulas, estimulando o letramento matematico e o desenvolvimento de
competéncias como a investigagao e o estabelecimento de conjecturas. O uso de
jogos no ambiente escolar, portanto, apresenta-se COmo um recurso estratégico
para engajar o estudante em situagdes-problema desafiadoras, promovendo o
protagonismo juvenil. Ao transpor essa visdo para a pratica no IFAC, o objetivo
¢ apresentar alternativas ao ensino tradicional, incentivando a criatividade e o
desenvolvimento de habilidades profissionais nos licenciandos, em consonancia
com as diretrizes contemporaneas da Educag¢ao Basica.

Dessa forma, a utilizagdo de jogos matemadticos no contexto escolar
constitui uma alternativa pedagogica que contribui para diversificar as praticas
de ensino, superando abordagens exclusivamente expositivas. Ao integrar
atividadesludicas ao processo educativo, o/ a professor/a amplia as possibilidades
metodologicas de trabalho em sala de aula, favorecendo o desenvolvimento do
raciocinio l6gico, da criatividade e da autonomia intelectual dos/as alunos/as.

2.2 Descri¢ao da experiéncia: o percurso formativo no IFAC

A experiéncia foi desenvolvida no &mbito da disciplina Pratica de Ensino
III: Matematica Aplicada e suas Rela¢Ges, ofertada no 7° periodo do curso de
Licenciatura em Matematica do Instituto Federal do Acre (IFAC), Campus Rio
Branco, no primeiro semestre de 2025. A proposta pedagogica buscou integrar
a formacdo inicial dos licenciandos com praticas de ensino voltadas a realidade
da educagao basica, especialmente no contexto do curso Técnico Integrado
ao Ensino Médio. O processo foi estruturado em trés etapas principais, que
articularam estudo tedrico, producdao de materiais didaticos e intervengdo
pedagogica, sendo explorado os seguintes conteudos:
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+ Aritmética e Calculo Mental: Propriedades da multiplicagdo e agilidade
de raciocinio no jogo das Argolas;

* Pensamento Estratégico e Contagem: Nog¢des de combinatéria e
antecipac¢do de jogadas no jogo Kalah;

« Algebra Aplicada: Modelagem de equacdes do 1° e 2° graus para a
resolucao dos desafios 16gicos nos Tridngulos Magicos.

Na primeira etapa, realizada no periodo de fevereiro e margo, com carga
horéria de 20h, correspondente ao planejamento, os/as licenciandos/as realizaram
estudos sobre diferentes recursos didaticos voltados ao ensino de matematica, com
énfase nos jogos matematicos. Nesse momento, foram analisados os fundamentos
matematicos presentes nos jogos selecionados, Aritmética e Calculo Mental,
Pensamento Estratégico e Contagem e Algebra Aplicada, bem como suas
possibilidades pedagdgicas no contexto da sala de aula. Essa etapa permitiu que
licenciandos/as refletissem sobre a importancia do planejamento didatico e da
intencionalidade pedagogica no uso de recursos ludicos.

A segunda etapa realizada no periodo de abril e meados de maio, com
carga horaria de 20h, envolveu a confecgdo e adaptacdo dos materiais didaticos.
Os/as licenciandos/as produziram versdes dos jogos que seriam utilizados nas
oficinas, buscando adequa-los as caracteristicas das turmas do Curso Técnico
Integrado ao Ensino Médio em Redes de Computadores. Nesse processo,
foram consideradas questdes como durabilidade dos materiais, clareza visual e
facilidade de manipulagdo, aspectos fundamentais para garantir a funcionalidade
dos recursos no ambiente escolar.

A terceira etapa consistiu na interven¢do pedagogica, realizada por meio
de oficinas com carga horaria de 20h, desenvolvidas no periodo de junho,
desenvolvidas no Laboratorio de Matematica do IFAC. Nessas atividades,
os licenciandos atuaram como mediadores do processo de aprendizagem,
conduzindo a aplicagdo dos jogos com estudantes do ensino médio técnico.

As oficinas foram organizadas de modo a favorecer a interagdo entre os
participantes, estimulando a resolu¢ao de problemas, o raciocinio 16gico e a troca
de conhecimentos entre licenciandos/as e alunos/as do curso Técnico Integrado
ao Ensino Médio. Esse percurso formativo possibilitou que licenciandos/as
vivenciassem experiéncias concretas de ensino, nas quais teoria e pratica se
articulam na construcdo de saberes docentes.

2.3 Mediacao e pratica: os recursos liadicos em cena

A intervenc¢ao pedagogica foi estruturada a partir da aplicagao de trés jogos
matematicos: Argolas da Multiplicacdo, Kalah e Tridngulos Magicos (Pereira,
2016; Pereira et al., 2025). Esses recursos foram selecionados por possibilitarem
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a exploragdao de diferentes conceitos matematicos por meio de estratégias de
resolugdo de problemas e tomada de decisdes durante as atividades.

Além disso, a escolha desses jogos considerou a necessidade de aproximar
os conteudos matematicos das experiéncias dos estudantes, uma vez que,
frequentemente, a disciplina ¢ percebida como abstrata ou distante da realidade
escolar. Assim, a utilizagdo de recursos ladicos buscou favorecer uma abordagem
mais dindmica e participativa do ensino de matematica.

A escolha desses jogos fundamenta-se na necessidade de buscar
estratégias que aproximem os conteudos matematicos, como operagoes
aritméticas, especialmente a multiplicagdo, o raciocinio numérico, a contagem
estratégica, a identificacdo de padrdes e a resolugao de situagdes envolvendo
relacdes algébricas e nogdes de probabilidades, da realidade dos/as alunos/
as. Frequentemente, a matematica ¢ percebida pelos/as alunos/as como uma
disciplina excessivamente abstrata ou distante de suas experiéncias cotidianas,
0 que gera questionamentos recorrentes sobre a utilidade pratica dos conteudos
estudados.

Nesse contexto, os jogos foram utilizados como recursos didaticos capazes
de favorecer uma abordagem mais dindmica e interativa do ensino, possibilitando
que os/as alunos/as explorassem conceitos matematicos por meio de desafios,
estratégias e resolu¢ao de problemas.

Os jogos utilizados nao passaram por adaptagdes especificas para
estudantes com deficiéncia, considerando que a intervengao foi realizada com
turmas que, naquele momento, ndo apresentavam demandas relacionadas a
adaptagdes pedagogicas dessa natureza. Ainda assim, destaca-se que a utilizag¢ao
de recursos ladicos no ensino de matematica pode ser potencialmente adaptada
para diferentes contextos de inclusao escolar.

O Jogo Argolas da Multiplicagao foi utilizado com o objetivo de trabalhar
conceitos relacionados as operagdes aritméticas, especialmente a multiplicagao
e o raciocinio numeérico. Durante a atividade, os/as alunos/as eram desafiados/
as a resolver operagdes de maneira rapida e estratégica, utilizando as argolas
como suporte visual para a constru¢ao das respostas.

A mediagdo realizada pelos/as licenciandos/as buscou estimular a
compreensdao das operagbes matematicas para além da simples execugdao
mecanica de calculos. Nesse sentido, 0 jogo permitiu observar como 0s/
as alunos/as reagiam a situagdes de desafio e competi¢do, transformando a
resolucao de problemas em uma atividade mais dindmica e envolvente.

Além disso, apds a realizagdo das atividades com os jogos, foram
promovidos momentos de discussao em aulas subsequentes, nos quais o0s
licenciandos registraram e analisaram as experiéncias vivenciadas durante
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a aplicagdo dos recursos didaticos. Esses momentos de reflexdo coletiva
possibilitaram discutir aspectos relacionados a formac¢ao do professor que
ensinara matematica na educagdo basica, especialmente no que se refere as
estratégias de ensino que podem ser mobilizadas em sala de aula. Nesse processo,
o uso de jogos no ensino de matematica constituiu-se como um importante ponto
de reflex@o para os licenciandos, contribuindo para a analise das potencialidades
pedagogicas desses recursos na construgdo de praticas de ensino mais dindmicas
e significativas.

A atividade também contribuiu para superar a percep¢ao da matematica
comoumadisciplina exclusivamente baseada em memorizag¢ao de procedimentos,
favorecendo o desenvolvimento do raciocinio légico e da agilidade mental.

O Jogo Kalah e o0 Desenvolvimento do Pensamento Estratégico, de origem
africana pertencente a familia dos jogos Mancala, foi utilizado como recurso
para explorar habilidades relacionadas a contagem, antecipacdo de jogadas e
elaboragdo de estratégias.

Durante as oficinas, os/as alunos/as foram incentivados/as a analisar as
possiveis jogadas e prever as consequéncias de suas decisdes no tabuleiro. Essa
dindmica exigiu aten¢do constante e planejamento estratégico, contribuindo
para o desenvolvimento do raciocinio logico e da capacidade de tomada de
decisdes.

Nesse contexto, 0 jogo dialoga com a perspectiva apresentada por Bezerra,
Macédo e Mendes (2013), segundo a qual os jogos de fixagao podem contribuir
para a consolidacdo de conceitos previamente trabalhados em sala de aula, ao
mesmo tempo em que estimulam o desenvolvimento da abstragdo matematica.

O jogo Triangulos Magicos foi utilizado como estratégia para explorar
conceitos relacionados a resolugdo de equagbes e ao raciocinio algébrico.
Diferentemente de abordagens tradicionais, nas quais os/as alunos/as apenas
reproduzem procedimentos apresentados pelo/a professor/a, a atividade propos
desafios nos quais era necessario encontrar valores desconhecidos a partir das
relagdes estabelecidas entre os numeros presentes no tridngulo.

Durante a mediagdo pedagogica, os/as licenciandos/as estimularam
os/as alunos/as a utilizar conhecimentos de aritmética e 4algebra para
identificar padrdes e estabelecer relagdes entre os valores apresentados. Essa
dindmica favoreceu a compreensao de conceitos matematicos de maneira
mais investigativa, permitindo que os/as alunos/as desenvolvessem estratégias
proprias para solucionar os desafios propostos.

Conforme apontam estudos recentes na area de educagdo matematica
Grando (2015), Moura et al., (2010) e Muniz (2010), atividades dessa natureza
contribuem para a criacdo de um ambiente de aprendizagem no qual a
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experimentacao, a reflexao e o raciocinio 16gico se tornam elementos centrais do
processo educativo. Para esses autores, 0 jogo ndo é apenas um passatempo, mas
um “espacgo de aprendizagem” onde o erro é parte do processo de investigacao.
No cenario dos Institutos Federais, essa perspectiva ganha relevancia ao
promover o engajamento de alunos do Ensino Médio Técnico, conectando a
teoria matematica a situacOes desafiadoras e contextualizadas.

2.4 Analise dos resultados: Saberes em Movimento

A analise dos registros reflexivos produzidos pelos/as licenciandos/as,
bem como das observagdes realizadas durante as oficinas, indica que a experiéncia
contribuiu significativamente para a mobilizacdo de diferentes saberes docentes.
Conforme discute Tardif (2014), os saberes profissionais dos professores sao
construidos e ressignificados no cotidiano da pratica pedagdgica, especialmente
nas interagOes estabelecidas com os estudantes e com o contexto escolar.

A analise também evidencia que a experiéncia favoreceu a mobiliza¢ao
do Conhecimento Pedagogico do Contetido, conforme discutido por Shulman
(1987/2002), uma vez que os licenciandos precisaram articular o dominio
dos conteudos matematicos com estratégias didaticas capazes de tornar esses
conhecimentos mais compreensiveis aos estudantes durante a aplicagdo dos
jogos.

Nesse sentido, a vivéncia das atividades no laboratério de matematica
possibilitou aos licenciandos ndo apenas aplicar conhecimentos tedricos
discutidos durante a formacgao, mas também desenvolver habilidades relacionadas
a mediacdo pedagodgica, a gestdo das atividades em sala e a adaptacdo da
linguagem matematica as diferentes formas de aprendizagem dos estudantes,
como declarado pelo L1:

Participar desse movimento de inser¢do de recursos didaticos integrados
ao ensino é fundamental, pois, na disciplina de Pratica de Ensino III,
tivemos a oportunidade de observar, elaborar e desenvolver estratégias
para ensinar matematica de forma mais contextualizada e significativa
aos estudantes. Essa experiéncia contribui para incorporar novos saberes
a nossa formagdo e nos prepara melhor para a atuagido nas escolas (L1,
2025).

A partir desses registros reflexivos, observa-se que a mediacdo das
atividades evidenciou que o ensino da matemadtica exige sensibilidade
pedagogica para reconhecer as dificuldades dos estudantes e propor estratégias
que favorecam sua participagdo ativa e reflexiva no processo de aprendizagem.

A mediagao das atividades evidenciou que o ensino da matematica exige
sensibilidade pedagodgica para reconhecer as dificuldades do/as alunos/as e
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propor estratégias que favoregcam sua participacao ativa e reflexiva no processo
de aprendizagem.

A analise das atividades evidenciou mudancas significativas na postura
dos/as alunos/as do Ensino Médio Técnico. Inicialmente, observou-se um
nitido distanciamento em relacdo a Matematica, frequentemente estigmatizada
como uma disciplina pautada na memorizacdo de foérmulas abstratas e
descontextualizadas de sua realidade técnica. No entanto, a introdugao dos jogos
matematicos atuou como um elemento catalisador, reduzindo essa percep¢do
de barreiras e transpondo o processo de aprendizagem para um campo mais
envolvente, significativo e, sobretudo, colaborativo.

Como podemos perceber nos trechos de discussées em grupos, os jogos
fomentam uma socializa¢ao ativa e um movimento intelectual intenso entre os
estudantes. Ao debaterem estratégias para o Kalah ou buscarem solugbes para
os Tridngulos Mdgicos, o didlogo entre os pares substituiu o siléncio da aula
tradicional. Esse cenario corrobora a perspectiva de Muniz (2010), ao defender
que o jogo cria um “enlace metodolégico” onde o saber circula livcemente por
meio da intera¢do social.

A dindmica observada no Laboratério de Matematica permitiu que o erro
deixasse de ser um fator de exclusdo para se tornar um dado de investigagao.
Segundo Grando (2015), esse ambiente de experimentacao € essencial para que o
raciocinio logico se desenvolva de forma prazerosa. Assim, o movimento gerado
no espago educativo ndo foi apenas fisico, mas sim um estimulo cognitivo que
despertou o protagonismo dos alunos, permitindo-lhes perceber a Matematica
nao como uma ciéncia estatica, mas como uma ferramenta viva de exploragcao
e descoberta.

Nesse contexto, os jogos foram utilizados como estratégia para reforcar
e consolidar conteidos previamente trabalhados em sala de aula. Conforme
destacam Bezerra, Macédo e Mendes (2013), os jogos podem assumir diferentes
fungdes no processo educativo, destacando-se aqueles voltados & aprendizagem de
novos conteudos e os chamados jogos de fixacdo da aprendizagem, que buscam
reforgar conceitos ja abordados pelo/a professor/a, ao argumentarem que

Os jogos se configuram quase sempre em dois enfoques: os jogos de
aprendizagem e os jogos de fixacdo da aprendizagem [...] os jogos
de fixacdo de aprendizagem sdo aqueles que envolvem diretamente a
memorizagdo de defini¢des, regras, propriedades e a reprodugao ampliada
de conceitos ja ensinados pelo professor (Bezerra; Macédo; Mendes, 2013,
p. 44).

A experiéncia desenvolvida neste projeto aproximou-se especialmente da
perspectiva dos jogos de fixacdo da aprendizagem, uma vez que as atividades
Iadicas foram utilizadas para retomar conceitos matematicos ja trabalhados,
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ao mesmo tempo em que estimulavam o raciocinio 1égico e a capacidade de
abstracdo dos/as alunos/as. Dessa forma, 0s jogos nao se limitaram a momentos
recreativos, mas constituiram instrumentos pedagogicos que contribuiram para
fortalecer a compreensao conceitual.

Outro aspecto relevante observado durante as oficinas foi o carater
social e interativo das atividades lidicas. Como destaca Pereira (2016), os jogos
promovem um ambiente sociointerativo no qual os/as alunos/as se envolvem
coletivamente nas atividades, favorecendo a participagdo, a cooperagdo € o
interesse pela aprendizagem.

O jogo ¢ algo social, movimenta a turma, ndo tem o mais ou 0 menos
inteligente, todo mundo quer participar, isto ¢, sociointerativo, dindmico,
divertido e estimulante; a vida é uma competicdo, muitos gostam de
competir e adoram vencer, nesse sentido, a competicio faz com que
comecem a se interessar pelo jogo, apreendendo, assim, os resultados que
se esperam (Pereira, 2016, p. 27).

Essa dimensao foi claramente percebida no desenvolvimento das oficinas,
como mostram os trechos das falas ou registros dos/as alunos/as coletados
durante a mediacdo no Laboratério de Matematica:

No comego eu achei que era s6 passatempo, mas quando a gente comegou
ajogar o Kalah, percebi que se ndo fizesse a contagem certa e ndo pensasse
na jogada do colega, eu perdia logo. E uma matematica diferente daquela
de copiar do quadro, porque aqui a gente usa a légica o tempo todo pra
ndo ficar para tras. (ALUNO Al, 2025).

O jogo dos tridngulos ajudou a entender melhor como montar as equagdes.
Em vez de so6 resolver X e y no papel, a gente tinha que descobrir o valor
que faltava pra soma dar certo no desenho. A gente discutia no grupo qual
numero colocar e por qué. Acabou que a gente aprendeu se divertindo e
conversando, sem aquela pressao de decorar formula. (ALUNO A2, 2025).

As falas dos estudantes Al e A2 revelam que o uso de recursos ludicos
no contexto do Ensino Médio Técnico Integrado do IFAC promove o que a
BNCC (2018) chama de letramento matematico. Observa-se que a socializa¢ao
e o movimento gerados pelas oficinas ndo foram meramente recreativos;
eles serviram como suporte para a constru¢do de um raciocinio estratégico e
colaborativo. Para os licenciandos, ouvir esses relatos confirmou a importancia
da intencionalidade pedagogica, transformando o Laboratorio de Matematica
em um espago vivo de produgao de conhecimento.

A dindmica dos jogos favoreceu o didlogo entre os/as alunos/as,
estimulando a construg¢do coletiva de estratégias para resolver os desafios
matematicos propostos. Nesse ambiente, os erros deixaram de ser percebidos
apenas como falhas, passando a constituir oportunidades de reflexdo e
aprendizagem.
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Os resultados também evidenciam a importidncia da formagdo de
professores/as para o uso de recursos didaticos no ensino da matematica. A
integracdo de metodologias diferenciadas, como os jogos matematicos, exige
nao apenas dominio conceitual, mas também competéncias pedagbgicas que
permitam conduzir atividades investigativas e participativas.

Nesse sentido, Bezerra, Macédo e Mendes (2013) destacam que os jogos
possuem potencial para mobilizar diferentes estratégias cognitivas e favorecer a
construcao de conceitos matematicos no ambiente escolar. Ou seja, “os jogos
tém apresentado carater ludico envolvendo estratégias que podem ser exploradas
para suscitar objetos conceituais relacionados ao que pode ser abordado em cada
contetdo escolar a ser aprendido pelo estudante” (p. 43).

Outro aspecto relevante refere-se ao papel do espaco escolar na organizagao
dessas praticas pedagdgicas. Quando o ambiente educativo oferece condigdes
adequadas para o uso de recursos didaticos diferenciados, amplia-se o potencial
de superagdo das dificuldades de aprendizagem.

Conforme destaca Pereira (2016), a utilizacao de atividades ludicas pode
transformar a relacdo dos/as alunos/as com o conhecimento matematico,
favorecendo maior envolvimento e participagdo no processo educativo:

[...] aprendizagem por meio de jogos poderd permitir que o estudante faca
dela um processo interessante e divertido, a partir da utilizagdo ocasional
dos jogos para sanar as lacunas que se produzem na atividade escolar
diaria. Além disso, a metodologia usada podera se tornar dindmica,
interativa, fazendo com que todos os educandos construam, a partir do
conhecimento prévio e daquele obtido em sala, a sua aprendizagem. Os
jogos matematicos, por conseguinte, podem nos levar a uma produgao
pratica do conhecimento, o que talvez configure um excelente resultado
(Pereira, 2016, p. 27 e 28)

Os resultados observados neste projeto dialogam com essa perspectiva,
uma vez que as atividades desenvolvidas no laboratério contribuiram para
tornar a aprendizagem mais participativa e significativa para os/as alunos/as do
Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio.

Por fim, destaca-se que a Educagdo Matematica contemporanea
enfatiza a importancia de considerar os contextos culturais e sociais nos
quais o conhecimento matematico ¢ produzido e utilizado. Conforme aponta
D’Ambrésio (2011), a aprendizagem torna-se mais significativa quando dialoga
com experiéncias concretas e praticas sociais dos/as alunos/as. Nesse sentido,
a utilizagdao de jogos e atividades investigativas contribui para aproximar os
conteudos matematicos da realidade dos/as alunos/as, favorecendo processos
de aprendizagem mais dindmicos e contextualizados.

No contexto amazonico, marcado por multiplas realidades educacionais,
iniciativas que articulam formagao de professores/as e, ludicidade e praticas
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investigativas podem contribuir para fortalecer processos de ensino mais
contextualizados e significativos.

Dessa forma, os resultados indicam que a integracdo entre formacgao
docente, praticas ludicas e contexto escolar constitui um caminho promissor
para o ensino de matemadtica, especialmente, em realidades educacionais
diversas como as presentes na regiao amazonica.

3. CONCLUSAO

O relato de experiéncia evidencia que o Laboratorio de Matematica,
enquanto espago de integragdo entre a formagao inicial de professores/as e a
Educacgdo Basica, por meio do Ensino Médio Integrado ofertado pelo IFAC,
constitui-se como um importante catalisador de saberes docentes. As atividades
desenvolvidascom osjogos Argolas da Multiplicagdo, Kalah e Tridngulos Magicos
demonstraram que a utilizacdo de estratégias ladicas, aliadas ao planejamento
pedagogico e a fundamentacgdo teorica, favorece o envolvimento dos estudantes
e potencializa o processo de ensino e aprendizagem da matematica.

A experiéncia realizada no ambito do IFAC possibilitou aos estudantes
do Ensino Médio Técnico uma vivéncia diferenciada, na qual conceitos e
propriedades matematicas foram explorados de maneira dindmica, estimulando
o raciocinio légico, a participagdo e a constru¢ao coletiva do conhecimento.
Para os licenciandos envolvidos, a atividade representou uma oportunidade
formativa significativa, pois permitiu articular teoria e pratica, além de evidenciar
a importancia de uma postura docente reflexiva e contextualizada.

Nesse sentido, conclui-se que iniciativas que articulam ludicidade,
experimenta¢do e pratica pedagogica contribuem nao apenas para tornar o ensino
da matematica mais significativo, mas também para fortalecer a formagao de
professores e ampliar as possibilidades de aprendizagem dos estudantes. Tais praticas
favorecem ambientes educativos mais participativos, colaborativos e investigativos,
especialmente no contexto da educagdo publica na Amazobnia acreana.

Considerando as especificidades educacionais da regido amazonica,
iniciativas que articulam formag¢do docente, praticas pedagdgicas investigativas
e recursos didaticos diferenciados tornam-se especialmente relevantes para a
construgao de processos de ensino mais contextualizados e significativos.

Como perspectivas futuras, sugere-se a ampliagdo dessa experiéncia
por meio da integracdo com projetos de ensino, pesquisa e extensdo que
envolvam diferentes conteidos matematicos e niveis de escolaridade. Além
disso, novas investigagdes podem analisar os impactos dessas metodologias
no desenvolvimento do pensamento matematico dos estudantes ao longo do
tempo, bem como explorar a utilizagdo de outros jogos, materiais manipulaveis
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e recursos digitais. Iniciativas dessa natureza podem contribuir para o
fortalecimento de redes de colaboragao entre institui¢cdes de ensino, ampliando
a produc¢dao de conhecimentos e praticas pedagdgicas inovadoras no campo da
Educaciao Matematica.
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CariTuLo 11

ABORDAGENS CONTEMPORANEAS PARA O
ENSINO DA MATEMATICA NO ENSINO SUPERIOR:
UMA COMPREENSAO CRITICA NECESSARIA

Romulo Igor da Silva Ferreira’
Virgilio Bandeira do Nascimento Filho’

INTRODUCAO

Oensino de matematica no ensino superior had muito abragou métodos
tradicionais: maneiras ndo interativas de ensinar matematica,
maneiras em que o aluno é o receptor da entrega do professor, mas apenas
minimamente um participante. As abordagens tradicionais podem ser vistas
como dominadas pela teoria e ndo para atender as necessidades da maioria dos
estudantes; argumenta-se até que estes métodos nao evoluiram muito desde os
tempos do antigo Egito e Assiria 5000 anos atras. Recentemente tem havido
apelos para a reforma do ensino de matematica e informatica, considerando
abordagens pedagogicas mais inovadoras, muitas vezes enraizadas na teoria
construtivista, para promover a compreensao conceitual dos estudantes.
Teodrica e historicamente, as tendéncias no ensino e na aprendizagem,
viram uma mudan¢a do Comportamento, passando pelo Cognitivismo,
rumo ao Construtivismo. O construtivismo ¢ um paradigma que tem sido
significativamente influenciado pelo cognitivismo; no entanto, ele apresenta uma
posi¢do mais socialmente comprometida com a pedagogia e a aprendizagem,
em oposi¢do ao foco microscopico do cognitivismo nos mecanismos internos
que sublinham os processos de aprendizagem. O construtivismo percebe o
aprendizado como um processo de estrutura¢ao do conhecimento pelos proprios

1 Professor efetivo da rede municipal de ensino de Manaus-Amazonas - SEMED/
MANAUS, Licenciado em Matematica e em Pedagogia, Pos-graduacdo em Metodologia
do Ensino da Matematica, e-mail: profromuloferreira@gmail.com.

2 Doutor em Ensino de Ciéncias e Matematica pela UFMT e Professor da Universidade do
Estado do Amazonas, e-mail: virgiliosantarem@hotmail.com.
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individuos, em oposi¢dao ao modelo passivo professor-aluno. No processo de
criagdo do conhecimento, os alunos relacionam os novos conhecimentos
com seus conhecimentos anteriores. O construtivismo social se distingue do
construtivismo radical ao colocar énfase nos processos sociais que influenciam
as construgdes dos alunos, particularmente a importancia da linguagem e do
discurso. Pedagogos adotando o construtivismo como base para a pedagogia
sugerem que as abordagens devem focalizar conceitos e contextualizacdo em vez
de instruir fatos isolados. A pedagogia social construtivista enfatiza a interagao
social dos estudantes com os colegas e o professor e sugere que se deve considerar
os estilos de aprendizagem preferidos dos estudantes.

Alguns dos principais pilares da pedagogia construtivista sdo: A
aprendizagem € um processo centrado no estudante, a autonomia dos estudantes
deve ser fomentada; a aprendizagem deve ser contextualizada e associada a
auténticos ambientes do mundo real; a interagdo social e o discurso formam
uma parte importante da aprendizagem; os elementos ensinados devem ser
relevantes para o estudante; os elementos ensinados devem ser ligados ao
conhecimento anterior do estudante; ¢ importante facilitar mecanismos de
avaliacdo formativa continua, auto-estima e motiva¢ao; os professores devem
agir como orquestradores sincronicos, ou seja, aquele que organiza os diferentes
instrumentos de uma orquestra para que todos toquem em harmonia, em vez
de orquestradores sendo um professor tradicional apenas alguém que “rege” de
forma centralizadora, controlando tudo rigidamente dentro do espago escolar e
devendo considerar multiplas representagdes de seus ensinamentos.

Muitas investigacdes de reforma no ensino de matematica adotaram
principios construtivistas; descobertas empiricas revelaram, em geral, melhores
resultados e experiéncias de aprendizagem. Neste artigo, apresentamos uma
revisao das tendéncias emergentes recentes - muitas delas associadas a fundagoes
construtivistas - no ensino de informatica no ensino superior.

O USO DE METODOS DE APRENDIZAGEM CENTRADOS NO
ESTUDANTE

O construtivismo é sobre a autoconstru¢io do conhecimento: as
abordagens centrada no estudante, tém sido vistas como tendo um papel essencial
neste processo. Documentos que promovem abordagens centradas no estudante
as vezes enraizam suas pesquisas explicitamente na teoria construtivista outros
apenas por implicacdo. Conforme Almeida e Igliori (2013), os apelos para abragar
abordagens centradas no estudante podem ser rastreados até Piaget e Dewey
(1938/1998), e no Reino Unido, até o Relatorio Plowden (1967). Ao longo das
décadas, uma série de pedagogias centradas no estudante, tais como os métodos
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Inquiry/Problem/Project Based Learning (I/P/P/BL) tém sido desenvolvidos
e investigados; estas abordagens sao freqiientemente conduzidas em equipes ou
pequenos grupos de estudantes, mas também em modo individual.

Tais métodos tém sido mais comumente utilizados, particularmente
no que diz respeito & matematica, na educagdo de nivel escolar. Por exemplo,
as abordagens para a solu¢do de problemas e heuristicas associadas foram
amplamente des-julgadas na literatura de educagdo matematica no inicio dos
anos 1980, freqiientemente refletindo o trabalho de Polya (por exemplo, 1945) e
apresentando estruturas para atividade exploratéria em matematica (Ritter; Real,
Bulegon, 2016). A investigacdo como abordagem ao ensino e aprendizagem da
matematica tem sido amplamente considerada internacionalmente.

No ensino superior, os métodos I/P/P/BL se tornaram populares na
medicina com inicio nos anos 1960 nos EUA e Canada. Mais tarde, nos anos
1980 e 1990, eles comegaram a aparecer nas ciéncias engi- neering (Bianchini;
Lima; Gomes, 2019). A matematica ficou atras da onda; entretanto, nos ultimos
anos, um numero crescente de estudos relatou o uso de aprendizagem baseada
em pesquisas, aprendizagem baseada em problemas/projetos e aprendizagem
baseada em descobertas.

Roddick (2001), em uma investigacdo controlada, relatou que os
estudantes que seguem um curso de matematica baseado no IBL (Aprendizagem
Baseada em Investigacdo) termo traduzido do ingles Inquiry-Based Learning,
com Matematica tendem a seguir uma abordagem conceitual na solu¢ao de
problemas, enquanto os estudantes que seguem o ensino tradicional tendem
a seguir uma abordagem processual na solu¢ao de problemas. Foi descoberto
que o PBL termo traduzido do ingles Problem-Based Learning (Aprendizagem
Baseada em Problemas) encoraja os alunos a buscar informagdes e estimula
o pensamento. A utilizacao de métodos centrados no estudante no ensino da
matematica tem sido relatada para aumentar o interesse dos estudantes pelo
assunto e sua taxa de sucesso, para aumentar a apreciagdo dos estudantes sobre
0 papel da matematica na vida, e para aumentar a motivagao para aprender
matematica e perceber sua aplicabilidade. O uso de abordagens centradas no
estudante no ensino da matematica tem sido relatado para resultar em resultados
similares ou as vezes melhores nos exames.

Apesar dos frequentes relatos de impacto positivo das abordagens centradas
no estudante no ensino e aprendizagem da matemadtica, Ward ez al., (2010)
indica uma atitude reduzida em rela¢do ao assunto em um curso de matematica
de aprendizagem baseada em perguntas. Isto indica a necessidade de mais
investigagOes sobre estas abordagens. Deve-se notar, também, que conclusdes
conflitantes podem estar relacionadas a natureza altamente heterogénea do
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estudo devido as diferencas nas investigacdes, as implementagdes pedagdgicas
utilizadas, e aos variados instrumentos de avaliacdo e abordagens de avaliacao,
bem como as atitudes e percepgdes dos alunos sobre os objetivos do programa.
Estas precaugdes sugerem o alargamento do quadro de pesquisa de um dnico
foco - a construgdo do proprio conhecimento para um quadro mais abrangente
destas questdes socioculturais.

CONTEXTUALIZACAO DA MATEMATICA USANDO EXEMPLOS
DO MUNDO REAL

Um pilar importante na pedagogia construtivista é a contextualiza¢do
do aprendizado, utilizando um ambiente auténtico e exemplos do mundo real.
Uma grande partedos estudantes tem dificuldades em conectar a matematica
com aplicagdes do mundo real e isto pode ser uma razao para o fracasso em
matematica (Onuchic; Huanca, 2013). Tornar a matematica relevante (por
exemplo, através de exames do mundo real), em particular para ndo-especialistas,
tem sido enfatizado em varios estudos.

O uso de exemplos auténticos e reais € considerado essencial em
abordagens centradas no estudante, como PBL (Frota; Nasser, 2009). Dados
em tempo real, como temperatura e umidade ambiente, foram usados em uma
abordagem de aprendizagem baseada em problemas de calculo por Niu e Shing
(2010). Dados reais de uma sonda pendular experimental para apresentar um
contexto do mundo real na instru¢dao do curso de modelagem matematica foram
usados por Reid e King (2009).

Aydin (2009) contextualizou ideias abstratas de algebra e teoria dos
numeros, ensinadas em um curso de matematica para especialistas, utilizando
exemplos de ciéncia e engenharia da computagcdao da criptografia e teoria da
codificagao. Chang (2011) utilizou exemplos de processamento de imagem da
informética para contextualizar ideias abstratas de algebra linear em um curso
de matematica para especialistas em matematica. Em um curso de teoria de
controle, um assunto ¢ matematicamente intensivo, experimentos remotos foram
usados em sala de aula para visualizar e mostrar a aplicabilidade das equagdes
diferenciais usadas na implementa¢ao de algoritmos de controle.

A contextualizacgdo da matematica tem sido relatada freqiientemente
para melhorar a experiéncia dos estudantes. Os cursos de matematica de maior
sucesso sdo aqueles que foram bem integrados nos curriculos insitucionais,
facilitando a relevancia contextual dos resumos matemadticos para 0S seus
principais conceitos epistemoldgicos. Acredita-se ser importante a colaboragao
entre professores de matematica e pessoas dos dominios da ciéncia para a
concepe¢do de cursos matematicos contextualizados.
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MELHORIA DA MOTIVACAO, ENGAJAMENTO E AUTO-
EFICACIA DOS ESTUDANTES

Fatores afetivos no aprendizado dos estudantes incluem crengas auto-
eficazes, moti- vagdo, engajamento e atitudes em relagdo a matematica;
estes fatores desempenham um papel importante no sucesso ou fracasso do
aprendizado da matematica.

Muitos estudantes, juntamente com uma populagdo consideravel,
consideram a matematica altamente abstrata e enfadonha. Ward et al., (2010)
enumeram uma série de atitudes negativas em relacio a matematica que
observaram em seus alunos, tais como: a capacidade matematica é herdada
geneticamente; a matematica nao € util para a maioria dos trabalhos e tem tudo
a ver com a memorizag¢do. Muitos pesquisadores relataram a correlagdo entre
crengas sobre a matematica e desempenho matematico. Maurell, Machado e
Pereira (2019) sugerem que a reforma no ensino de matematica deve trabalhar
para aumentar a motivacao dos alunos em relagdo ao assunto.

Henriques e Ponte (2014) utilizaram um documentario em video na sala
de aula para aumentar as crengas dos alunos sobre a autoeficacia da matematica.
A avaliagdo indicou que o uso do documentario resultou em uma melhora
significativa no desempenho dos exames, assim como um aumento na taxa de
retengdo, maior tomada de riscos e reflexdes ponderadas. Em um estudo do
envolvimento dos estudantes com a matematica em uma abordagem IBL, de
instrucdo matematica versus métodos tradicionais, Frota, Bianchini e Carvalho
(2013) encontraram um interesse significativamente maior e a demoli¢do
da frustragdo em relagdo a matematica ao usar o método IBL. Abordagens
centradas nos estudantes, em geral, foram relatadas para aumentar a motivagao
dos estudantes no aprendizado da matematica.

CONSIDERACOES DAS DIFERENCAS NOS ESTILOS DE
APRENDIZAGEM

Os estudiosos que defendem pedagogias construtivistas reconhecem
que o individuo também aprende com suas proprias preferéncias, levando em
consideragdo as diferengas entre os alunos ao projetar atividades de ensino e
aprendizagem. A pesquisa em pedagogia e ciéncia cognitiva resultou em varios
modelos diferentes de estilos de aprendizagem; por exemplo, o modelo do
Indice de Estilos de Aprendizagem (ILS), e o modelo de estilo de aprendizagem
de multiplas inteligéncias de Gardner (Souza, 2019). Conflitos nos estilos de
aprendizagem e pensamento entre professores e alunos de matemadtica, ou
diferencas no estilo de aprendizagem entre alunos de cursos de matematica,
foram observados em muitos estudos.
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Pode haver um problema de comunicagdo devido as diferencas entre
os estilos de pensamento dos conceitos matematicos entre os professores de
matematica e os estudantes. O ensino de matemdtica em um estilo abstrato
para nao especialistas resultou em um problema de comunicagao. Silva e Powell
(2016) investigaram usando atividades em sala de aula que podem ser compativeis
com diferentes estilos de aprendizagem baseados na teoria de inteligéncias
multiplas de Gardner. Os resultados do estudo indicam que as atividades foram
uteis para abordar os estilos de aprendizagem dos alunos, e permitiram que
eles aprendessem melhor do que fariam seguindo as abordagens convencionais
de ensino. Pensa-se que os estudantes que ndo tém necessidade de aprender,
preferem um estilo de aprendizagem experiencial e, portanto, abordagens de
aprendizagem experiencial centradas no estudante com o mundo real.

A TECNOLOGIA COMO UM CAPACITADOR DE INSTRUCAO
MATEMATICA INOVADORA

O uso da tecnologia para o ensino e aprendizado da matematica pode ser
classificado em duas dimensdes:

1 - o uso de pacotes de software de computador de andlise matemaética-cal; e

2 - 0 uso geral de tecnologias de aprendizagem e ferramentas on-line.

Argumenta-se que a evolugdo tecnoldgica tem sido um motor de reforma
no ensino e aprendizagem da matematica. Os softwares de analise matematica
especificos do dominio, como o Matematica, juntamente com uma abordagem
IBL, desempenharam um papel essencial nos cursos de calculo de reforma
nos EUA. Matlab (oftware e linguagem de programacao voltado para calculo
numérico, modelagem matematica, analise de dados, simulac¢des e visualizacdo
grafica) tem sido usado para atividades em classe que demonstram conceitos
de élgebra linear. Matlab ¢ particularmente popular nos cursos de matematica
destinados a estudantes. Matlab/ Simulink e LabVIEW foram usados para
projetar ilustragdes - exemplos de equagbes diferenciais em um curso de
matematica. GeoGebra tem sido usado para promover a investigacao e facilitar
a compreensao conceitual dos alunos de um curso de matematica universitaria
do primeiro ano para estudantes (Silva; Powell, 2016).

Os avangos nas ferramentas on-line podem ser usados de forma inovadora
para melhorar a experiéncia dos estudantes no ensino e aprendizagem da
matematica e para permitir a autonomia dos estudantes no processo de
aprendizagem. Os servigos de aprendizagem on-line Specific fornecem apoio
ao ensino de matematica no ensino superior, como o MyMathLab e o ALEKS
(Assessment and LEarning Knowledge Spaces). O MyMathLab permite que
os educadores projetem um moédulo de e-learning personalizdvel que contém
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muitos recursos uteis, tais como exercicios interativos de atribuicao com solucées
guiadas, plano de estudo personalizado, ajudas multincluindo videos de palestras
e animacdes, avaliagdo homem-agentes para edi¢dao de testes e questionarios, e
um livro de notas que rastreia automaticamente os resultados dos alunos. O
ALEKS ¢ um sistema de avaliagdo e aprendizagem on-line que utiliza algoritmos
de inteligéncia artificial para avaliagdes adaptativas - o conhecimento do aluno
sobre o curso.

Souza (2019) implementou um curso de matemadtica on-line que poderia
ser seguido inteiramente sem a necessidade de um instrutor. Os alunos que
participaram do curso obtiveram notas similares ou melhores nos exames do
que seus colegas que assistiram a aulas de tradiagdo. Devido a seu sucesso e
vantagens, tal abordagem poderia ser uma adicdo muito util para as aulas
universitarias. Henriques e Ponte (2014) utilizaram o ALEKS para um curso de
algebra universitaria; a avaliagdo indicou que os alunos que seguiram o ALEKS
demonstraram um desempenho e um dominio da matéria significativamente
melhores do que os alunos que seguiram as abordagens tradicionais de ensino.

Wikis e féruns on-line tém sido usados para facilitar o discurso e a
colaboragdo entre estudantes aprendendo matematica (Frota; Nasser, 2009).
Argumenta-se que as ferramentas da Web 2.0 (por exemplo, Wikis e sites de
redes sociais) podem facilitar o aprendizado cibersocial-construtivista da
matematica. Sistemas de vota¢do em sala de aula como o TurningPoint (2011)
tém sido usados para facilitar o discurso em aulas de matematica.

RESTRICOES NA IMPLEMENTACAO DE INOVACOES NO ENSINO

Os métodos tradicionais de ensino sdo familiares, e sdo faceis de
conduzir ou seguir tanto para professores quanto para alunos; ha diferencas
na superagdo das tradi¢des de ensino de matematica. Uma reforma no sentido
de adotar abordagens centradas no estudante no ensino de matematica, por
natureza diferente da norma e exigindo formas alternativas de pensamento e
provisao de recursos, atrairia conflitos e resisténcia de estudantes, professores e
administradores institucionais e formuladores de politicas (Onuchic; Huanca,
2013).

Meétodos centrados no estudante, como o aprendizado baseado na
descoberta, tendem a se sentir desconfortaveis quando experimentados primeiro;
a mudanga requer tempo para acontecer e estes métodos precisam de muito
trabalho por parte do professor. Muitos estudantes acreditam que as abordagens
de ensino do transmissor-receptor sao o unico caminho para o ensino bem-
sucedido (Ward et al., 2010). Em alguns casos, os estudantes sdo considerados
como clientes satisfeitos na medida em que pagam altas taxas universitarias para
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que seja importante satisfazé-los de acordo com suas proprias percepgdes de
necessidade.

Pode-se argumentar que taxas baixas de alfabetizacdao digital, em
particular entre alguns professores, podem dificultar a adogdo de tecnologias
modernas no aprendizado e ensino da matemadtica. Ao contrario dos professores
de matematica em nivel escolar, que freqiientemente recebem treinamento
pedagogico consideravel, os professores de matematica do ensino superior
sdo, em geral, matematicos especialistas com pouca (ou nenhuma) formagao
pedagogica. Isto poderia ser um fator militante contra métodos inovadores.

Apesar das muitas restrigdes e uma resisténcia natural & mudanga,
as tendéncias relatadas na literatura sugerem que ha evidéncia de sucesso na
implementac¢do, superacao de restricdes e maior experiéncia de aprendizagem.
Ward et al., (2010) enumeram uma série de estratégias para a dissolugao de
conflitos e restrigdes que surgem durante a implementacdo de abordagens
centradas no estudante, incluindo taticas para a sala de aula e agbes a serem
tomadas com a administracdo e os formuladores de politicas do instituto
educacional. Eles argumentam que a resisténcia & mudanga pode ser gerenciada
e nao deve ser motivo para desistir da reforma em métodos inovadores no ensino
da matematica.

CONSIDERACOES NAO CONCLUSIVAS

Vale a pena mencionar que os métodos para implementar ensino e
aprendizagem inovadores em matematica sdo altamente heterogéneos e muito
variados; além dos mencionados até agora, outros métodos incluem jogos,
instrugdo de pares etc. Isto apresenta um rico conjunto de métodos para a
concepgdo de cursos de matematica reformados. A partir de nossas observagoes
na literatura, a questdo de se manter com métodos passivos tradicionais ou de
mudar para métodos inovadores é claramente respondida em favor da mudanga.
Abordagens inovadoras tém sido atraentes para educadores interessados em
melhorar o ensino da matematica.

No entanto, a mudanga implica em muitas questdes sérias de pesquisa,
tais como: qual(is) abordagem(&es) inovadora(s) escolher para determinado(s)
publico(s), qual é o método ideal, como integrar varios métodos juntos de
forma coerente, equilibrando entre a complexidade emergente e o objetivo de
melhorar esta gratificagdo de informagdo, que novas pedagogias desenvolver
para a utilizac¢ao significativa da tecnologia, como responder a impedancia da
mudanga, etc. A resposta a estas perguntas abre um campo de pesquisa frutifero
que pode mudar radicalmente as instrugdes matematicas dentro das proximas
duas décadas.
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Esta revisao ndo é de forma alguma exaustiva, mas € representativa em
boa medida. Parece que os métodos inovadores de aprendizagem e ensino de
matematica no ensino superior sao praticas bastante novas. Os métodos usados
para facilitar a compreensao conceitual e o aprendizado construtivista incluem
pedagogias inovadoras (por exemplo, aprendizagem colaborativa, investigagdo/
problema/aprendizagem baseada em projetos/descoberta), contextualizacdao
com exemplos do mundo real, o uso de filmes documentais para estimulando a
motivagdo e as crengas de autoeficacia, pacotes de artigos matematicos leves e
ferramentas online.

Alguns dos trabalhos considerados nesta revisdao escreveram sobre
abordagens inovadoras como ‘“abordagens construtivistas”. Em outros, ficou
claro que uma agenda teorica relacionada com a constru¢do individual do
saber estava implicita. Usamos o termo “inovador”, seguindo certos autores na
revisdo, para distinguir abordagens como IBL e PBL (destinadas a promover a
aprendizagem conceitual para o individuo) das abordagens mais tradicionais
(promovendo a aprendizagem passiva) que eles substituiram.

O construtivismo € uma postura tedrica sobre conhecimento e
aprendizagem; nao € uma pedagogia. Ele trata do aprendizado do cogn- iser
individual através de interagcdes com o mundo externo, fisico e social. E visto
como derivado de varios escritos de Piaget e Vygotsky. De fato, um ramo do
construtivismo, muitas vezes chamado de Radical Constructivismo e visto
em grande parte na educacdo matematica, deriva fortemente de Piaget e de
construgdes tedricas de assimilagdo, acomodagdao e abstracao reflexiva. Um
ramo alternativo, freqiientemente chamado de construgao social e visto tanto na
educacao cientifica quanto na matematica, deriva de Vygotsky e vé a construgao
individual do conhecimento como sendo fortemente relacionada a interacao
social, ao discurso e aos padrdes de linguagem. Em ambos os casos, porém, a
teoria aborda o aprendizado do individuo, embora em relagdo ao mundo externo.

A metodologia de qualquer projeto de pesquisa precisa explicar porque o
que ¢ feito é feito da maneira como é feito. Se a pesquisa tem uma perspectiva
construtivista, entdo se ela esta enraizada na psicologia piagetiana ou
vygotskiana, assumimos que ela estd olhando para as construgdes do aprendiz
individual, que ela esta envolvida em ver insights para a cogni¢ao individual.
Isto é tutil se quisermos olhar de perto as formas pelas quais o individuo constroi
ideias ou conceitos matematicos particulares. Tal perspectiva, com seu foco no
individuo, ndo tem ferramentas para abordar os fatores sociais mais amplos
que interferem no contexto de aprendizagem e influenciam seus resultados.
Tomando um enfoque vygotskiano, chama a ateng¢do para as maneiras pelas
quais os fatores sociais interferem na consciéncia do individuo. Entretanto, olhar
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o aprendizado e o ensino nos contextos sdcio-oculturais completos nos quais
eles estdo localizados requer uma alternativa ao construtivismo.

Estendo é o lugar para se expor teorias socioculturais. Basta dizer que estas
estdo em grande parte enraizadas no trabalho de pensadores e pesquisadores
Vygotsky e Vygotskian em trés geragOes de teoria. Eles ndo estdo relacionados
com a construgdo social - ismo: de fato, alguns estudiosos afirmariam que as duas
areas da teoria, construcao - tivismo e teoria sociocultural, sio incomensuraveis.
Entretanto, as teorias socioculturais oferecem maneiras de estudar o aprendizado
e o ensino em relagdo as inimeras limitagdes (e possibilidades) que as afetam
(sistemas institucionais, expectativas sociais, formas de ser cultural, etc.).

Portanto, para voltar ao foco desta revisao, sugerimos que em muitos
casos, a denominac¢do “pedagogia construtivista” ¢ equivocada. Ela ser valioso
para ver um foco mais explicito nas teorias subjacentes a estudos particulares e
uma critica associada de como os dados sdo analisados de acordo com as teorias
defendidas.
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