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RESUMO

O tema desta tese referenciando a Matematica Acdeaérmculada a formacao do futuro
professor de Matematica da Faculdade de FormacaBrafessores de Serra Talhada —
FAFOPST, em simbiose com a Matematica Socioculianalulada ao Movimento Sem Terra
— MST, denominado nesta pesquisa de uma Comun{dachgponesa, apresenta um Curso de
Extensao Universitario — CEU, abordando a Etnomatiean como instrumento a Resolucao
de Problemas, para o pensar de uma nova pratiegpgda, ou seja, inovadora, alicercada
por meio de métodos diferenciados do ensino demaiea com métodos desenvolvidos pelo
mestre Jussilvio Pena, complementado na criacdseslemodelos, indispensaveis na
elaboracdo criativa dessas estratégias, por meidlétodo do Ineditismo do mestre Paulo
Policarpo Campos, com respaldo ao universo do ssisgmatizado e desenvolvido no
espaco escolar, com a contribuicdo da Educacadowidms e Adultos — EJA. A investigacéo
de cunho qualitativo e inspiracdo etnogréafica,iastilcomo procedimento metodologico a
observacdo participante a entrevista semiestruiduradalise de documentos (avaliacbes
continuas), conversas informais e relatos pelosistas (sujeitos da pesquisa), profissionais
da Comunidade Camponesa (convidados), alunos da (RdAicipantes/colaboradores),
professores da SEST (ouvintes), que contribuirarfodea direta e indireta do trabalho de
pesquisa. As inspiracdes teoricas do trabalho ept@® elementos de constituicdo do
Programa Etnomatematica, promovendo um dialogo @&eealidade que envolve o contexto
escolar, levando em consideracao os contextoscditicais, os diferentes saberes e fazeres.
Assim sendo, o Programa Etnomatematica emerge cum wisdo holistica e com uma
aproximacdo para a formacao inicial de professdeesnatematica, de modo a construir
significativamente o saber em conjuncdo com oudissiplinas. Na analise da matematica
informal de profissionais de diferentes contextosiads da Comunidade Camponesa e a
matematica formal vivenciada pelos futuros professale matematica durante o processo
formativo, percebe-se que, nas relagbes entre absas matematicas aparecem VAarios
conhecimentos matematicos ligados a AritméticaGeametria Plana e Espacial, mas que
diferem na linguagem propria de cada uma. Finalmemnclui-se que para a prética
pedagogica dos futuros professores de matematiEAB@PST alcancar os objetivos de uma
aprendizagem significativa para atender a poldec&ducacédo Basica e Educacdo Superior, a
metodologia deve conduzir eficazmente ao dominicMd#éematica Académica a partir de
duas perspectivas: a Etnomatematica na Comunidadg@hesa e a Etnomatematica como
instrumento a Resolucdo de Problemas na formacdatdm professor de matematica por
meio do Método do Ineditismo. Faz-se necessaritapim, uma mudanca epistemoldgica nos
cursos de formacao de professores aliada a umlhicabransdisciplinar e multicultural, em
uma perspectiva critico-reflexiva. Mas para istomeéessario, sobretudo, que a escola e 0s
professores compreendam que ensinar matematica sdama tarefa técnica, mas também
politica.

Palavras-chave:Etnomatematica. Resolucdo de Problemas. Matenfaticeal. Matematica
informal. Programa de Formac&o.



ABSTRACT

The theme of this thesis referring to Academic Mathtics linked to the formation of the
future Mathematics teacher of the Faculty of Teadhmaining of Serra Talhada - FAFOPST,
in symbiosis with the Sociocultural Mathematicskéd to the Landless Movement - MST,
called in this research of a Peasant Communitysegmts a University Extension Course
(CEU), approaching Ethnomathematics as an instrufoe®roblem Solving, to think about a
new pedagogical practice, that is, innovative, Base differentiated methods of teaching
mathematics with methods developed by the mastssilyio Pena , complemented in the
creation of these models, indispensable in thetigeealaboration of these strategies, through
the Method of the Ineditism of the master Pauloiddgbo Campos, with support to the
universe of knowledge systematized and developéderschool space, with the contribution
of the Education of Young and Adults - EJA . Quaiite research and ethnographic
inspiration, using as a methodological procedumtigipant observation the semi-structured
interview, document analysis (continuous evaluajpimformal conversations and reports by
the students (research subjects), professionats tlhe Peasant Community (invited), students
from EJA (participants / collaborators), SEST teash(listeners), who contributed directly
and indirectly to the research work. The theoréiitspirations of the work present elements
of constitution of the Ethnomathematics Progranoypting a dialogue with the reality that
involves the school context, taking into accourg sociocultural contexts, the different
knowledge and actions. Thus, the Ethnomathematiogr&m emerges with a holistic view
and with an approximation to the initial formatiaf mathematics teachers, in order to
significantly build knowledge in conjunction withther disciplines. In the analysis of the
informal mathematics of professionals from diffdresocial contexts of the Peasant
Community and the formal mathematics experiencedhbyfuture teachers of mathematics
during the formative process, it is noticed thathe relations between these two mathematics
appear several mathematical knowledge linked tthAretic and Geometry Plana and Space,
but that differ in the proper language of each dr@ally, it is concluded that for the
pedagogical practice of future FAFOPST mathema#ashers to achieve the objectives of a
meaningful learning to attend the policy of BasiduEation and Higher Education, the
methodology must effectively lead to the domain Afademic Mathematics from two
perspectives: the Ethnomathematics in the Peasamtr@nity and the Ethnomathematics as
an instrument to Solve Problems in the formationtle# future teacher of mathematics
through the Method of Ineditism. It is necessangréfore, an epistemological change in the
courses of teacher training allied to a transdis@py and multicultural work, in a critical-
reflective perspective. But for this, it is necegsabove all, that the school and teachers
understand that teaching mathematics is not otéglanical task, but also a political one.

Keywords: Ethnomathematics. Troubleshooting. Formal mathiesatinformal math.
Training Program.
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MOMENTO INTRODUTORIO *
Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante. Do guuaduela velha opinido formada sobre
tudo. Eu quero dizer agora o oposto do que eu d@iages. Eu prefiro ser essa metamorfose
ambulante.
(Raul Seixas)
N&o quero passar a minha vida repetindo o que jAN&0 quero trabalhar com aquelas
perguntas cujas respostas conheco. Nao quero regugts, cursos, conferéncias, artigos e
temas. Quero ir adiante, ir além, ir além. Queradao que ainda nao sei.

(Fanny Abramovich)

Vejo a utopia no horizonte. Dela me aproximo d@ssos, € ela, a utopia, se afasta dois
passos. Insisto e caminho mais dez passos e mhtwizorre dez passos. Entéo paro e

pergunto: Para que serve a utopia? E vem a resp&steve para isso, para caminhar.

(Eduardo Galeano)

Mulher — Matisse

1 O momento introdutério da tese esta simbolizada PRJLHER retratada por Matisse, um artista frangés
mesmo sob forte influéncia da época vivenciou adlwa com criatividade e autonomia, acompanhando e
expressando mudancas sociais, econdémicas, poktitaséficas que atravessaram o século.
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1. CAPITULO I

A GUISA DE INTRODUCAO — MINHA PRESENCA E MOVER-ME N O MUNDO:
PERCURSOS INICIAIS DE UMA PESQUISA
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1.1. O PRIMEIRO MOMENTO

A construcdo de uma pesquisa traz em seus bastidongas trajetérias que se
originam nas experiéncias e expectativas dos pesdpries que as desenvolvem. Reflexos de
suas conquistas e frustracdes, proprias da atyag@essual pela qual se constituem como
sujeitos histéricos, perpassam todo o processoedguisa € a procura de significados para
suas inquietacdes e buscas frente ao mundo que@s.r

Nesta pesquisa, a histéria ndo é diferente. Aptesesumidamente, alguns fatos e
ideias de ambito pessoal, que corroboraram pasaaha do tema: Matematica Sociocultural
versusMatemética Académica no Contexto do Futuro Professn Estudo Etnomatematico.
Trago a pergunta norteadora e 0 objetivo da preseesquisa. Em linhas gerais, a
Etnomatematica em ambito escolar pode ser compogentbmo distintas formas de
conhecer, entender, explicar como uma pessoa agrupo de uma cultura social elabora um
modelo matematico ou faz uso deste modelo em s$iwadades praticas.

A presente pesquisa € o resultado de um aprofundarogtico-reflexivo em meio as
inquietacdes e incdmodos que foram se delineandamtduo fluxo de minhas experiéncias
como agronomo e professor de matematica. Ao satirimpulsionado a investigar a
problematica quer iria gerar esta tese encontssioréncia nas demandas da propria area de
estudo (no caso, Educacdo Matematica). Esta “last@/ou “histérias”, ideario desta
pesquisa, se transportam no espaco e tempo, cgicenieente em uma linha do tempo (em
texto e em evolucdo), a medida que participam dsguo (0 trajeto), do presente (a busca) e
do futuro (o0 sonho), motivo pelo qual sdo expladts aqui.

Envolvido em uma pesquisa e “a investigacdo, aosugdade, o pensamento
organizado aliado a vontade em resolver os proldesda ingredientes essenciais para o
processo em qualquer dominio da atividade humaR&NTE, 1998, p.14). Precisava
progredir em conhecimentos, pois a busca de orgawmizneu pensamento fazia parte da
esséncia dessa pesquisa. As experiéncias vividasngronaram o meu crescimento pessoal e
profissional que quero, neste momento, compartittan vocé. Espero que elas possam
realmente dar uma contribuicdo ou motiva-lo(a) ademesta seara, movido(a), também, por
desafios. O desafio de ensinar e da aprendizageoutto, ou seja, do sujeito interagindo
com a Matemética Sociocultural e a Matematica Acac® num estudo etnomatematico, e
da sua também, porque, na realidade, ensinandute tgenbém aprende!

Na revisdo de literatura, o referencial para bubealissertacfes e teses na area de

Etnomatematica objetivou-se a analisar pesquisasrejatam investigacdes realizadas em
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dissertacOes e teses defendidas nos programassegautuacdo do Brasil. Sendo assim, o
primeiro levantamento foi realizado por meio do s@pento de Velho (2014), com trabalhos
realizados entre 1998/2012, e com dados forneadetamente pela homepage da CAPES,
em dois trabalhos, 2011 e 2017, que se enquadrapemspectiva da tese. Entremente, na
busca feita em sites de artigos cientificos, biblias virtuais, livros, dissertacfes e teses,
observa-se que atualmente além de poucos resultagsnentados, sdo poucas as pesquisas
que tratam de trabalho relativos a formacao inigjale procuram investigar a formacao
matematica do futuro professor, e da Etnomatematma aportes de Resolucdo de
Problemas.

Tao pouco foram evidenciadas pesquisas em quet@esdazem reflexdes a respeito
de suas proprias praticas como professores de rattagrespecificamente, tratando-se de um
grupo especial, como o dos futuros professores deematica, abracando o desafio de
aprender a Matematica escolar em simbiose com @anttematica compartilhada a
Resolucdo de Problemas, produzindo um materiatidacddenominado Produto Educacional,
nunca dantes trabalhado em sala de aula.

Assim, pretende-se que esse material seja um paas ferramenta de natureza
educacional, o qual pode ser disseminado, analieadisponibilizado para utilizagédo por
outros professores. Neste tocante a Resolucdo al@eRras e a Etnomatematica andam
juntos, pois ambos requerem o conhecimento prépiezam pelo saber fazer do individuo.
Neste caso, descrevo a seguir a realizacdo da ipesqo tocante aos estudos da
Etnomatematica e da Resolucdo de Problemas.

A Etnomatematica surgiu da necessidade dos sewes vesolverem problemas
diarios, encontrados em suas proprias casas, loeaigabalhos, entre outros. Assim, a
Etnomatematica estd intimamente ligada a Resolugéo Problemas, como ressalta
D’Ambrosio (2013, p.6) que,

A matemética é quase tdo antiga quanto a espéniartau Bem antes da invengéo
dos numeros, os primeiros homens tiveram que dekemvmeétodos para resolver
problemas cotidianos, como localizar-se no tempaoeespaco, e para tentar
descrever e explicar o mundo fisico. Eles criaraameiras de comparar, classificar
e ordenar, medir, quantificar, inferir-elementosdamentais que a tradicao cultural
ocidental nomeia matematica.

Para tal, o individuo esta em decorrente processesblucdo de situacdes-problema,
que séo desafios que surgem durante a caminhaddudo. Segundo Macedo (2005a),
problema “é aquilo que se enfrenta e cuja solug@aonhecida ou incorporada, ndo é
suficiente, ao menos como conteudo” (p.15). Paaator, situacdes-problema necessitam ser

criadas, inovadas e devem ter relacdo com o cotdi@ educando, para que assim possam
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ser desenvolvidas novas habilidades e competérfeaatanto, envolvem o planejamento, a
tomada de decisdo, a andalise do contexto. Comoijdito, os problemas devem ser de
interesse dos individuos, pois se deve procurar motavacdo para a busca das resolucdes-
problema, que s6 serdo de estimulo se estiveretroddmcontexto dos alunos, fazendo parte
de sua necessidade.

Acredito como Ponte (1998, p.1), que os professpresisam pesquisar as suas
proprias praticas, e, assim, por meio de um engermeado de reflexdo, promover novas
descobertas e difundi-las no mundo académico. “&ldade, um significativo trabalho de
reflexdo e de investigacdo tem sido feito em tadaofigura e do trabalho do professor,
permitindo-nos ir além do senso comum” (PONTE, 1998). O senso comum contribui para
que se permane¢a sempre com as mesmas acdes slogeis® NAo0 NOS proporciona
experiéncias outras que nos desestabilizem. A eéacde criancas e jovens que estdo fora
dos padrdes normais do senso comum é o que dekestdb isso tem ocorrido de forma
constante sem que se tenha uma boa base tedri&dutacio Inclusiva. E como se
estivessem sempre aprendendo a fazer fazendo.

Portanto, movido por questionamentos sobre o ersmmendizagem de matematica
para futuros professores de matematica, tragoxdeftea respeito de minha propria pratica
docente, referenciada em uma linha do tempo tecdiodono bau das memdrias, em
trajetdrias que se cruzam e caminham com Etnométamadiada & Resolucdo de Problefmas
construindo a pesquisa.

Para Ponte (2002, p.13), “formular boas questd@® éequisito fundamental para se
fazer investigacao”. Desta forma, utilizei no destar desta pesquisa, uma metodologia em
gue eu perdesse observar as acOes dos atoregppatés, bem como da minha agéo docente,
sem falar no meu desenvolvimento profissional qiiees modificacdes durante toda a etapa.

Esta pesquisa foi desenvolvida utilizando como dwtgia a Etnografia das praticas
de profissionais de um contexto social camponésianabordagem Etnomatematica, numa
sala de aula, caracterizando uma experiéncia edmnehc ou processo formativo, ou
programa de formacg&o, com alunos, Futuros Professie Matematica — FPM, do curso de
Licenciatura em Matematica da Faculdade de Formde@Brofessores de Serra Talhada —
FAFOPST, estado de Pernambuco. Os dados coletadasapalise desta pesquisa remetem-
se a observagao, documento, a exemplo de avaliagdetsevistas com 0s atores do processo

2 Para evitar repeticdes, havera momento em quenmtesolado Etnomatematica esta associado também &
resolucdo de problemas.
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ensino-aprendizagem. Também fiz transicdes de fatas/arios momentos das aulas, que
foram caracterizados como importante para respasiebjetivos da pesquisa.

Para tecer os fios de lembranca da minha trajeti@iéormacéo, compartilho o que
Passeggi (2010, p.104) diz: “Ao longo da vida deacsujeito, a escrita de si pode se tornar
um objeto de desejo, efetivar-se, ou jamais fazetepdo seu querer e/ou poder”. Nesse
sentido, afirmo que sempre foi um desejo de escremimha historia de formacéo,
consolidando-se no processo de doutoramento, gaguio querer e do poder, arriscando-me
entre as possibilidades.

Antes de delongar-me nos capitulos que se seguem,gpe o leitor tenha nogéo do
caminho que percorri até chegar neles, fagco umebrelato histérico da minha trajetoria
profissional. Dessa forma, o leitor podera percedbemaneira COmo meus pressupostos
existenciais e experiéncias cruzaram-se com as rdlEmapostas pela comunidade em
Educacdo Matemética e desembocaram neste trabalho.

Referenciando minhas memodrias, os lugares, osdipgsdas imagens, uma sucessao
de fatos que, intencionalmente ou néo, impulsionaela emocdo que as lembrancas do
passado, em especifico o tempo referente a egeolapvem, privilégio e trago aquelas que
se apresentam mais significativas para o tempepresdando forma a minha trajetoria de
formacgéo.

Situar o leitor a esse respeito € a meta desseotdutrodutdrio cujo relato seré feito
na primeira pessoa do singular, por referenciasfatideias da minha caminhada académica
e, posteriormente com o0 encontro de duas trajstaie se cruzam, desencadeia-se um
discurso conjunto, passando a usar a primeira peks@lural. Também discuto a relevancia
do estudo no campo de pesquisa em Educacdo Matamas escolas, e de que maneira essa
pesquisa se entrelaca com estudos que venho dessrdmsobre Etnomatematica.

No primeiro capitulo, intitulado “A guisa de intnagho — minha presenca e mover-me
no mundo: percursos iniciais de uma pesquisa”,&3gsmortear a obra, contextualizando um
panorama geral da investigagdo, apresentando @tivolsj a questdo investigativa e a
estrutura da tese apresentada em seus capitulssa-Be, entdo, reconstruir um pouco da
trajetéria que originou, evoluiu e culminou nesabalho de pesquisa. E uma trajetoria que
faz sentido, a partir das interrogagbes resultadeesninha dissertacdo de mestrado, “A
matematica do meio rural numa abordagem Etnomaiganatma experiéncia educacional
dos Nucleos-Escolas da comunidade camponesa domdoto Sem Terra —MST, no
municipio de Serra Talhada” (CAMPOS, 2011).
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O desenvolvimento deste trabalho despertou maislasie quebrou paradigmas sobre
0S quais eu me apoiava, 0 que provocou um outir ddé mundo, de sociedade e de relacdes
interculturais. Surgiram novas indagacdes paraanea ainda fértil no tocante a formacéao de
professores e a area de Educacdo Matematica. Roréatrajetoria pessoal faz parte desta
pesquisa a medida que suscita a origem da invedtganotivo pelo qual estdo explicitadas
neste capitulo. Também sé&o elucidadas as argurdestacnecessidades de realizacdo desta
investigacdo. Para tanto, perpassara pelas le@gslagigentes referentes a formacdo de
professores.

Posteriormente, apresento, Etnomatematica — fundag@o tedrica que fornece
subsidios para as ideias e argumentos apresemadowestigacdo. Para tanto, a se¢édo é
subdividida em quatro partes:

« A primeira apresento elementos tedricos de coigitu do Programa
Etnomatematica. Apesar da expressédo etnomateméticargida somente no inicio
da década de 70, o texto vem mostrar por meiouil&zacao Pré-Colombiana, que a
etnomatematica € quase tdo antiga quanto a edpétiana, pois esta civilizacao ja
realizava conhecimentos etnomatematicos em seumsisde registro;

* A segunda parte, a Etnomatematica na perspectiAtabrosio, Knijnik e Gerdes,
vem mostrar que ndo € necessario o conhecimenmaldfpara se construir, medir,
contar, entre outras atividades inerentes a solievia;

* A terceira parte, Etnomatematica e Resolucdo deblémas: uma simbiose a
constituicdo de uma proposta pedagogica. Este texto mostrar que a formacao
matematica ao fim da educacéo basica, deve insttafiEar os estudantes para que
saibam usar Matematica para resolver problemaggsato cotidiano, para modelar
fenbmenos em outras areas do conhecimento e pereebeatematica como um
conhecimento social e historicamente construido.

* A quarta parte, Formacédo de professores e as egpks da Ethomatemética. O texto
focaliza a necessidade presente de se repensanress cde formacado inicial de
professores, expondo um argumento para se just#iEanomatematica nos curriculos
dos cursos de formacgéo de professores, tomandevadad precaucdes para que ela
contribua para a apropriagdo dos multiplos signifas e sentidos produzidos
historicamente, estrategicamente para 0s conceitagematicos, subsidiando a
elaboracdo de elementos didaticos para o0 processmoe e aprendizagem da

matematica no Ensino Fundamental e Médio.
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O segundo capitulo, tem por finalidade descrevercasinhos metodolégicos
estabelecidos para o desenvolvimento desta ineediig em Educacdo Matematica. O
objetivo neste texto é investigar e evidenciaraierés socio-politico-culturais, no olhar do
futuro professor de Matematica em formacéo, presemas inter-relacdes dos dois contextos:
0 sociocultural e 0 académico, em uma perspectivgprdgrama Etnomatematica. Foram
utilizados como instrumentos de pesquisa, a obs&ovaparticipante, a entrevista
semiestruturada, documento de avaliacdo, transess® falas, até mesmo analise de minha
atuacado como professor/formador da turma em formangicurso de extensdo universitaria.

O terceiro capitulo, contexto do estudo, tem corbfetivo descrever 0s grupos
culturais que participaram da investigacdo. Nesgséid®, relatam-se algumas caracteristicas
referentes a cada contexto, para que o leitor vesehanteirar dos aspectos geograficos,
sociais, politicos e econémicos, inerentes ao gtmtgociocultural, e os principios politicos
pedagogicos, inerentes ao contexto académico.

O quarto capitulo foi dividido em duas partes. Angira, denominada de caminhos
abertos a uma pedagogia Etnomatematica descrevbj&ts/os do ensino-aprendizagem da
matematica anunciados nos Parametros Curriculaaesonhis — Matematica para o ensino
fundamental, e os eixos tematicos ligados as didesndo ensino de matematica: Numeros e
Operag0Oes, Espaco e Forma e Grandezas e Medidaeguihda parte, caminhos percorridos
pela pedagogia Ethomatematica esté dividida em skEdes e duas perspectivas. A primeira
secado, apresenta a Etnomatematica e a relacdoatesta futuro professor de matematica
que pretende trabalhar com esta perspectiva; andageecdo apresenta a Etnomatematica
como instrumento na Resolucdo de Problemas, cateebin uma nova perspectiva,
denominada de Método do Ineditismo, uma préticaadora em sala de aula. Esta secdo
também descreve o Curso de Extensdo Universitdnigido aos futuros professores de
Matematica, licenciandos do curso de LicenciaturaMatematica da FAFOPST — Serra
Talhada, apresentando as sessfes do curso na agaddatie modulos. Ainda nessa sesséo,
com a finalidade de compreender todo o percursoodstituicdo dos dados, elaborei uma
sintese critico-reflexiva que perpassa os instromsede coleta de dados: as avaliacdes
critico-reflexivos produzidos pelos futuros profees de matematica em formacéo,
realizadas no final de cada modulo, e os partitgsécolaborativos, alunos da Educacéo de
Jovens e Adultos — EJA; os encontros em ambientapdendizagem, entrevistas com 0s
futuros professores de matematica, as observaabegsgantes; conversas informais e relatos
desenvolvidos pelos cursistas e 0s participantasidados. A sintese reflexiva das sessfes

do curso tem a finalidade de analisar os dadogitwides e propor a elucidar as “categorias”
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que emergiram durante a investigacdo e, em umatéaseo, buscar tecer de forma analitica
algumas compreensdes acerca da formacgéo dos fytrfessores. No processo descritivo e
analitico evidenciaram-se trés aspectos (categopasa analise: Saberes da Matematica
Académica presente nos conhecimentos da Matem&tcecultural e os eixos tematicos

vinculados a esses saberes matematicos, Sabeavkstetaatica Sociocultural da Comunidade

Camponesa trabalhados pedagogicamente na MaterAgac®mica dos futuros professores
de Matematica, meétodo algébrico comparado aos metald ineditismo, dos mestres

Jussilvio Pena e Paulo Policarpo Campos.

As consideragdes finais deste trabalho foram piddszno sentido de mostrar ao
leitor as intersec¢Bes dos dados obtidos com &tpesquisada e 0s possiveis caminhos e/ou
indicios que levam a compreensao e/ou respostaefdayp investigativa.

Além disso, o texto apresenta as Referéncias gpéadices, através dos quais o leitor
podera entrar em contato com o roteiro das entesvis das avaliacdes, a transcricdo das

entrevistas.

1.20 TRAJETO (PASSADO) TECENDO FIOS NO BAU DAS MEMORIAS:
TRAJETORIAS QUE SE CRUZAM E O ENCONTRO COM A
ETNOMATEMATICA.

A possibilidade de (re)construir um percurso paldéic de minha vida, com vistas a
formacdo académica e pessoal, estd intimamentdardala ao exercicio de voltar, olhar e
refletir, propiciando, neste contexto de pesquasapnstrucdo de uma identidade pessoal e
profissional. A identidade ndo é um dado adquirid@o € uma propriedade, ndo é um
produto; é um “lugar” de lutas e conflitos, € unsgaco” de construcdo de maneiras de ser e
de estar na profissdo (NOVOA, 1992, p.16).

Desta forma, com a reconstrucdo desse percurgoossivel rememorar o trajeto, a
busca e 0 sonho, na tentativa de recuperar camgquemarcaram momentos importantes de
minha trajetoria. Na sequéncia deste tépico, fagdteve relato da minha formacao inicial,
buscando revelar, a partir de minha historicidazbel@mica, os fatos que me propiciaram um
maior contato com a educacdo matematica e a prodigsie trabalho.

Este estudo estd enraizado na minha trajetoria xperiéncias educacionais e
profissionais, outrora como extensionista agrielatualmente como professor-formador
(pré-formador) da Secretaria de Educacéo de Sedleada —SEST e formador de professores
da Faculdade de Formacdo de Professores de Selttadda— FAFOPST, Estado de

Pernambuco, denominada também de Instituicdo dea€éa Superior — IES.
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Esta trajetdria provocou uma inquietacdo na mimatiga educacional, consolidando
a conviccdo de que devo me dirigir por estradasmedevem a reflexdo e mudancas de
atitudes no que diz respeito ao ensino e a apragelia da Matematica. Consequentemente
elaborei uma proposta que permite encurtar um paudistancia entre “o que o professor
ensina e 0 que o aluno aprende”, através de apésagos temas estudados, relacionando-os
ao saber/fazer de um grupo de integrantes do Mantoreem Terra (MST) ligados a Nucleos
de Assentamento, denominados, nesta pesquisa, deingan Comunidade Camponesa,
localizada no Distrito de Serrinha, municipio der&&alhada-PE. O mesmo grupo com o
qual desenvolvi minha dissertagéo de Mestrado.

Com efeito, minha inquietacdo implica uma invegtigaque pressupde a necessidade
de identificacdo e compreensdo, com base na teoeim conexdo com uma proposta de
ensino de matematica, de tracos que evidenciama gue de modo embrionario, a aquisicao
de modelos mateméticos, em geral atribuida comdtael® do efetivo exercicio da formacéao
de futuros professores de matematica.

A respeito da formacao de futuros professores diriiica, as atuais Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, a Lei n°9394/96, imp@pensar da formacéo de professores
no pais. E necessario formar professores, tendovista as diferentes dimensées que
caracterizam a profissdo docente, envolvendo o montos conhecimentos das areas de
referéncia: da didatica e préatica de ensino e dascpas socioculturais que envolvem a
educacdo. Sabe-se que, atualmente, tem sido exigigwofissional da educacdo o controle
nao apenas sobre os saberes de sua area de refenég também da didatica e pratica de
ensino dessa area, numa perspectiva de contesitédiz recontextualizacdo dos saberes de
referéncia, envolvendo o dominio sobre os proceds@prendizagem e leitura dos contextos
socioculturais em que ocorrem 0s processos edosgiBRASIL, 2012).

A principio, gostaria de mostrar como surgiu orggee e 0 compromisso especifico
pelo “conhecimento matematico” e as circunstangiss me aproximaram do tema abordado
e da Etnomatematica, como alternativa para promedecacdo pela Matemética, bem como
0S motivos que me levaram a focalizar a pesquisacwso de Licenciatura em Matematica,
estruturada a partir de saberes etnomatematicogegatgns por trabalhadores rurais
assentados. O estudo investigativo com viés etran@ico se detém ao ensino e a
aprendizagem de matematica, com especificidadeeden€tria Plana e Espacial GPE, porque
foram esses 0s conceitos que suscitaram a partimodelo mental empregado pelos

camponeses em suas praticas laborais.
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A reflexdo aqui exposta assume como pressupostm queso de Licenciatura em
Matematica da FAFOPST desenvolva um ambiente oriderciando exercite a capacidade
criativa e de trabalho em equipe. Esse ambiente dear oportunidades para realizacdo de
experiéncias reais e para integracao entre teopeatica. Esse ambiente denominado de
“Espaco Ciéncia” é entendido como um espaco parangrar solucdes, analisar resultados e
propor atividades diferenciadas no ensino da mateaéscolar.

Com esse intuito, 0 ambiente que contempla osdstprofissionais com a pratica
educacional que foi motivada por descontentamemtogjuietacbes com o senso comum da
“aversdo” manifestada por muitos alunos em relag@datematicy que perpassa a escola
basica chegando as licenciaturas em Matematicataetima experiéncia educacional que
conecta a Matematica Sociocultural a Matematica dAcaca, em uma experiéncia
educacional, compreendendo o “contato” entre oysador e mediador da experiéncia com
os Futuros Professores de Matemdfiparticipantes da pesquisa.

O processo pedagdgico que gira em torno da comimideadémica dos estudantes
participantes da pesquisa, numa ambiéncia gerdda gevidades propostas neste processo,
preocupa-se com o desenvolvimento da formacaosgiofial desses estudantes em ensino e
aprendizagem de GPE, através de uma propostaadigitdagogica envolvendo situacfes-
problema identificadas nas praticas laborais dégsionais de um contexto social camponés,
numa abordagem Etnomatematica, o0 meu objeto deigasq

Apos essa breve consideracdo ao projeto e pare rfa@eés sobre ele, considero
importante relembrar todas as ideias e experiénciaslas que colaboraram para o
enriquecimento desta pesquisa e para o meu apagiledmo pesquisador. Assim, minha
caminhada nesta investigacdo, com suas idas esyitelge inicio |1a atras ... O primeiro
contato com docéncia aconteceu em 1963 quando aurdava a primeira série do entéo,
Ensino Ginasial, denominado atualmente Ensino Rued&al Anos Finais. O que relato
agora, faz parte de um pouco da minha histériaida. \Relato-a em primeira pessoa por
sentirrme mais confortavel e a vontade na esceittambém porque o “eu” aproxima-me
muito mais da realidade, imerge-me num cenarioiqudet em que foram vivenciados

momentos de inquietacdo e também de alegrias farers/olvido na pratica pedagdgica.

 Algumas vezes a palavra matematica estara sulsigiiecomo Geometria Plana e Espacial — GPE. E adéc
para evitar repeticdes da abreviatura e do nonaisdiplina.

* O termo “futuros professores” designa aquelesestiedam para ser professor num programa destinagsea
fim. Sera usado “futuro professor de matematicdPMFou “professor-estudante” como sindnimo pardagvi
repeticoes.
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S&o experiéncias que so a classe de professodesyp@nciar por meio da satisfacéo
da missédo cumprida, fomentando e constatando dpagahs.

Minha histéria como professor teve inicio muitoeantla decisdo pelo magistério.
Lembro-me que em 1963 ingressava no Ensino Ginasifd acesso acontecia através do
exame de admisséo. Passei entdo, a preparar cripaga fazerem o teste de admisséo ao
ginasio.

De fato, lembro-me que em 1972, realmente eu wacminha docéncia, lecionando a
noite em uma escola da rede privada, como profeksonatematica e geometria descritiva,
no ensino médio (na época curso cientifico), exelgea fungcéo a titulo precério, por ser
ainda estudante universitario.

Ao longo deste trabalho, que durou sete anos, sexpeariéncia necessaria e sem
formacdo pedagogica, vivi situacdes diversas, @ewolo praticas docentes tradicionais e
descontextualizadas, diferentes do que defende bidsio (1986), ao ressaltar que o ensino
da matematica deve ser trabalhado de forma comtiézdda; o professor deve acrescentar no
planejamento de suas atividades, elementos daamtidio aluno, tornar-se um pesquisador e
descobrir como a matematica € usada na culturarapleda a escola; ou melhor, hd uma
matematica vivenciada no cotidiano, e o professmteppesquisar sobre ela e com isso
planejar estratégias de ensino que proporcioneroamiecimento eficaz.

Na verdade, naquela época, eu ndo tinha essa qécdpnto pelo despreparo
pedagogico quanto pelo trabalho como um “espetaadisn vestibular’ na rede de ensino da
capital pernambucana.

Em outubro de 1977, dez meses apds a colacdo deegrd&Engenharia Agronémica
pela Universidade Federal Rural de Pernambuco — RE:Riniciava na funcdo de
extensionista agricola, em uma Empresa de ExtdRgéan de Pernambuco — EMATER-PE.

Observando algumas relagdes quantitativas e espamidprias dos produtores rurais
assistidos pela extensao rural, constatei que mengo das comunidades camponesas e
classes profissionais-pedreiro, carpinteiro, maten agrimensor, entre outras, existia um
conhecimento matematico desarticulado do sabermmdéitso ensinado no ambito escolar.
Essa experiéncia ficou marcante em minha vida glaratomo agronomo e professor durante
os dez anos, imediatamente pregressos, pois obs@uwa a matematica era apresentada aos
educandos dissociada do contexto cultural no glaajéese encontra inserida. Na minha
percepcao, trata-se de uma atitude limitante nataggéio do saber matematico tdo importante
quanto necessario a formacéo de cidadania dosrethsa
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Enquanto extensionista e professor de escola pubtcensino fundamental e médio,
na cidade de Jupi, aprendi a valorizar o conhedimen cultura e a pessoa do trabalhador
rural. Respeito ao saber do outro, responsabiliddidéogo e solidariedade sédo valores que
aprendi com minha primeira educadora, minha maberea que se estenderam para
diferentes contextos de minha vida. Foi nestattessiormal e informal que me constitui
gente. Movido pela curiosidade de me conhecerpdbecer aos outros e ao mundo como ser
vivente, me tornei sujeito de direitos. Foi estaagidade epistemologica, a que nos move
para acdo, que encontrei o sentido de que a visdouwhdo reflete a situacdo no mundo.
Assim, a curiosidade que nos move e inquietacalevoel a area da Educacéo.

Apéds dez anos de efetivo exercicio como extengmaigricola, “abandono o barco” e
assumo, em 1988, as atividades de docéncia em ugo ce Habilitacdo Basica em
Agropecuaria — Ensino de 1° e 2° - Graus — Escetea&or Nilo Coelho/Ensino Fundamental
e Médio— Distrito de Dormentes — Petrolina, locadia no estado de Pernambuco, lecionando
Matematica e as disciplinas técnicas em pratiaagerdharia agricola. Este caso, em especial,
motivou-me a refletir sobre a atuacédo anterior cqradessor de matematica, pois percebi
que produzia a mesma metodologia com a qual aprendiseja, abstrata, axiomatica e
desvinculada do cotidiano do educando.

Assim empenhei-me em buscar alternativas que necadfem minha pratica em sala
de aula, por meio de cursos de formacéo, espeudiote voltado para o ensino de
Geometria, seminarios, congressos, etc., pois wdisque a falta de comprometimento dos
docentes em relacdo ao ensino e aprendizagem dtsidos geométricos é tema recorrente
dos dialogos entre professores da rede publicasiaae

Essa postura incomodava-me como educador, pois) asmo Lorenzato (1995, p.5),
acredito que “sem conhecer Geometria a leituraprgéativa do mundo torna-se incompleta,
a comunicacao das ideias fica reduzida e a vis?dadematica torna-se distorcida”.

Frente ao fato, ressalto a ideia de Franchi (1p¥%H) de que o professor ndo deve
saber somente o0 que vai ensinar, como se a qualifacduas aulas dependesse da “copia-
xerox” do ensino que recebeu. Ao contrario, a gaalke do ensino depende de um sistema de
conhecimento muito mais amplo, para que o profgssssa entender melhor o que da sentido
e fungéo ao que ensina.

Assim, o trabalho realizado no curso de habilitabasica em agropecuaria com
alunos do campo, filhos de trabalhadores ruraisacterizou-se como uma experiéncia
diferenciada das anteriores, pois trazia comigaepertorio de conhecimentos matematicos,

apreendidos durante a assisténcia técnica estemdslgprodutores rurais assistidos pela
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extensdo rural. Nesse turbilhdo de descobertavaestaEtnomatematica, que estuda a
pesquisa sobre os saberes matematicos de um apstmibcultural. E, ai, estava o grande
diferencial: descobri que eu produzia, que tu praue que todos produziam conhecimentos
matematicos, independente do conhecimento da materpéaticada na escola.

Portador de conhecimentos da matematica praticalda profissionais do meio rural,
necessitava proceder a revisao de literatura,if@ralo, em especial, o estudo realizado por
antropologos, historiadores da cultura e matenmstie® quais evidenciam reconhecimento de
que diferentes modos de pensar podem conduziegedits formas de matematizar.

Contudo, na busca de conhecimentos que me auritssm diferentes acdes
docentes no campo de saberes da matemética stgiatfbmiliarizagdo com a terminologia
usada como indicacédo as varias formas de express@&onhecimento matematico popular,
esteja ele presente ou ndo na sala de aula, surg® &tnomatematica: arte ou técnica de
explicar e conhecer, 1985 de Ubiratan D’Ambrosia@ual me fez conhecer e compreender
como profissionais de diferentes contextos sociorik potencializam questbes de
aprendizagem e valorizam saberes nascidos de érpis adquiridas na vida e no local de
trabalho, que D’Ambrosio(1985) denomina de Etnomateca.

Foi através deste livro que pela primeira vez mentifiquei com o termo
etnomatematica. Ampliando o conhecimento por me# lderatura de renomados
pesquisadores no campo da Educagdo Matemética, wiasm similaridades entre a
Etnomatematica e algumas de minhas acbes desata®mhem sala de aula, como
problematizar situacdes reais do cotidiano dosoalu utilizar relacbes entre matematicas
para organizar e desenvolver o ensino.

Neste livro, ao contrario da matematica que é edsire aprendida na escola ou na
academia, D’Ambrosio (1985), define a Etnomateradgigce € praticada por grupos culturais
identificaveis, como por exemplo, as sociedadegyérhs, grupos de trabalhadores, classes
profissionais, grupos de criancas pertencentesaadaterminada faixa etaria e outros, como o
modo pelo qual culturas especificas (etno) desgaxanin ao longo da histéria, as técnicas e
as ideias (tica) para aprender a trabalhar comdasdicalculos , inferéncias, comparacoes,
classificacbes e acoes diferentes de modelar oemtebsocial e natural e compreender os
fendmenos que neles ocorrem (matema).

Para D"Ambrosio (1998, p.17), grupos culturaisiaties tém uma maneira diferente
de proceder em seus esquemas logicos. Fatorestwlezaalinguistica, religiosa, moral e,
quem sabe, mesmo genética tem a ver com isso. diaknte, manejar quantidades e

consequentemente numeros, formas e relacbes gemsgtmedidas, classificacbes, em
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resumo tudo que é do dominio da matematica elemefmtedece a dire¢des muito diferentes
ligadas ao contexto cultural ao qual pertence nalu

A partir da década de 1970 surgiram entre os edweadnatematicos, Teresa Vergani
(2007), Paul Enerst (1985a), Paulo Abrantes (1988jjas vertentes de pesquisa em
Educacdo Matemética. No entanto, tais pesquisharntiralguns componentes comuns, entre
0S quais: ser contra a existéncia de um curricoloole comum; a forma imposta como a
matematica “académica” se apresenta aos educaselmsyalorizar os conhecimentos que
trazem de suas vivéncias; o conhecimento matemadlitco universal caracterizado por
divulgar verdades absolutas.

Desse modo, pesquisadores em Educacdo Matemdtitzaawo seus olhares para
outro tipo de conhecimento, o do vendedor de roghadovimentos sociais, dos pedreiros, dos
artesdos, dos pescadores, dos cozinheiros, dosmeans, das donas de casa, etc.

Diante do exposto, ratifica-se que a Etnomatematwenominada Programa
Etnomatematica ndo se prende a busca da materdascatnias e sim envolve a dindmica
cultural do conhecimento matematico, relacionade @mtextos social, politico e cultural.
Assim sendo, € uma abordagem que busca diferartaad de conhecer; esta € a esséncia do
Programa Etnomatematica (D’Ambrosio, 2013, p. 63).

Entdo, D’Ambrosio (1998) propde que o Programa mEtematica seja uma
metodologia para a descoberta e analise dos poscelss origem, transmissdo, difusdo e
institucionalizacdo do conhecimento matematico @nante de diversos grupos culturais.

Caracterizar esses conhecimentos justifica-se, minssao facilmente identificaveis
dado que geralmente sdo tacitos. Nesse aspectso pas exercitar e analisar
comparativamente, junto com meus alunos, a matemptesente na pratica pedagdégica da
sala de aula e a matematica presente nas pratitaBacas dos produtores rurais da
Comunidade de Dormentes.

A Escola Senador Nilo Coelho — Distrito de Dormentmm Habilitacdo Basica em
Agropecuaria, referenciada anteriormente, estaweda em um contexto social, mas néo
levava em conta o ambiente e as raizes culturassde sao oriundos seus alunos, por isso a
matematica vinha sendo ensinada de forma desviawulla realidade vivenciada pelos
mesmos.

Com a experiéncia adquirida pela extensdo ruralme pequeno cabedal de
conhecimento a respeito de Etnomatematica, frutovdmde Ubiratan D’Ambrosio, comecei
a mudar a maneira de ensinar matematica, pois tiahaiccdo de que para fazer isto, ndo

necessitaria que eu também fosse do mesmo me#l docdiscente, porém de uma coisa eu
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tinha certeza, que eu devia saber dos anseios regl@sentacdes culturais mais importantes
daquele grupo, pois cada sociedade tem uma matiér@nte em suas agcdes no mundo.
Nesse sentido, os alunos oriundos do meio rurapsé@adores de conhecimentos, os mais
variados, com sua forma prépria de matematizarseja, de quantificar, medir, ordenar e
inferir.

Passei, entdo, a fazer contato estreito com progiutarais da regido na qual a escola
se encontrava inserida, e pude perceber que aimdms alunos desta escola tinha pais que
trabalhavam como agricultores ou pecuaristas ieatdm a matematica no seu dia a dia.

Assim, com esta constatacdo, notei que este seriddam caminho para fazer da
matematica algo vivo, lidando com situacdes reassdu cotidiano, como nos aponta
D’Ambrosio (2013).

Comungando dessa ideia, intrigava-me uma questia: reaioria dos trabalhadores
rurais era pouco escolarizado e ndo frequentouumerrso teérico, como foram capazes de
resolver problemas tdo complexos na labuta detatefas diarias?

Segundo Knijnik (2002), as producdes dos diferegtapos culturais, destacando seus
modos de calcular, medir, estimar, inferir e raiciacsdo os modos de lidar matematicamente
com o mundo e, nesse sentido, os trabalhadoress rmatematizam das mais diversas
maneiras.

Intrigado ao perceber que os trabalhadores runaésngo tiveram oportunidade de
adquirir o conhecimento formal através de umatuigéio de ensino aplicavam a matematica
para solucionar problemas do cotidiano, a curiad@velou o desejo de investigar e levar
para a sala de aula como eles constroem o conh#oimetematico tdo necessario na vida
deles.

Relacionar a pratica vivenciada com 0 ensino é dasecaracteristicas sugeridas pelos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino MeER®Y), porém, nem sempre esse fato se
concretiza na pratica da sala de aula.

Buscando formas alternativas de trabalhar a maigsndb ambiente escolar para que
a educacao seja de fato significativa é precismpeaho para entender como o conhecimento
matematico se constréi em situacdes de traballab rur

Com este trabalho, procurou-se investigar o sama/f matematico do grupo
etnografico (trabalhadores rurais) e sua influémmaprocesso de ensino/aprendizagem da
matematica escolar; estudar as contribuicbes quogmarginalizados da nossa sociedade
podem proporcionar na elaboracdo do pensamentoma@te, buscando a inclusdo e o

respeito a diversidade; compreender os significagi@sos conhecimentos matematicos tém
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para os sujeitos que o produzem e buscar alteasapiara o ensino da matematica na Escola
Senador Nilo Coelho.

Desse modo, Zaidan (2005) mostra que nos procegsaprendizagem, é importante
conhecer como a pessoa pensa matematicamente da, @omo sente, intui, imagina,
representa, ou simboliza, de maneira que constot® entre 0s seus conhecimentos e 0s
novos, aprendendo a pensar matematicamente. EE@mepoe o professor pense sobre quem é
o aluno o qual esta tentando auxiliar a conhecéemética.

Na minha concepc¢ado, uma forma de buscar a val@wzdg matematica fora da escola
pode se dar através de situacbes de trabalho dadgelag por profissionais em diferentes
contextos socioculturais. Dessa forma, ndo se pedaeecer que a educagao deve preparar 0
jovem para se incorporar a vida social e exercer gdadania, reconhecendo que essa
preparacao deve estar apoiada nas raizes cultosaimesmos.

Pelo exposto, aponto que desde 1988, meu traballsald de aula segue esta linha de
pensamento, sempre procurando levar para meussaluma “matematica” diferente daquela
que é praticada normalmente nas escolas.

Nesse sentido, o Programa de Pesquisa Etnomatamatioccura, conforme
D’Ambrosio (2013, p.17), “entender o saber/fazertemditico ao longo da histéria da
humanidade, contextualizado em diferentes gruposntiresse, comunidades, povos e
nacoes”.

Para este trabalho adotei a perspectiva qualitagiwdjetivava analisar as concepc¢des
do alunado no ambito escolar. Para isso utilizen@décnica, a observacéo participante e a
andlise documental (avaliagcdes). O campo de pesgais analise foi delimitado conforme
limites da instituicdo escolar de ensino da redaiamal de Petrolina, que fica localizada no
Distrito de Dormentes — PE.

E um fato notorio, que as pessoas, de um modo, gémhvaliadas e avaliam algo, até
mesmo na execucao das acdes mais simples do notidiavaliacdo aparece de forma quase
gue espontanea ou natural, como meio para acegarcarso do caminho para garantir que
seja concluido de acordo seus desejos.

Conforme D’Ambrosio (2013, p.18), “ndo é possivieégar a uma teoria final das
maneiras de saber/fazer matematico de uma cultwigtp que os conhecimentos e
comportamentos sdo dinamicos e, portanto, estanjditos a estimulos, vao se modificando
ao longo do tempo. Porém, ao compartilhar conhetimse tais como a linguagem, a
culinaria e os costumes, dentre outros, e ao caiar comportamentos e subordina-los a

sistemas de valores acordados pelo grupo, é guedsedizer que os individuos pertencem a
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uma cultura. Entdo, declaro que os trabalhadorassrpertencem a um grupo cultural, imerso
numa realidade natural e social, estando em pemt@neteragdo com o meio ambiente,
natural e sociocultural.

Neste contexto, o conhecimento matematico, utibzpdra resolver os problemas
cotidianos do trabalhador rural, esta baseado am 880s culturais e se mostra muito
eficiente.

O programa etnomatematico teve sua origem na ldes@ntender o fazer e o saber
matematico de grupos culturais. Nesse sentido,-pedeonsiderar, nesta pesquisa, que as
atividades desenvolvidas pelos trabalhadores raéamisnanifestacfes de ethomatemaética.

Os trabalhadores rurais convidados e observadote rtembalho, eram poucos
escolarizados, com trés ou menos anos de estudoasédades variavam entres 46 e 65 anos.
Nas suas propriedades desenvolviam atividades riikagra, pecuaria e agroindustria. Esta
ultima relativa & producéo artesanal da rapadura.

Nesse sentido, usando perspectivas da Ethomateamédgo a seguir a analise dos
saberes/fazeres dos trabalhadores rurais, que $o ngm, contém ideias matematicas
especificas.

Durante o trabalho que durou trés anos, avaliaddias matematicas presentes nas
atividades diarias desses camponeses, que famiitasuas vidas, pude focalizar
minuciosamente algumas das atividades pelos parfess do campo, que foram analisadas
comparativamente a luz da Etnomatematica, destaessda matematica construida nas
praticas cotidianas da Comunidade Camponesa eegna@iita presente na pratica pedagogica
dos professores de matematica da Escola Senado€bilho.

Pelo exposto destaco o etnoconhecimento desenvaitadrabalho realizado com os

alunos do Ensino Médio com habilitacdo Basica emopgcuaria da Escola alvo:

* Nas medidas de area pelo método de “cubacdo d#,tetilizando a braca como
unidade de comprimento, e a tarefa como unidadeede

* Nas medidas de espacamento entre as sementes as nasdplantacdes, utilizando o
palmo ou os pés como unidades de comprimento;

* No volume do adubo, utilizando a méo cheia oudsgks, como unidades de medida;

* No volume de racdo ou capim para alimentar os asjmélizando cuias e balaios
como unidades de medida;

* No controle da época de plantio ou colheita, nda pentagem de dias, mas pela

observacado de aspectos da natureza ou das plantas;
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* Na maneira de espacar as leiras para plantiazaniio cordas para alinhar as leiras;

* No célculo para cercar a propriedade, utilizandilculo mental (conta de cabeca)
para saber a quantidade de estacas, mourdes, gmoparame farpado (este de
acordo com a fiarada);

* Na maneira de alinhar o terreno (esquadrejar a)tertilizando o triangulo pitagorico,
3,4eb5;

* No processo do fabrico da rapadura, utilizando &ncom a forma geométrica
prismatica, quadrada, circular.

* Na comercializagcdo dos animais, com a ausénciaaldaga, utilizando apenas uma
trena, medindo o dor¢co (medida de circunferéncia) @mprimento da anca até o
inicio do pescocgo, para saber o peso vivo do aremalarroba”.

Diante do exposto, observa-se que o trabalhadal rmatematiza no processo de
plantacdo e criacdo de animais, dentre outrasdaties. Na realidade o saber/fazer
matematico do homem do campo acontece de formaahato seu cotidiano. Desse modo,
pode-se perceber, entdo, que o0 camponés percome naduralidade o conhecimento
matematico, buscando-o ou elaborando-o sempre gaeeassitar.

Todavia, na matematica escolar, geralmente, ogeslol® cotidiano ndo se tornam
presentes, ou seja, quando se lida com unidadesedala de comprimento, a tendéncia é
reduzir tudo a unidade de medida padrao — o m&ooém, com o trabalho realizado,
percebe-se a existéncia de outras medidas como,eyxemplo, o palmo para medir
comprimento, a tarefa para medir area e a “maoathmra medir volume. Essa € uma
contribuicdo forte para a Educacdo Mateméatica, uem que se constata que um grupo
cultural, pouco escolarizado, mostra facilidadenznusear conceitos matematicos. Além
disso, os exercicios e problemas propostos ao®slgnase sempre apresentam numeros
inteiros como resposta, ndo condizendo com o vwidiano.

Na convivéncia relativa a um ambiente do meio rypatcebe-se que o mundo da
escola ndo pode distanciar-se do mundo do trabgloes acarretard& uma educagdo
fragmentada. Este trabalho numa abordagem Etnordt@mapresenta conceitos, principios,
propriedades e elementos, cujas relacbes com andata escolar, envolve conhecimentos
ligados a aritmética e a geometria, a saber: p&dmérea e volume, proporcionalidade
(reducdo a unidade-raz&do direta ou regra de fpésporcdo, formas geométricas (circular,
retangular, quadrangular, prisméatica, cilindricas quatro operacfes fundamentais,

destacando-se a adicdo e a multiplicacdo, e amsegpropriedades: associativa da adicéo e
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da subtracdo e distributiva da multiplicacdo enag@b a adicdo, medida linear, nUmero
decimal, estimativa e arredondamento, fatoracéagnento), numeracgao (falada, escrita e
das quantias-dinheiro).

Finalmente, se faz necessario recomendacdes paskeagducadores interessados em
Etnomatematica, mais especificamente, a dimensédcaemnal, que procura compreender a
realidade sociocultural e chegar a acdo pedagdigicaaneira natural mediante um enfoque
cognitivo com forte fundamentacéao cultural.

Desse modo, a Etnomatematica, nos apropriando alasepcdes de D’Ambrosio
(1988), ndo é um método em si, mas um processafgita que ndo ensina, vive-se e se faz
mergulhando no universo sociocultural dos alunasnpartiihando com eles das vérias
concepcOes de mundo que estdo inseridas entreaaqagkdes escolares.

Assim, ao se fazer uma pesquisa em Etnomatemaiioapcopositos pedagogicos €
preciso participar das atividades socioculturai€@@unidade e da escola pertencente a ela,
conhecer as atividades socioecondmicas dessa adadenipara depois transformar os
conhecimentos desenvolvidos em conteldos escotaessem sintonia com o conhecimento
formal. Até porque a sociedade vigente assim ceexig

Considerando o exposto percebo que um dos gramdedias no ato de ensinar esta
na habilidade, por parte daquele que ensina, degaarde significado o0 novo conhecimento
que esteja sendo ensinado. Segundo Charnay (189%&)nstrucdo do significado de um
conhecimento pode ser pensada de dois modos,,isto tocante ao campo de utilizacdo
desse conhecimento, aos seus limites e no quespieito a sua maneira de funcionar.

No entanto, fazendo-se uso dos conhecimentos etepr@fcos, por associagdo ou
por comparacgdo, buscando-se caracterizagcées cadaais precisas sobre um determinado
objeto, chega-se, mesmo com certa dificuldade, acommecimento cada vez mais amplo
sobre o tema em foco.

Contudo, para que a ethomatematica traga contd@bsipositivas para a formacao de
professores, os educadores devem utilizar os conéetos mateméaticos produzidos em
contextos ndo escolares como parte integrante ddcwo desenvolvido nas aulas de
matematica. Na concepcédo de D’Ambrosio (1998), tematica € uma atividade que faz
parte da vida diaria do ser humano e é determipaita realidade material do ambiente
sociocultural em que o homem esta presente. A nddilanndo existe apenas como ciéncia
formal em que os conhecimentos sédo construidogmnimt@ escolar, a matematica também

existe nas mais diversas atividades profissiorfdéssa matematica como ciéncia para o
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homem, os conhecimentos sdo construidos atravésadssidade de resolver os problemas
diarios de trabalho.

Fantinato e Santos (2007), destacam trés aspeatosagacterizam a pratica docente
Etnomatematica: a disposicdo para o dialogo, acudgde de estabelecer relacbes e a
vivéncia da autonomia.

Dessa forma, reporto-me a Bello (2006, p.390), daaafirma que é por meio dos
procedimentos interculturais, sistematizados, xaeftes e criticos, utilizados pelo contexto
escolar, que existe a possibilidade de reinterpdeta e transformacdes no contexto social,
pois educar é ter consciéncia dessa transformagd® moducdo de novos significados a
saberes ja validados.

Em 1992 deixava minha vida de nomade e me fixafiaitieamente em minha terra
natal, iniciando minhas atividades na area de @dicama Escola Agricola do Pajeu, no
municipio de Serra Talhada-PE. A volta ao convilgoalunos, filhos de produtores rurais,
proporcionava uma nova oportunidade para o exerdieiminhas experiéncias no campo da
Etnomatematica, caracterizando, conforme ChieusodA006), uma riqueza cultural na
simbiose de conhecimentos, no transito entre asmaet e ticas, oferecendo ao exercicio do
professor, compreender o seu aluno e a criar uma postura na relagcédo professor/aluno e
ensino/aprendizagem. Argumenta ainda, que desse far professor estara fazendo a ligacao
entre seu conhecimento e o contexto sociocultaralaho.

A referida escola, conhecida também como “Escolzeir@a”, localiza-se na area
urbana, bem proximo ao centro da cidade de Setheda municipio brasileiro do estado de
Pernambuco, conhecida como a capital do xaxaddardes 415km da capital do estado,
Recife. E a terra natal do cangaceiro Virgulinor&ea da Silva (Lampi&o). Cidade polo em
salde, educacdo e comércio, com uma populacdoadstimm 100 mil habitantes. E a
segunda cidade mais importante da mesorregido rtiosgernambucano, microrregido do
Pajel, a uma altitude de 429 metros. No trajet@rideipal rodovia, a BR 232 ligando a
capital ao interior, € um polo econémico da regiao.

Quanto ao seu povo, como €, 0 que faz e o que,guadifere em muito do que
acontece, em geral, ao restante do povo brasilewig, 0 avanco tecnologico dos meios de
comunicacao, nos tempos atuais, estreitou bastantdiferencas existentes em relagéo a
outros lugares. O diferencial esta apenas vincukmaontexto sociocultural. Os anseios,
desejos e as esperancas, sdo comuns a todos, gempaado positivo para que cada ano seja
melhor do que o anterior. Pedidos de paz, saludsperidade, sossego, felicidade, e “muita

chuva para tirar muitos legumes e criar o criatéiaogente, em nome de Jesus”, excerto de
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uma trabalhadora rural. Preocupacdes e aclamagdesoga melhoria da violéncia, da saude,
da educacdo, do emprego, da seguranca € uma dendtin ambito geral, € um povo
hospitaleiro, carismatico, religioso e machista.

Uma gente que apresenta bom gosto no modo de 8g wegrcas de automoveis
(luxo), casas luxuosas. Gosta de muita festa (edpwmte carnaval, Sdo Jodo, Quermesse e
Natal), futebol, vaquejada, frequenta bares, restdes, parques aquaticos, etc. A maioria
forma a classe de trabalhadores do comércio, deepeq e médios empresarios, de
agricultores e pecuaristas, funcionarios publicosinipal, estadual e federal (neste estao os
professores), da méo-de-obra terceirizada e diarist

Na educacgdo, além de um grande nimero de escdiisgsi(escolas de tradicdo no
interior pernambucano), escolas particulares, asaté tempo integral (dois turnos diarios), a
cidade conta com trés escolas técnicas, sendoedteduais e uma federal, e dez instituicoes
de nivel superior: FAFOPST, FACIST, FACHUSST, UABFRPE, UPE, FAMA, FIS,
UNINASSAU, ANHAGUERA e UNICESUMAR, nas quais funciam varios cursos, a
saber: Licenciaturas, Pedagogia, Psicologia, DBiregronomia, Zootecnia, Veterinaria,
Engenharia Civil, Administracdo, Ciéncias Contapbé&armacia, Medicina, Enfermagem,
Odontologia, e outros. Os pais dos jovens seriadelses primam por uma boa educacéo, e
aplaudem trabalhos que venham facilitar a apregdinadeles.

O que os alunos esperam dos professores? Em gkrabomprometimento e
profissionalismo. Vejo que o problema brasileirepecialmente Serra Talhada, ndo € de
oferta, j& que além da proliferacdo de instituicdesensino superior ocorrida na ultima
década, existe também uma grande disponibilidadéadgédades tecnolégicas e cursos
profissionalizantes destinados aqueles que buscaanformacao rapida e de cunho técnico.
Além disso, as facilidades proporcionadas pela riete aumentam ainda mais as
oportunidades de ensino na medida em que estudantesofissionais ja diplomados
encontram nos cursos online um meio eficiente @difaqpacao profissional.

Assim, se o0 problema ndo esta na oferta de facetsdad Brasil, entdo € preciso
analisar o que esta acorrendo dentro das saladale a

O que realmente acontece em sala de aula, é adaltaomprometimento. Os
professores ensinam até o ponto no qual os esaglanierem aprender. Quando as
pretenses dos docentes alcancam o limite maximotdeesse dos alunos, normalmente o
conteudo programatico é dado meramente para cumptande tabela.

Permitam-me fazer um paréntesis. Em um ambienteersitario, julgo ser uma

aberracdo os professores serem obrigados a “esthiocaonteddo para preparar 0S
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estudantes para as avaliagfes as quais serdo gldsnktpasmem: é uma pratica comum. O
papel dos docentes de facilitador do aprendizagdmoae utopia em grande parte as instituicdes
brasileira.

Diante dessa realidade, qual € a motivacado queantes tém de ir a fundo no ensino
mediante a indicacdo bibliografica, a promocdo ébates com outros professores ou
profissionais renomados nas suas respectivas quaaslo a mentalidade da aprovacéo esta
tdo fortemente enraizada nos estudantes? Essaléaltatonomia e motivacdo para aprender
esta ligada a um sistema educacional falho, queizafem demasiada as notas obtidas pelos
estudantes em detrimento de uma formagéo critatzabtios alunos.

No ultimo ano do ensino médio, a beira do vestihas alunos sabem que pontuacdes
precisam alcancar para serem aprovados nos cungodegejam. E um ensino “engessado”
por percentuais, numeros e valores.

As minhas limitacbes como professor, com relacddfomnacdo pedagodgica,
representando uma lacuna na minha atuacdo profdsenquanto professor, inicio em 1992,
0 curso de Licenciatura em Matematica, ofertada peAFOPST, recebendo o grau de
licenciado em 1995.

Aproveitando a oportunidade de um concurso pubfiemicipal para professores,
realizado em dezembro de 1993, sou aprovado, eseeneiro de 1994 assumo, na Escola
Municipal Cbénego Térres, o cargo de docéncia emeMatica e Ciéncias, ensino
fundamental anos finais. Esta Escola de refer&tecijede municipal de ensino, apresentava
seu corpo discente formado por alunos da zona arlddinos de mestre de obra, pedreiro,
marceneiro, domésticas, empregados do comércranfes, etc., e por alunos da zona rural,
filhos de camponeses, profissionais do campo coper&ncias mateméaticas em diferentes
contextos sociais.

Durante essa experiéncia eu colocava em préaticaiepag acbes: valorizar o
conhecimento que o aluno traz de casa; destacec8és do cotidiano onde a matemética
esta presente e nem sempre € notada; incentivaat&vidade, contribuindo para que a
matematica esteja mais proxima da realidade, pmidia a dia, profissionais de diferentes
contextos sociais, camponeses, filhos de campandsggsticas, entre outros, fazem uma
matematica peculiar, ligada as necessidades @aiante o plantio, produtores rurais e seus
filhos, desenvolvem no¢cBes de geometria ao traghvidir canteiros. Fazem estatisticas e
calculos ao contar e separar sementes. Financastam®elecer precos para a producao.

Por outro lado, o pedreiro e seus filhos (ajudantdesenvolvem nocdes de

proporcionalidade ao trabalhar com tragos de argsan@& escala. Utilizam o triangulo
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pitagorico, 3, 4 e 5 ao esquadrejar o terreno @a@nstrucdo de casas. Usam percentagem ao
executar obras com rampa e telhado. Tudo a suainr@aem uma linguagem propria e uma
simplicidade que lhe € peculiar.

Entretanto, esses jovens, com 0s saberes matemgtiecaprenderam com a escola da
vida, mas que diferem dos saberes ensinados n&adscmal, levam um choque quando
entram para a escola do saber sistematizado, poégeanatica que lhes é imposta, e que mais
parece grego, trata dos mesmos temas, mas despeszencial, a informacdo que vem de
casa, tudo em nome do cumprimento de um curridegoleto, abstrato.

Segundo D’Ambrosio (1998, p.17), cada individuorega consigo raizes culturais,
que vem de sua casa, desde que nasce. Aprendeaidpsigs amigos, da vizinhanga, da
comunidade. O individuo passa alguns anos adqguoimsdas raizes, mas ao chegar a escola,
normalmente existe um processo de aprimoramerdasformacédo e substituicdo dessas
raizes.

As contribuicbes da Etnomatemética passando pedaslas em que trabalhei,
chegaram até os anos da graduacdo na FAFOPST, anpritaeiras participacdes em
disciplinas de matematica, com enfoque predominaenée relacionado as aplicacdes da
matematica. Descobri que 0 ensino da mateméticasadesumia aos calculos, também
existiam aspectos sociais, politicos e culturaiselo ensino que se relacionavam tanto com
os alunos e professores quanto com as institudesnsino e a propria mateméatica enquanto
ciéncia.

A atracdo pelo meu descobrimento ndo era compadllpor muitos colegas da
graduacdo e nem professores. Talvez ndo vissempdoekentre matematica e cultura. No
entanto, muitos outros professores e pesquisa@areslitaram nessa vertente da Educacao
Matematica e, hoje, tem-se uma grande quantidadeesiguisas nessa area. Os resultados
dessas pesquisas reforcaram minha atracdo e amgmilessa area de estudo mesmo depois
da graduacéo. O fator cultural associado com am@iea continuou a me instigar durante e
depois da minha formacéao inicial de professor deematica.

A formacdo inicial de professores € um momento &rmde aquisicdo de
conhecimentos, saberes e competéncias para eaguoefissdo do magisterio. Nesse sentido,
tornar-se professor corresponde a um processo egmplue é formado de aprendizagem e
experiéncias provenientes de um percurso form@weCHECO; FLORES, 1999).

Nessa formacdo, é importante capacitar os futurofegsores com acbes que se

apoiem em uma fundamentacdo valida, evitando odpacade ensinar a ndo ensinar e
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evitando que a formacéo se direcione a uma visdddoalista, mecénica, rotineira, técnica,
burocrética e nao reflexiva da profissdo (IMBERNZDO1).

Para Imberndon (2001), na capacitacdo do futuroepsofr € preciso evitar que a
formacdo se direcione para uma aprendizagem mecadeste sentido, Ausubel, Novak e
Henesian (1978), autores sobre como as pessoasdapreem uma Visao cognitivista de
aprendizagem, mostram a existéncia de duas manesa®logicamente distintas, de se
aprender, que sao: Aprendizagem Mecanica (no Brasihecida como “decoreba”) e
Aprendizagem Significativa. A Aprendizagem Mecarocarre de forma arbitraria, ou seja, o
aluno precisa aprender sem entender do se tratanopreender o significado do porqué. Essa
aprendizagem também acontece de maneira literalumo aprende exatamente como foi
falado ou escrito, sem margem para interpretacapripr A aprendizagem acontece como
produto da auséncia de conhecimento prévio reladmme relevante ao novo conhecimento a
ser aprendido. Um exemplo disso seria o estudgqmender, como de fato ocorre na escola,
em uma equacado do primeiro grau, 2x — 4 = 10, qué, @ue se encontra no primeiro
membro, passa para o segundo membro e muda desemaesse aluno compreender, que de
fato ndo € isto que acontece, e sim, 0 principiagdaldade, cujo significado ndo é ser
“idéntico”, mas, “equivalente a”.

Segundo Moretto (2005, p.24), o professor compeieyara resolver a equacao, tem
gue usar uma nova linguagem. Para isto tem queeceniseu significado. Assim, em lugar
de dizer, “o -4 passa para o outro lado e fica tid4-se a seguinte linguagem: “para eliminar
0 -4 do primeiro membro da equacéo, precisa-seami mesma operacdo em ambos os lados
do sinal da igualdade, para manter a equivaléreiaqiacdo”. Entdo: 2x — 4 + 4 = 12 + 4,
como -4 + 4 = 0, tem-se a nova situacéo: 2x= 12x4; 16. Veja que 0 +4 que apareceu no
segundo membro da equacao nao é o -4 que mudadae Imudou de sinal. Este processo
pode ser melhor entendido pelo aluno, por meiond@ lbialanca de dois pratos.

Neste momento formal, a disciplina de Estagio Cular Supervisionado corresponde
a um espaco importante de realizacdo de atividgdedavorece a relacao teoria e prética.
Desse modo, isso implica em um momento que podklps licenciandos a articularem os
conhecimentos desenvolvidos nas diversas discgptiadicenciatura e a realidade da sala de
aula, buscando promover condi¢des para a reflexgualica docente.

Durante essa etapa de formacéo tive a oportunidadeabalhar em parceria com a
professora da disciplina de Estagio Supervisionawias precisamente no 6° Periodo da
graduacdo em matematica, em 1994, onde desenvuolyrajeto com a turma da Educacéo

de Jovens e Adultos EJA (Ensino Fundamental)uiatiio: “A Ethomatematica em uma sala
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da EJA: uma experiéncia a respeito da cubacaoridd.tBEssa experiéncia foi marcante, pois
desencadeou algumas inquietacfes acerca de mldidturais, sociais e econbémicas que
envolvem o contexto escolar. Essa atividade deumsdeve continuidade até o ano de
conclusao da graduacéo.

Paralelamente a graduacao, ministrava aulas enfasquablicas da rede municipal e
estadual de Serra Talhada, fator primordial pardhenformacao profissional, pois os desafios
de sala de aula pleiteavam uma postura inquieblematizadora dentro do curso de
Matematica.

Minhas inquietagOes, sempre estiveram imantadasupa questdao mais ampla: a
problematica do ensino de matematica no Curso dentiatura da FAFOPST que, por mais
que tentasse, ndo poderia desconsiderar. Desse pwtwm-me a questionar a forma como a
Matematica, especificamente GPE, vem sendo tratialpalos educadores da FAFOPST em
suas praticas docentes, mesmo sabendo que aslddifies dos futuros professores tém
origem na ma formacdo que tiveram na Educacdo &apimis segundo depoimentos da
maioria dos licenciados em Matematica desta IEEsino de GPE foi lastismavel.

Fato é que, no estudo de geometria tanto no erismtamental como no ensino
médio, os alunos possuem dificuldades de entersleomceitos e aplicacdes envolvendo os
conteudos estudados. Num primeiro momento o estadgeometria ndo faz sentido para os
alunos, pois geralmente é ensinada sempre partiadgeometria plana, apresentando as
figuras achatadas, desenhadas no livro, dando pnfeae para a tridimensionalidade, nédo
integrando os objetos solidos com o espaco, ageptacdo das formas, e principalmente nao
fazendo relagcdes com objetos da realidade.

Segundo Pavanello (2001), normalmente, ao ensieam@tria, o professor ndo se
preocupa em trabalhar as relacdes existentesfaqras, fato esse que nao auxilia o aluno a
progredir para um nivel superior de compreensamdeeitos.

Atualmente é incoeréncia ficar alheio as mudangaspmocesso educacional. As
diversas transformacdes que se verificam levam diviohuo, ao longo de sua vida, a
reconstruir permanentemente conhecimentos e salpEresto € importante a busca continua
de formacdo como possibilidade de atualizar o cdnfento e reestruturar a forma de
conduzir o trabalho, uma vez que o0 nosso conceiteddicacdo ainda encontra-se arraigado a
concepcdes, por vezes, ultrapassadas e ndo ade@saelgéncias do mundo atual.

Diante dos fatos, sentia a necessidade de algo moaensino e aprendizagem de

Matematica, justamente porque tinha certeza danguartancia na formacao do cidadao, uma
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vez que ela possibilita ao aluno realizar invesfigs, resolver problemas desenvolver o
raciocinio e a criatividade.

Neste periodo, experimentei o desconforto das mamenquietacbes em face da
pratica pedagogica do ensino de matematica vivdaaia FAFOPST. Nada neste mundo é
tdo comum como séo algumas palavras facilmenteiasss a Matematica: formulas, regras,
equacdes, operacdes e célculos. Sendo assim gghaEsipensar na relacdo destas palavras,
em funcdo da forma como a Matematica é ensinadainante. A matematica escolar
desconsidera a matematica da rua, do cotidiansapgeie esta ao rigor de formalismo
excessivo e dependente da memorizacdo de formulasgaitmos. De acordo com
D’Ambrosio (2013), o sistema escolar contribui pasa manutengcdo das barreiras
discriminatorias estabelecidas pela sociedade dorténe permanece distante do aluno e de
sua realidade social e cultural.

Para Grando (1988), a matematica ensinada na esedtaa baseada na aplicacédo de
formulas e algoritmos com regras formais, sem aqueacdo com a procedéncia de tais
modelos matematicos ou estudo de seus significados.

E neste ambiente que os futuros professores vivenaascolaridade, tanto no nivel
basico como no superior, sofrendo influéncias ddrdo a reproduzir este comportamento.
Esta reproducdo do modelo tradicional €, em mei#sss, o resultado do Unico procedimento
metodoldgico que o0s alunos experimentam na prascalar. O uso de outras metodologias
sdo casos remotos.

Apesar de reconhecer essas peculiaridades qudntmacéao profissional, enquanto
professor de matematica e, a problematica do emgimoatematica no curso de Licenciatura
da FAFOPST, estava convicto que para se alcancabjevos as minhas inquietacdes, se
fazia necessaria minha inclusdo a comunidade adeaéesta entidade educacional, para
participar de debates de cunho didatico-pedagégmeento do estudo e analise do Projeto
Politico Pedagogico, ingressava no ano de 1998p qmmfessor efetivo, desta IES, sendo
lotado nos cursos de Licenciatura em Matematicaeg@fia, iniciando minhas atividades
em disciplinas de formacao pedagdgica.

Em razao do fato, estive envolvido com debatesamioigais em minha participacéo
no Movimento Sindical dos Professores em SerraaBiahPernambuco. Desde essa época, a
Educacéo é foco das minhas reflexdes por demangadgoio movimento e por inquietacao

natural e desconforto com a formacé&o inicial dégssores, em que eu vejo uma dissociacéo

> Por um lado, enquanto as disciplinas pedagdgicasndam a pratica da resolucdo de problemas
contextualizados com o cotidiano dos alunos coma@ uemdéncia indicada pelas pesquisas e Educacgéo
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entre o modelo de formacgéao de futuros professoemedelo de aprendizagem sugerido nas
disciplinas pedagogicas oferecidas nesses cursos.

O resultado dessa perspectiva ndo poderia ser sem@o a falta de articulacdo entre
apreensdo dos conteudos matematicos e mobilizagarealirsos metodoldgicos que o0s
tornem compreensivos por parte dos alunos.

Eram tecidas criticas a estrutura das escolasdahadas pelos poderes publicos a
propria sorte e ao cotidiano das aulas, em quenderesignifica repetir um discurso. Ressalto
que a formacéo inicial deve proporcionar ao prafiesstudante as condi¢cdes necessarias para
a aprendizagem da Mateméatica numa dimensdo que ssibpibe proporcionar,
posteriormente, aos seus alunos, experiéncias uecegoras e significativas com essa
disciplina. Evidentemente que isso sO sera possiweh perspectiva da formacao inicial
assumir, segundo Pavanello (2003), uma educac¢éo gEmsamento e ndo para a mera
reproducao de informacdes.

Para essa autora, todas essas a¢fes dependemala bMatematica € compreendida.
Se for concebida como uma pratica social, a Maiem& um saber fazer, uma ciéncia em
gue o método predomina em relacdo ao contetudo” ANBLLO, 2003, p.9).

Antes e depois do meu ingresso na FAFOPST, tivpoatunidade de participar de
eventos de Educagdo Matematica. Foi entdo que aanseege consolidar mais nitidamente o
incbmodo com a maneira como “aprendi” matematica.cOrsos privilegiavam, de certa
forma, as discussdes relativas a Educacdo Matematevido, principalmente, a alguns
docentes que compunham o Curso de Licenciatura etenvatica da UFRPE e da secao
Pernambucana da SBEM (Sociedade Brasileira de Edoddatemética).

As anadlises sobre Cursos de Licenciatura costumaontar problemas variados,
dentre os quais destacam-se os de desarticulaga@se tptal, entre conhecimentos especificos
e conhecimentos pedagdgicos, assim como teoriatiegr

Ressente-se a néo incorporagédo nos cursos, dassiiss e dos dados de pesquisas
tanto da area de educacdo como na area dos coeméainespecificos. Considero ainda que
a Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionadajptlizsas geralmente oferecidas na parte
final dos cursos, vém sendo realizadas medianteg@sadurocratizadas, pouco reflexivas, que
dissociam teoria e pratica, trazendo pouca eficdara a formacao profissional dos futuros
professores.

Matematica, as disciplinas do curso de formacéactimesam desenvolvendo a légica da transmissdo de
conhecimentos matematicos descontextualizadosbasoar a participacéo dos futuros professores.
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Liidke (1994), ao analisa problemética das licenciatutano Brasil, ratifica que
grande parte dos problemas existentes, nesse tmntemonta as origens dos cursos de
licenciatura e se faz presente até hoje.

Pereira (2006, p.54) chama atencédo para o fataudeegiste um consenso entre 0s
pesquisadores desses problemas, no sentido darimdicarater insustentavel dos cursos de
licenciatura. Parece haver um sentimento genedalida que “as coisas por ali ndo mudam e
que os problemas hoje discutidos séo praticamenteesmo desde sua criacao”.

Pires (2000) mostra que o modelo convencional de formagéial de professores de
Matematica vem sendo bastante questionado nos o§ltianos, sobretudo, por sua
ineficiéncia. Mas ha& ainda outros problemas comdalta de oportunidades para o
desenvolvimento cultural dos graduandos, para odasotecnologias da informacdo e das
comunicacoes. Observa-se uma falta de dialogo emdranstituicbes formadoras e o
distanciamento entre elas e as escolas dos sistEmassino da educacéo basica. Geralmente,
nao se consideram as especificidades prépriasides ®/ou modalidades de ensino em que
sdo atendidos os alunos da educacdo basica, coetmucacdo de jovens e adultos, por
exemplo.

Além disso, ao longo do curso de formacdo, os dieenlos sdo expostos a uma
pratica em que se revela uma concepcao de professdusivamente, como transmissor oral
e ordenado dos conteudos veiculados por livroosert outras fontes de informagéo. A
concepcao de aprendizagem subjacente é a de quataale um processo que envolve,
meramente: a atencdo, a memorizacdo, a fixacdmmkelros e o treino procedimental,
através de atividades mecéanicas e repetitivas, processo acumulativo de apropriagdo de
informacgdes, previamente selecionadas, hierargagzadrdenadas e apresentadas pelo
professor.

Em decorréncia, o licenciando vivencia situacdesgam “aluno” € agente passivo e
individual no processo de aprendizagem. Adota-sdaaprocesso de avaliagao, baseado na
crenca de que existe correspondéncia absoluta @mpe o aluno demonstra em provas e o
conhecimento que possui.

A formacédo do professor-estudante decorrente desis@eza repercute na Educacéo

Basica, pois o0 modelo de ensino que ainda predomdsaescolas é, em meu entendimento,

® Nessas discussdes estdo incluidos os debates aohf2B(9394/96), a separacdo entre as disciplinas
pedagdgicas e as de conteudo especifico, a quisa@barelado x licenciatura”, a desarticulacéo eerar
formacdo académica e a realidade pratica, entresotgmas.

" Doutora em Educacao, professora da PUC-SP, etddmare coordenadora dos PCN. Foi a primeira Seixeta
SBEM - Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica.
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centrado no professor e conduzido de forma a levauno a adotar uma postura passiva. E
orientado por teorias direcionadas para a tran@mig® conhecimento, entendendo que o
processo de aprendizagem decorre exclusivamenpeodesso de ensino. Tais teorias foram
desenvolvidas internamente, isoladas dos outropa@srdo conhecimento, despreocupadas
com o contexto do aluno e com suas implicacdegomepso de produgédo do conhecimento.

Este modelo toma forga nas Universidades com o m@wo de massificacdo do
vestibular e o do ensino superior, iniciado na dacde 60. Baldino (1995), que denomina
este modelo como “Ensino Tradicional Vigente”, deatcomo elementos caracteristicos, por
um lado o professor, falando em frente ao quadia;upando mostrar que tem dominio de
conteldo, e por outro os alunos, sentados emafiledm siléncio, prestando atencdo no que o
professor ensina. Ressalta que esta estruturadem base a concepcao epistemoldgica que
“pensa que o professor transmite o conhecimenandial e que o aluno aprende ouvindo”.

Segundo Pires (2004), durante muito tempo, os edues em todo mundo, pouco ou
nada se preocuparam com a investigacao e a te@wizapre a formacdo de professores que
atuam nos diferentes niveis de escolaridade. Tea@wdre conhecimento, aprendizagem,
motivacao, curriculo, avaliacdo, focadas nos alupsos recursos didaticos, multiplicaram-
se ao longo do século passado. No entanto, a ésleale e a complexidade da formagéo de
professores permaneceu ausente do cenario dasigasse@ducacionais. Porém, em termos
mundiais, somente a partir da década de 80 é gueereebe a preocupacdo com essa
tematica.

Entdo, uma possivel justificativa para a explos@esquisas centradas no professor
pode estar relacionada ao fato de que este pafaEspassou a ser considerado um ser que
reflete, que pensa e que é capaz de construir réyaig pratica e ndo apenas atuar como
simples reprodutor de conhecimentos. Assim, passear relevante compreender o que e
como pensam e conhecem os professores e, espatlcoeno atuam.

No Brasil, ha também um crescimento nas pesquia® sormacdo de professores,
incluindo as de natureza mais geral e as desenhasljior areas especificas, evidenciando
uma descoberta importante: a de que a formacao amsruir um objeto fundamental de
investigacdo no terreno educativo. Apesar de todwamco nessa direcao, € possivel avaliar
que nas instituicdes formadoras ainda néo se agpariancia devida ao estudo dos processos
de formacéo e de desenvolvimento profissional dofegsores.

No que se refere as orientacdes oficiais, 0 Coadg#tional de Educacao apresentou
Diretrizes Gerais para a Formacao de Professorésldeacao Basica, tomando como eixo a

organizacdo de um curriculo orientado por compé&éradicercadas em diferentes ambitos de
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conhecimento profissional. Essas Diretrizes coloaedi@rmacdo como um processo marcado
pela atividade investigativa, responsabilidade &mental dos professores e das suas
instituicbes — nomeadamente 0s grupos disciplinaess escolas e as organizacdes
profissionais. Também destacam a forte respondal# das instituicbes que formam
professores, de ligar a teoria com a pratica, efeecer diversos tipos de oportunidades de
formagao, sobretudo no modo como podem servir @opsecesso de desenvolvimento
profissional.

Se os problemas a serem enfrentados estao exaustitgrapontados na literatura, se
as pesquisas existentes trazem contribuicbes pgerdslos, que caminhos precisam ser
trilhados pelas instituicoes formadoras?

Considero fundamental que elas invistam na elaBorag Projetos Institucionais e
Pedagogicos proprios e coerentes com as novass\ésiee a formacado de professores e na
constituicdo de um corpo docente qualificado —ot@m termos de formacédo pela experiéncia
- comprometido com sua profissdo e disposto a sendelver profissionalmente. Essa ideia
de desenvolvimento profissional tem sido discupidadiferentes autores que destacam o fato
de que a formacéo do professor para o exercicgudatividade profissional € um processo
gue envolve multiplas etapas e que em ultima anasta sempre incompleto.

Para Ponte (1998), por exemplo, embora a formagi@jaemuito associada a ideia de
“frequentar” cursos, o desenvolvimento profissiooebrre através de multiplas formas, que
incluem cursos, mas também atividades como prgjetosas de experiéncias, leituras,
reflexdes sobre a propria pratica. Nesta perspectiv corpo docente de um curso de
licenciatura deve estar atento ao seu préprio debgmento profissional.

Na minha concepc¢do, mesmo com investimento de wrjetprde qualidade, os
desafios surgirdo. Provavelmente as formas de ltrabalos formadores ou mesmo de
selecionar conteudos ou ainda organizar situaci@@sichs, ndo sdo muito interessantes. O
formador de professores é também um professogende Tardif (2007) o professor, quando
esta em atuacgdo profissional, baseia-se em juipeementes de tradicbes escolares que ele
interiorizou, em sua experiéncia vivida, enquartiotd viva de sentidos a partir da qual o
passado Ihe possibilita esclarecer o presente exipat o0 futuro. Também os alunos em
formagao, em sua maioria professores em atuacéo,cthhecimentos influenciados por
crencas e valores.

Para Tardif (2007), as crencas e representacdessgalenos em formacao possuem a
respeito do ensino tém estatuto epistemoldgica Elar crencas e representacdes agem como

conhecimentos prévios que calibram as experiénlgdsrmacao e orientam seus resultados.
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Assim, é provavel que tenham acontecido varios &sba divergéncias entre formadores e
alunos em formacdo, que as vezes preferem aulassigxps, tarefas rotineiras, poucas
leituras. Dai a importancia da existéncia de unetoa composto de coordenadores e
professores, que identifiguem os inevitaveis prolble de percurso e busquem solugcdes para
eles.

Talvez eles ndo percebam ou ndo saibam, que semgsalao chegarem em suas
escolas, com suas matemas e ticas, frutos de énpis de vida no convivio com a escola da
rua, nas conversas familiares e presentes em Hdimaa como: empinar e construir pipa,
jogo de pido, bola de gude, esconde-esconde, jecanthrelinha, jogo de futebol precisam
ser ouvidos e seus saberes precisam ser acolretioprpcesso pedagogico.

Essas matemas e ticas, porém, muitas vezes passapeccebidas pelos professores
no ambito escolar em geral. O conhecimento do ah&w é aproveitado como ponto de
partida para o desenvolvimento dos conteldos pragfieos. Dai a importancia do professor
pesquisar o universo do seu educando.

E necesséario que os alunos vdo ao encontro do ciomrdo sistematizado que o
professor leva até a sala de aula, para que acipagem ocorra. O professor, por sua vez,
deve partir do universo de conhecimento do aluma ptingir seus objetivos. Dessa forma,
ele estara fazendo a ligagdo entre o seu conheiiraem contexto sociocultural do educando
(CHIEUS JUNIOR, 2002).

Assim fui me encharcando na fonte de conhecimeabvesautores como, Paulo
Freire, Ubiratan D’Ambrosio, Gelsa Knijnik, Eduar@ebastiani Ferreira, Paulus Gerdes,
Neiva Ignés Grando, Maria do Carmo Santos Domitegd&Maria de Abreu, Vera Lucia da
Silva Halmenschlager, Alexandrina Monteiro, Tere¥&rgani, e muitos outros, e
compreendendo o processo de fazer pesquisa.

As inquietacdes e o desconforto com o processoafivondos futuros professores, o
contato direto com os trabalhadores rurais, a EdicaPopular e a Etnomatematica
anunciaram-se mostrando-me e fortalecendo o mesjodete continuar a caminhada
académica. As possibilidades anunciativas expr@ssap quanto eu ainda precisava
compreender a respeito desse universo académicpefegbendo que isso € possivel, através
da praxis consciente, em que compreendo melhoedaypo, para tentar fazé-lo de maneira
satisfatoria, para mim mesmo e para 0 coletivomssoas com quem compartilho minha
caminhada académica, numa busca permeada de nacerte

Como se pode verificar, as investigacdes se mighipl e indicam perspectivas. O

desafio esta colocado e € urgente que as instwsigé formacdo dos docentes, se envolvam
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nessa tarefa fundamental para a melhoria da qdalida educagao no Brasil; a formacéo de
bons professores.

Movido pelo desejo de mudanca, parti a procuraaieirthos que tornassem minha
sala de aula um ambiente prazeroso para mim enpeua alunos. Dessa forma, fui atras de
respostas que, pelo menos, minimizassem minhastegUiCom o objetivo de facilitar essa
procura, optei por me afastar parcialmente dedmlaula para cuidar da minha formagéo em
outro nivel, certo de que encontraria direcionam@uira tentar reconstruir minha pratica de

sala de aula.

1.3 DO CAMINHO INICIAL AO DESTINO INCERTO (PRESENTE ): O PONTO DE
PARTIDA, A TRAJETORIA E A ENCRUZILHADA

A descricdo da minha trajetéria a partir de lembaane reflexdes de eventos que
contribuiram para meu desenvolvimento profissioo@ino professor de matematica da
Educacdo Bésica e de formador de professores gaearével de ensino na FAFOPST.
Considero importante, apesar de complexa, a déscda minha histéria de vida, em que
emergem o ontem, o hoje, e 0 amanhd, na tentatiagiEnder como se tornar um ser social
comprometido com um processo de aperfeicoamentbsgional e haver uma possivel
transformacdo da cultura institucional em que nopeiicas participativas e de gestdo
democrética vdo sendo implementadas e consoliRMENTA et al, 2001).

Relato também minha insercdo como pesquisador waagd@o de professores de
matematica, apontando algumas escolhas metodatogicaonfrontando minha trajetéria
pessoal com aspectos do trabalho académico. Acredieé, apesar da complexidade de
relacionar o pessoal e o trabalho académico, “éitapte tentar fazé-lo, pois o trabalho
académico ndo é um processo de pesquisa desapxonas, antes, uma empresa social e
politicamente fundamentada” (GOODSON, 2001, p. &£spero, a partir da inser¢cdo num
processo de formacdo critico-reflexivo, intensificaneu desenvolvimento pessoal e
profissional e que possa contribuir para a promat@aesenvolvimento organizacional da
instituicdo responsavel pela formacdo docente aajdol na formacéo de professores reflexivo
capazes de intervir e transformar o ensino de n@teanna Licenciatura em Matematica e
nas escolas.

A ideia de desenvolver um trabalho voltado para tmomBatematica vinha
amadurecendo ha bastante tempo, mas esta opoden@zonteceu impreterivelmente,
atraveés do projeto de pesquisa para a selecao siwadde. Nesse periodo, buscava referéncias

que me ajudassem a compreender o que é Etnomatamih medida em que tomava
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conhecimento da possibilidade da Etnomatematicaoqmmposta pedagdgica e 0s aspectos
gue as envolviam, aumentava a credibilidade da rEitematica como um instrumento
valioso para um ensino de matematica eficaz, desmphy maior interesse por parte dos
alunos e professores. Nesse aspecto, ao ingressaestrado e no transcorrer do mesmo, a
ideia de realizar um trabalho de pesquisa numadagem da Etnomatematica, tornava-se
forte, pontuando um desejo de que isso se tormassidade e chegasse a sala de aula das
escolas do Movimento Sem Terra (MST) e da Licencaaém Matematica da FAFOPST.

A inquietacéo e a busca produzem davidas que mawmras buscas. Consciente de
meu inacabamento como educador-pesquisador triihbantaminhada no programa de Poés-
Graduacao em Ensino das Ciéncias-Mestrado, peldP8FBm 2009, com muita alegria e a
certeza que me fortalece de que sei algo e queetandnoro algo; por isso, meu empenho
em continuar a caminhada na certeza de minha ihg#w Entdo, eu sabia que seria
possivel, era preciso tentar. O desejo “inéditealiaconcretizou-se e anunciou o “ser mais”,
tornando-me mestrando.

O interesse pela tematica tem origem na reflexBcesminha prépria historia de vida,
especialmente com o trabalho envolvendo educacéuafoe educacdo informal. Essa
pesquisa teve como objetivo analisar comparativeenanmatematica presente na pratica
pedagogica dos professores de matematica dos rddsréllcleos-Escolas da Comunidade
Camponesa e a matematica construida nas pratitidsacas dos produtores rurais dessa
comunidade.

A Etnomatematica ao longo desse trabalho foi corwirdo-se como uma alternativa
educacional que se contrapde ao projeto educacemhdahdo da modernidade, ou seja,
contrapde-se ao modelo que dissocia 0 conhecedocodbecimento e do conhecido.
Ademais, para Monteiro (1998) a Etnomatematicacsalium processo educacional que
respeite o ser humano em sua totalidade, oferedaerdescolhas conscientes e caminhos para
tracar sua prépria historia, pois quando o homenstedi sua propria histéria ocorre uma
espécie de libertacdo através da criatividadesppesdo percepcgdes e intuicdes localizadas.

Desse modo, para que a educacdo assuma um conmgod@&sum projeto social,
D’Ambrosio  (1998), propde uma educacdo universaingatdo toda populacéo,
proporcionando a todos o espaco adequado parano gesenvolvimento da criatividade
desinibida, que ao mesmo tempo em que preservaesasidiade e elimina as iniquidades,
conduz as novas formas de relagdes intra e intaraid sob as quais se estruturam novas

relacdes sociais e uma nova organizacao planetaria.
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Desta experiéncia, nasce a convicgao de que tragtle mudanca sdo possiveis e se
fundamentam na compreensdo da conscientizacao, atmeritico e criativo, dos sujeitos
gue assumem sua responsabilidade histérica.

Partindo da analise critica da realidade e corendier que a educacdo permanente
deve ser ofertada a todas as classes sociais,-geispaliticamente, a formagao para todos,
uma educacdo competente, assim como foi trilhddgetoria do pesquisador. Partindo deste
“inédito-viavel”, a caminhada segue rompendo comagigmas conservadores, no campo da
Educacao, transformando o impossivel em possiyakendo cada vez mais consciente o
fazer critico e socialmente transformador.

Na continuidade, o encontro com as diferencas eesggacial com os conflitos e com
as contradicdes que revelam a realidade da mailws$a sujeitos da educacdo formal e
informal permitiu a reflexdo sobre até que ponfaréxis como educador da classe popular
estava sendo coerente. Nesse sentido, algunsanssentos persistem, inquietando-me. A
proposicdo da pesquisa do mestrado foi feita ndidgerde partilhar e enfrentar esses
guestionamentos, no processo de conscientizacdmpi@endo que nao existe ‘uma’
realidade, mas maneiras de enxerga-la, fruto d@ovile mundo de cada sujeito, também
construida no percurso da historia de sua vidamAss caminhada académica e a relacao de
fortalecimento com a pesquisa aprofundou-se, nesg@co, a educagdo popular que
pressupfe dialogo, caracteristico do fazer pedegdgeireano, que possibilita a reflexao
sobre seu estar no mundo, a relacéo eu - outpraxes.

Neste espaco de fazeres e dizeres conscientenoembgreendi o “ser mais”. As
experiéncias de vida possibilitaram-me apreenderafites formas de ver o mundo. H& o
principio de siléncio, de falar e de problematizar.

Esses questionamentos iniciais, como aprendiz dgqumsador me possibilitaram a
construcdo do projeto de pesquisa no mestrado, asa nessa visdo de problematizar a
praxis centrada s6 no educador, o distanciamenteala e pratica, bem como tentativa de
aplicar o saber metodoldgico, construido no murtd@@mico. Nesse caminho, a pergunta da
escrita dissertativa foi se tornando mais clarepxamando-se de uma situacéo real, a de que
a escola, como instrumento de mediacdo, deve pr@os educandos, outras formas de
construcao de saberes.

Evidentemente, cada sujeito tem o direito e o dalerconstruir sua propria
historicidade. Assim me foi ensinado: “este € o dwureal, este é o real possivel”’. Essa era a
filosofia da escola que frequientei ao longo da.Mdlante disso, cabia conhecer e determinar

o rumo da caminhada. Desse modo, deu-se 0 meuspmde constituicdo, como educador na
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busca de novas relacdes, em que se acredita ree @apular, tendo em vista 0s sujeitos
como construtores da sua propria histéria. Issoreaa@través do fazer educativo, que tece o
sujeito em sua inteireza, ou seja, nos aspectassigmificativos da existéncia humana.

Nas experiéncias do passado, o trajeto de minbia¢dio no estudo das concepcodes de
professores sobre reflexdes de suas experiéncidagpgicas e ensino, e a busca da
Etnomatematica emergente do pensamento dambrosidasenvolvi uma pesquisa
etnografica envolvendo a dimenséo cognitiva do iarag Etnomatematica, meu trabalho do
Mestrado.

Nesta pesquisa, objetivava analisar comparativeeners saberes matematicos
presentes na pratica de ensino de dois professlerenatematica em diferentes Nucleos-
Escolas da Comunidade Camponesa, e 0s saberesatiabsnproduzidos e/ou praticados por
um grupo de seis pessoas com baixa escolarizag@iguas atividades socioculturais de
pedreiro, doméstica, agricultor, pecuarista, agnsoe e feirante.

Por meio do estudo desenvolvido, ratifico o queseats antes. Verifiquei diferentes
conhecimentos matematicos sendo postos em acagnoglo entrevistado nas mais diversas
situacOes, confirmando a ideia de que ndo ha apsnadforma de matematizar. Trazendo a
tona a aplicabilidade dos saberes mateméticos das&ios em cada um dos contextos
analisados e o0 quanto tais saberes estdo desadisulo conhecimento matematico ensinado
no ambito escolar, portanto, pouco valorizados.

Em seu trabalho de tese, Matematica, Educacaotar@uila luta pela terra, Knijnik
(1995), aborda a questdo das inter-relacbes ens@ber académico e o saber popular no
ambito da Educacdo Matematica, no contexto dgplei@terra. Esta investigacdo examina as
conexdes entre cultura e pedagogia, sobre a @icodiologia da Educacao, inserindo-se na
perspectiva da vertente da Educacdo Matematicandaada de Etnomatematica. A pesquisa
empirica e sua interpretacdo estiverem orientagal abordagem Etnomatematica; a
investigacdo das tradigBes, praticas e concepclatenmaticas de um grupo social
subordinada (quanto ao volume e composicdo deatagutial, cultural e econdmico) e o
trabalho pedagogico que se desenvolve com o objal que o0 grupo interprete e
decodifique seu conhecimento; adquira o conhecmngmioduzido pela Matematica
académica; estabeleca comparacdes entre o seuctnaht® e o conhecimento académico,
analisando as relacdes de poder envolvidas noastesddois saberes.

Nessa perspectiva, acredito que situacdes cotgliaaréiculadas as atividades

experimentais no ensino de matematica possibilit@senvolver no aluno, habilidades e
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competéncia, tais como: a identificacdo, a obséxvaa classificacdo e a organizacdo dos
diferentes fendmenos envolvidos no assunto.

Tambeém percebo que todas essas pontuacoes e cap8eteapresentam relevancia e
mostram-se importantes de serem estudadas nodritsoenciatura, notadamente, Educacéo
Matematica, porque a abordagem Etnomatematicalle@bzom as diferencas e, com a
diversidade cultural e as nossas salas de aukntram seu interior, tal diversidade.

Assumindo progressivamente, a partir dessas questdeoncepcao proposta por
Tardif de que os saberes dos professores podenpeseebidos como capacidades de
racionalizar sua prépria pratica, de nomea-la etofdj-la, ou seja, de definir sua forma de
agir. Nao podem ser saberes “sagrados’- inquesgimaO valor desses saberes “vem do
fato de poderem ser criticaveis. Melhorados, torsamrmais poderosos, mais exatos ou mais
eficazes” (TARDIF, 2007, p. 206).

Para Tardif (2007) isso equivale dizer que o ato alesinar “é perseguir
conscientemente, objetivos, intencionais, tomais@es consequentes e organizar meios e
situacOes para atingi-los” (p.208). Em outros tesnae um modo geral, o professor sabe “o
que faz” e “porque faz” — tem discurso conscief®. outros termos: “[...] ndo basta fazer
bem alguma coisa para falar de “saber-fazer”: éigweque o ator saiba por que faz as coisas
de uma certa maneira. [...] ndo basta dizer bemnagcoisa para saber do que se fala”
(TARDIF, 2007, p. 198).

O ingresso no curso de mestrado proporcionou-meodunidade da elaboracdo de
artigos e a participagcdo em eventos cientificosresdbtnomatematica, bem como, de
Educacdo Matematica, nos quais os estudos soboenBtematica eram realizados em grupos
de trabalhos especificos. Desse modo a partir dagl@s com Etnomatematica e ensino,
realizados no ano de 2010, originou-se o grupo stedé em Etnomatematica (GEEM),
vinculado ao Nucleo de Praticas Complementaresram& Regular e Formativo do Futuro
Professor de Matematica (NPC/ERF-FBMprmado, a principio, por futuros professores,
licenciandos do 7° periodo de Matemética da FAFQB8& apds contatos preliminares com
a Etnomatematica desejaram continuar e investighdan como, terem espaco em que
pudessem discutir e refletir a respeito. Este amtbjefundado neste mesmo ano, € o
Laboratério de Educacdo Matematica (LABEMAT), caridbe também como “Espaco
Ciéncia”.

8Formado pela comunidade de professores das distsptispecificas do curso de Matematica e pela ddaden
de professores das disciplinas de formacéo pedagGayitre mestres, doutores e especialistas.
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integro, 0 GEEM, com coordenac&o/supervisdo/on@atalo professor/pesquisador,
autor desta tese, e de alguns professores conzatrd e que comungam do pensamento
dambrosiano e freireano, desde entdo, participaledtodas as atividades, o que inclui a
insercdo de praticas educativas que cubram as @@3 meservadas para a realizacdo de
atividades Académicas, Cientifica e Culturais qugiabam um conjunto de diligéncias, que
direta e indiretamente estdo ligadas a educacéotoos segmentos da sociedade.

Essas diligéncias compreendem acdes de curta durpgdestras, minicursos e
oficinas, fora e no Campus da FAFOPST, acfes déamédacdo, monitoria, visitas técnicas,
simpoésio, seminérios, estudo do meio, excursddsgsade longa duracdo, participacdo em
outros eventos académicos, que podem assumir fosndversos, Projeto de Iniciacao
Cientifica — artigos e resenhas, curso de formag@dinuada, participacdo em encontro de
ensino, pesquisa e extensdo em Congresso Naciof@h énternacional realizado pelas
Universidades, Faculdades e /ou outros 0Orgaos isoeieculturais ligados ao segmento
educacional, incluindo também, a organizacdo deacmmpanhamento constante de préaticas
junto as comunidades, no entorno da Faculdade ealao®s, consolidando e aplicando
conhecimento, enriguecendo experiéncias sociait@ais.

Durante os estudos do mestrado, comecei a modifidainas aulas, que em parte,
eram organizadas e desenvolvidas a partir de pnalsleenvolvendo situacdes familiares aos
alunos. Logo, muitos saberes foram desenvolvidospigiando uma pratica docente
diferenciada e em constante mudanca, porque sei@&xer didlogo, questionamentos,
autonomia, propostas de situacdes reais em confizagasituacdes hipotéticas, aplicacoes de
aprendizagem que ndo dispde de uma configuracéoaed

No memoravel dia 05 de maio de 2011, realizavafesdedo mestrado e voltava para
casa. Na viagem, acometido pelo cansaco, dorm@nleasa. No sonho, eu aparecia numa
palestra propondo o emprego pedagdgico de prireciggoEtnomatematica em sala de aula.
Ao se refletir sobre aplicabilidade dessa persp&ctia educagdo poderdo ser tracados
caminhos para 0 seu uso como método de ensino.ptE$® suscitar aos professores de
Matematica possibilidades dentro das tendénciasEdotacdo Matematica, de organizar
situacOes de ensino que favorecam a aprendizagatralizadas na cultura da comunidade
escolar dos estudantes.

Nesse transito entre o consciente e o inconscisatdar € mais do que um simples
produto do dia a dia. E revelar-se diante do enigmiaivel, mas possivel de compreensao.
Segundo Garcia Roza (1991), o sonhador tem acessonéeldo manifesto, ou seja, o sonho

sonhado e recordado por ele ao despertar.



50

Imediatamente comecei a colocar em pratica 0os cimkatos etnomatematicos
adquiridos no passado e que foram fundamentadgsasente, aliando a Ethomatematica a
Historia da Matematica, a Resolucdo de ProblemasModelagem Matematica, motivado
pelas leituras de trabalhos de renomados pesquesade Educacdo Matematica e da sua
vertente, a Etnomatematica, que associa a mateméimo sendo uma pratica natural e
espontanea, incorporando fatores socioculturaisatio®s, passo a abordar em sala de aula
conteudos de matematica, relacionando-os com dseconentos etnomatematicos presentes
nas praticas laborais de profissionais de difesecdatextos sociais. Estes conhecimentos sao
apresentados de forma mais clara possivel, in@tiva participacdo desses alunos durante
as aulas. Costumava ficar contente com os resslialolados.

Pensando a partir de uma concepcdo de escola aqgi@c a construcdo de uma
cidadania consciente e ativa, que oferece aos sl@ages culturais que permitem posicionar-
se frente as transformac¢des em curso, incorpors@dua vida produtiva e sociopolitica,
propondo pensar na atuagédo docente, apresento roamsirava minhas aulas, e como fazia
minhas avaliagbes. Partia do pressuposto de que ha@bta ao professor adquirir
conhecimentos sobre seu trabalho, € fundamentasajba disponibiliza-los, transformando-
0s em acgdo. Para isso € preciso que toda sisteig@ditedrica esteja articulada com o fazer e
gue todo o fazer esteja articulado com a reflexao.

Surge dai a necessidade de pensar em situacOeprelediaagem focadas em
situacOes-problema ou no desenvolvimento de pogie promovam a interacao/articulacao
dos diferentes conhecimentos.

Nesta Otica, organiza-se e legitima-se a passageumdensino centrado em saberes
disciplinares para um ensino definido pela produg&o competéncias verifichveis em
situacOes e tarefas especificas. Essa nocdo deetéma vem disputar lugar com uma nogao
mais antiga de capacidade, ficando atrelada afms$amas quais se materializam.

Concordando que ensinar deixou de ser “dar boasdigpara colocar os alunos em
situacdes que mobilizem e estimulem o saber fapesaber aprender, de modo a dar sentido
ao trabalho e ao saber, com o desenvolvimento slessapeténcias, esperando que o
profissional encontre estratégias significativasci&o, analisando cada situacéao e escolhendo
a resposta mais adequada, ja que nao existe ume aeger seguida, apenas principios
norteadores que dao suporte a pratica docente.

Tendo em vista a formacéo e a atuacdo de professbnereciso pensar também no
que faz o professor, ou seja, qual é a sua tazejaal € o seu trabalho e quais condi¢des de

trabalho ele enfrenta.
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E preciso, pois, ter clareza que a educacio qtezg® escola, ambiente de trabalho
do professor, € diferente da educacdo no sentiquoar@odo e Menezes apontam que a
educacao “comeca em lugar nenhum, em qualquer, lagatodos os lugares, nunca termina.
Jamais pode se considerar completa, acompanhahcadkam, cada mulher” (1999, p.39).
Porém, ao se pensar na educacdo enquanto respidasi&bde profissionais especializados,
realizada em local especifico, funcionando em husadelimitados, impondo sua marca,
através do uso de uniforme e de determinados caampentos, encontra-se uma educacéo
que “tem dono, tem autor, tem comeco e fim, terneo, se mede em numeros, se avalia”
(CODO e MENEZES, 1999, p.40). E esta a educacamasc

Considerando educar um “ato magico e singelo deaeama sintese entre o passado
e o futuro, o ato de reconstituir os lacos entyassado e o futuro, ensinar o que foi para
reinventar e re-significar o que sera” (CODO e MEBEE, 1999, p.43), tem o professor — ser
constituido historicamente — o trabalho de recairstodo o passado e o futuro de seu aluno
(também constituido historicamente). E sua tared@ofmar o passado, refazer os vinculos
com o presente, reorganizar o futuro” (CODO e MENES1999, p.44). Desse modo, esta
tarefa é produto do trabalho da educacdo, do endm@rofessor e dos profissionais da
educacdo. Nesse sentido, € pelo trabalho que sa tdrance de permanecer presente apesar
de si, que se corporiza a permanéncia do homenaragele mesmo. Por isso, o trabalho do
professor € um trabalho histérico, por ser o sedyio “o aluno educado, a mudancga social
na sua expressao mais imediata” (CODO e MENESES), 18245). Sendo seu produto um
outro ser (semelhante a ele mesmo), sendo seus mheitrabalho iniciados e completados
numa relagdo social-historica, torna-se o afet@womponente tacito deste trabalho.

Dessa forma, no que diz respeito ao trabalho deacemteducacgéo superior, de modo
geral, sempre se privilegiou o dominio do conhenimeespecifico e a experiéncia
profissional como requisitos basicos dos professpega um consequente aprendizado dos
alunos. Masetto (2005) nos alerta para a necessigiael emerge do préprio contexto atual,
numa travessia de um momento de transicao entegagligma com énfase no ensino para o
paradigma com énfase na aprendizagem. Nesta oOtitapalho docente precisa passar da
centralidade no ensino para a centralidade na dizegem, permitindo e fundamentando as
inovacOes didatico-pedagodgicas. Indo mais alémcypamdo ndo polarizar; ou ensino ou
aprendizagem, mas levando em conta a relacdo dindque permeia aluno-professor-

conhecimento.
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Entremente essa mudanca de paradigma — do ensia@ @prendizagem — passa a
exigir do professor capacitagdo propria e especifmrmacédo académica sélida, experiéncia
profissional e competéncia pedagdgica.

Entdo, € este conjunto de fatores que desenvolvepmudessor habilidades
fundamentais para o exercicio profissional. Cu20@4a) constata alguma habilidades de um
bom professor: explicar para os alunos o objetisoedtudo que vao realizar; localizar
historicamente o conteido a ser trabalhado; estadrelrelacbes entre os conteudos
trabalhados e as demais areas do saber; apresargacrever o roteiro da aula; incentivar a
participagcdo dos alunos via formulacdo de pergunigar palavras positivas frente as
respostas dos alunos; tornar compreensivel o conéet que pde em disponibilidade para
os alunos; usar corretamente diferentes recursoslt@icos; movimentar-se adequadamente
no espaco de sala de aula a fim de prender ecasrifi atencdo dos alunos; estimular a
divergéncia e a criatividade dos alunos; apresecitaeza nas explicagcdes e orientagdes,
fazendo uso de terminologia adequada; utilizaraceldse de senso de humor; mostrar
seriedade e compromisso com sua tarefa profissional

Todavia, essas habilidades estdo diretamente Bgadapossibilidades de reflexdo
critica sobre os conceitos que envolvem a acaontloce a acdo docente de seus pares.
Alarcdo nos diz que “o desenvolvimento do espiftico faz-se no dialogo, no confronto de
ideias e de préticas, na capacidade de se ouvip@@io [e 0 outro] e de se autocriticar”
(2004, p.32). Para isso precisa ser “professoexetdh numa comunidade profissional
reflexiva” (2004, p.32).

Assim, D’Ambrosio acredita que o ensino da materaatinflexivel e linear € uma
pratica inadequada e ineficaz. Entdo afirma aaedite “um dos maiores erros que se pratica
em educacao, em particular na Educacdo Matemaétidasvincular a matematica das outras
atividades humanas” (D’AMBROSIO, 1999, p.97).

Essa educagdo matematica criticada por D’Ambrad®3) opera segundo o autor
como um instrumento de exclusdo, onde a matemati como um filtro social. Os que
conhecem e de certa forma dominam a matematic@ieza podem ascender socialmente,
enquanto aqueles que nédo Ihe tem acesso ou nderiarimaram de modo satisfatorio sao

marginalizados.

A nova organizagdo da sociedade é politica. A aspaksa a ser o filtro que
seleciona quem tem condi¢bes de atingir uma posleatecisdo e comando. E
um filtro que existe na sociedade e no sistemarddugéo: sem diploma, o
individuo ndo esta preparado para assumir pos@ifes Isso € uma distorgéo.
Capacidade para desenvolver uma fungdo deveriar estacionada com
competéncia. Com isso, a participacdo da populagdoprocessos de decisao
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fica comprometida. A matematica € um instrumentdefmeste processo de
filtragem. (DIARIO DO GRANDE ABC, 2003, p.3)

Dai a concepcao de uma matematica elitista, gentdnae matematica € a disciplina
que mais elimina em exames, uma das que mais al¢adices de reprovacdo, acaba muitas
vezes causando aversdo em muitos alunos carantwizsegundo Santos & Silva uma
“matemafobia”. Para estes autores

[...] a caracterizacdo da Matematica como ciéngitag € campo de atuacdo
voltado para abstracdo. Esse fato levou os alungereeberem um certo
distanciamento entre o ensino-aprendizagem da Madieare a realidade em que
estavam inseridos, assim como a metodologia aplicad aulas ndo fazia parte

de seu cotidiano. Essa forma de abordagem gerosemtmento de aversdo e
medo a Disciplina Matematica (MATEMAFOBIA). (SANTG SILVA, 2009,

p-3)

A Etnomatematica aliada a Resolucédo de problemam coetodologia educacional
propde um ensino que valorize 0 conhecimento daoalpara a partir do que ele sabe, venha
desenvolver um aprendizado mais consciente da rAtitemacadémica, tornando-a mais
acessivel porque ndo acontecera de maneira imporaautoritaria. Desse modo, o aluno
podera perceber as ligagbes da matematica acad@nuaas etnomatematicas podendo
escolher qual utilizar em determinada ocasido,@dppendera do problema a ser resolvido,
isto &, escolher a estratégia que melhor se adegiieacao proposta.

Dessa maneira, o contato com diversas manifestap@smaticas contribui para
incutir no aluno um espirito de investigacdo, mpiando ele se deparar com uma situacdo em
gue os conhecimentos matematicos que possui saficiastes para solucionar o problema,
podera buscar em outra matematica, 0s recursoss@mEs para a sua solucdo. Assim, o
aluno reconhecera na matematica um o6timo instruompata solucionar problemas (nao
apenas no sentido educacional do termo, mas prabtEmseu cotidiano). Dessa forma, a
matematica se contextualizara e deixara de seg @sse aluno, apenas uma disciplina

escolar.

Assim, a Matematica se contextualiza como mais aourso pra solucionar
problemas novos, que tendo se originado da outtarauchegam exigindo os
instrumentos intelectuais dessa nova cultura... ©Omidio de duas
etnomateméticas, e possivelmente de outras, obwiemeferece maiores
possibilidades de explicagBes, de entendimentavatejo de situagdes novas,
de resolugbes de problemas... O acesso a um maeero de instrumentos e
técnicas intelectuais, ddo quando devidamente xirtiizados, muito maior de
enfrentar situacdes e de resolver problemas nal®snodelar adequadamente
uma situacao real, para com esses instrumentogaicheuma possivel solugédo
ou curso de acdo. (D’AMBROSIO, 2005, p.117)
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A Etnomatematica se bem compreendida pode pronmgrcessbescolar. Como

isso é possivel? Segundo Pires

E valorizando o que ha de melhor na diversidadeir@ila que pertencem as
criancas. Se o professor comecar por se aproximaothunidade, ou grupo a
que o aluno pertence, trazendo-o a escola, valwlizaleterminados aspectos
culturais, pesquisando os saberes que possuenfas#itado o passo contrério,

ou seja, aluno achegar-se a escola, sentir-se eemglido e, assim, despertar o
seu interesse pelo professor de mateméatica, peleamdsica como disciplina, e

ndo so, pelo que tem para lhe transmitir. (PIRBE882p.27).

Quando se menciona que a Etnomatematica deve secdrapreendida, pretende-se
com isso conté-la para que ndo se cometa algumgoeqs como a supervalorizacao de outra
matematica (ethomatematica) e até repudiar a métenaadémica distorcendo os objetivos
do Programa Etnomatemética. Para que tais equivio&@osocorram € necessario que o

professor conheca os pressupostos dessa tendérfoiar a usa-la adequadamente.

A proposta da Etnomatematica ndo significa a régeigda matematica
académica, mas sim, aprimora-la incorporando avalares de humanidade,
sintetizados numa ética de respeito, solidariedactgoperagdo. Devemos ter em
mente que a Etnomatematica ndo vai substituir senmética académica, é
essencial para o individuo ser atuante no mundoemod Esse vinculo
educacional centra-se na conviccao de que a dilaelsicultural é essencial para
a construcao de uma sociedade mais humana, @itichdaria (XAVIER, 2011,

p.6).

Qual é entdo a postura pedagdgica do professmymesta pela etnomatematica? Um
professor disposto a também aprender com os sewsosal Para D’Ambrosio a
etnomatematica deve ser vivenciada “...Etnomatem&ifio se ensina, se vive e se faz. Em
outros termos, o professor devera mergulhar noewsiv sociocultural de seus alunos,
compartilhando com eles de uma percepecdo da adelique Ihe €, ao professor, muitas
vezes dificil de acompanhar” (D’AMBROSIO, 1988, .3

A Etnomatematica como metodologia educacional Vaua ao Movimento
Etnopedagogi4d esta relacionada a outras tendéncias e pode extu@onjunto com estas: a
Historia da Matematica (ao pesquisar a construc@lesenvolvimento da matematica de
determinado grupo), a Resolucdo de Problemas (amués o aluno a buscar novas
estratégias de resolucéo), a Modelagem (o profegspropor aos alunos que criem modelos
a partir da etnomatematica estudada ou até mesanalige de modelos ja criados), os Jogos

(ao identificar a matemética presente nos jogos).

° Isto &, aprendizagem satisfatéria em todas apliists. A matematica é uma das disciplinas quesapttam
maior indice de insucesso, alguns alunos desermalvea aversdo a esta disciplina, direcionando &stalha
profissional uma carreira que ndo esteja vincukmadaber matematico, ou que sua utilizacdo seeayiecde
maneira reduzida.

19 Os principais autores utilizados na fundamentaeédca da Etnopedagogia sdo Celéstin Frient (@atéio
ao Multiculturalismo), Paulo Freire (com relacdo Autonomia), Ubiratan D’Ambrdsio (concepcgao
etnoantropoldgica da Matematica) e Edgar Morin (ieedba Complexidade). (ESQUINCALHA, 2011, p.15).
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O professor que se propde a empregar a Etnomatentatno metodologia de ensino
da matematica é essencial que aproveite 0s conbeisn e por conseguinte as
etnomatematicas de seus alunos criando basesssphda a construcéo e aquisicdo de novos
conhecimentos. Na educacado matematica tradiciopaktura do professor € aquela do sabe
tudo, detentor da verdade, quase um deus, e o @eno sabe ndo é aproveitado, pois &
considerado irrelevante.

De acordo com D’Ambrosio o educador escolar ndowaita o potencial do aluno.

Para o autor

Quando o aluno chega na escola ele traz expergndé casa, traz o
conhecimento de jogos, de brincadeiras, pois jéwisete anos produtivos e
criativos. Aprendeu a falar, andar, brincar. Is8o & aproveitado pelo sistema
escolar. O professor parece que pede: “esquecadueovocé fez e aprenda
nameros e coisas mais intelectualizadas”. E maiitante aquilo que a crianca
pode fazer com um instrumento que trouxe de sum arderior a escola do que
dar instrumentos novos. Com 0 que ela ja sabe sk pade fazer muito e ser
feliz. S6 quando o aluno sentir que necessitagier@vo é que o educador deve
intervir cultivando e explorando esse desejo dersafmis. Neste momento, o
professor pode dizer: “vocé parou ai, vou mostoanc ir adiante”. Aos poucos,
a crianca ira aprender as coisas novas apresenfadastematica € isso, s6 que
esse momento ndo estd sendo adequadamente explpeldo sistema
educacional. (DIARIO DO GRANDE ABC, 2003, p.3).

Além de criar bases solidas para a construcao sig@un de novos conhecimentos
como mencionado acima, aproveitar o conhecimentoaldoo pode contribuir para o
desenvolvimento de sua auto-estima, visto que adente-se valorizado, em outras palavras,
agente ativo de sua aprendizagem.

E importante frisar, que ndo se intenta apresentnomatematica como a solucgéo
para os problemas no ensino de matematica, nemvslgréiza-la em detrimento a outras,
mas apontar o seu potencial como um método decerstiampo investigativo de maneira a
contribuir e incitar a discussdo acerca do enssnmdtematica.

Fazendo referéncia a avaliacdo, um dos primeirnsgoeentos que nos vém a mente é
o da avaliagdo enquanto instrumento de controlegnRoestudos (Vasconcelos, 2005; Dias
Sobrinho, 2005; Luckesi, 2010; Vilas Boas, 20040%0Marback Neto, 2007) vém
demonstrando que a avaliacdo precisa ser Vvistaaatmuinstrumento de auxilio a
aprendizagem, a melhoria da qualidade do ensinamtbém a gestdo. Dessa forma,
conduzindo-se nestes estudos, vé-se que a avabagQ@m um processo que objetiva incidir
diretamente no desenvolvimento dos alunos, doggsofes e da instituicdo como um todo.

Entendo a avaliacdo da aprendizagem como compoireptetante do processo de

formacdo, a medida que faz diagnéstico de defi@@na serem superadas e de
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potencialidades a serem mantidas, mede resultati@cados e identifica possiveis
mudancas de percurso necessarias.

Uma das caracteristicas mais importantes destaag&al € que o avaliador €, ao
mesmo tempo, o responsavel direto pelo processeajugvaliar. E o préprio professor que
trabalha com os alunos quem os avalia: ndo umaoaegsalquer, ou um técnico
especializado. Isto implica em que se pense aagZaliem sala de aula como uma atividade
continua e integrada as atividades de ensino,calga@ decorrente destas atividades, inerente
a elas e a seu servico.

Nesse sentido, a pratica avaliativa € uma das fommas eficientes de instalar ou
controlar comportamentos, atitudes e crencas @strestudantes, podendo ser positiva ou
destrutiva em suas possibilidades de desenvolvoneptlo poder que encerra e pela
importancia que tem como mecanismo de inclusdoxclusio social, através das marcas
burocraticas e legais impregnadas na sua utiliz&dtdo, como mudar na pratica?

Alguns autores, em oposicao a concep¢do autoritarigual a avaliagdo é vista como
um instrumento disciplinador, gerador de uma apraggém de submissao, de dependéncia e
de reproducéo social, tém se dedicado a investigamtir e propor a avaliagdo num enfoque
critico, dialético, diagnostico e formativo (FREIBA 1995, VASCONCELLOS, 2005;
LUCKESI, 2010; ROMAO, 1998 dentre outros). Dessedmoeles pdem em questdo as
praticas de avaliagdo vigentes nos sistemas decemsisuas relacdes com concepcgdes
conservadoras de educacdo de carater puramente/csedeclassificatorio. Para eles, a
avaliacdo deve ser concebida como ferramenta ianpert no acompanhamento da
aprendizagem do aluno e ndo mais como instrumentoitrole no interior da sala de aula.

A avaliagdo € um processo continuo. Em linhasigepmde-se avaliar quando os
alunos solicitam a nossa ajuda para resolver ureat@o; durante a correcao dos exercicios
em sala de aula; através de dificuldades detectadagalizar as tarefas e/ou pesquisas extra
sala de aula; através do uso de experiéncias, pelgmios alunos, na explicagdo de
conceitos; através da forma de organizacéo e aypees® dos trabalhos dos alunos; através
de exemplos de comportamentos e, depois, observdgdsua aplicacdo em situacdes
posteriores; e também através de verificacbes ditecamais formal, tais como provas
escritas dissertativas, de questdes objetivas d@licags, ou também as menos formais, como
observagdo, entrevista, dentre varias outras itisac

A partir dai pode-se discutir algumas alternatiwagicadas por Vasconcellos (2005),

que poderdo nos ajudar a realizar a avaliacdo forma&egundo ele, esses sdo, na verdade,
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alguns principios que poderdo nortear a nossacaratndo receitas de como avaliar de forma

processual e formativa.
Primeiro principio: é preciso abrir mdo do uso auteitario da avaliagao

Para Vasconcellos (2005), é preciso recusar arentracircuito da perversdo da
avaliacdo. Afinal, ndo se pode avaliar para castggaluno, mas sim para saber se ele
aprendeu ou ndo o conteudo dado. Ao deixar clasa &mcéo da avaliacdo, passa-se a
desejar e a se empenhar para que aconteca a traasho da pratica que ai esta, através de

uma nova pratica, mesmo que, de inicio, aindaditait

Segundo principio: € preciso alterar a metodologide trabalho em sala de

aula

A metodologia precisa ser diversificada, problepztora e ter como principio o
didlogo. Se o aluno ndo aprendeu de uma formae@sprtentar outras formas até que ele
aprenda. Para isso € preciso ter coragem de atrggagrama e atender as necessidades de
nossos alunos. Isso quer dizer que € preciso retomeer, re-enfocar, replanejar, alterar o
ritmo, buscar novas estratégias de abordagem (VABTEDLLOS, 2005). Partir de onde os
alunos estédo e ndo de onde deveriam estar. Dessa, iodo importa tanto o que ja foi dado e
sim o que foi realmente assimilado. Esse principjmresenta uma significativa mudanca
metodoldgica. O contetdo deve ser mais signifioatia metodologia mais participativa, para
que diminua a necessidade de recorrer a nota awstroiinento de coercédo. Conseguindo ser
mais criativos e dar aulas mais interessantesgcdatgnte, 0s nossos alunos se interessarao
mais pelas aulas. “N&@o se pode conceber uma a&alraflexiva, critica, emancipatéria, num
processo de ensino passivo, repetitivo, aliengfMASCONCELLOS, 2005, p.55).

Terceiro principio: redimensionar o uso da avaliacé

Segundo Vasconcellos (2005), uma coisa é certssaneial e urgente que se diminua
a énfase na avaliacdo, pois o tempo todo a avalidgénina o cenario da sala de aula. E
preciso romper com a centralidade da avaliacdoque avaliar e ndo apenas verificar
conhecimento mecanicamente memorizados, € prearstiara durante o processo de
aprendizagem, ou seja, sempre que for preciso e-sk\avaliar para ajudar o aluno, nao
apenas para atribuir-lhe uma nota, pois a énfam#aaacaba servindo apenas para classificar

o aluno e nao para diagnosticar a realidade awaliad
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Quarto principio: temos que redimensionar o conteld da avaliacao

Como se escolhe o que deve ser cobrado em umagia? Sera que o0 que é
perguntado em uma prova é realmente o que o alguisp saber? As respostas para essas
guestbes devem ser encontradas nos objetivos dooerigeitas (1995) defende que a
avaliacdo ndo pode estar desvinculada dos objet@apie se pretende com o conteddo que
se ensina aos novos alunos? Tendo essa resposaguentemente tem-se a resposta para as
duas primeiras perguntas. Para uma pratica avaliatransformadora € preciso,
necessariamente, deixar de fazer avaliacdo de ecuehaimente decorativo.

O enunciado prolixo de uma questdo ndo pode ser im@ortante do que a propria
capacidade de resolucdo de um problema. Para réuymtaciso fugir do uso de questionarios
que sO enfatizam a memorizacdo, e fazer a avalisgéio-afetiva, ou seja, observando as
atitudes, os valores, os interesses, os esforgoaldnos, a participagdo, o comportamento, o
relacionamento, a criatividade, a iniciativa, é#tas tudo isso sem vincular a nota, afinal,
como € possivel medir e contar acertos sobre aspestos? Pode-se sim avaliar, no sentido
de acompanhar o desenvolvimento socio-afetivo desas alunos e saber o quanto esse
aspecto tem influenciado positiva ou negativameamte desenvolvimento cognitivo dos
mesmos.

Segundo Vasconcellos (2005) é preciso avaliar gatimamente os aspectos mais
objetivos para ndo cair na subjetividade, muitaesediscriminatdria e preconceituosa.

Outra prética interessante para ser implementada ragor € seriedade é a auto-
avaliacdo como parte da formacéo do educandoné&icsignifica de forma alguma, solicitar
precise comparar sua atuacao, refletir sobre eleaka-la a partir de critérios previamente

discutidos e definidos pelo coletivo da sala da.aul

Quinto principio: é extremamente necessario alteraa nossa postura diante

dos resultados
Esse principio deve ser considerado como um dos nmmaportantes para que
realmente ocorra mudanca em nossa pratica meranvenifecativa. Assim, e preciso
perceber as necessidades/dificuldades dos alucmsseguir intervir na realidade para ajudar
na superagao, fator primordial.
O erro revela que o aluno precisa de nossa ajudavés de seu erro saberemos como

ajuda-lo e o que, ou em que, ele precisa de ngada.&e nédo se pode fazer nada pelos
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alunos que ndo aprenderam, entdo qual sera nogsd? pderd que nossa capacidade de
ensinar esta restrita apenas aos alunos que natifiéatidades? Com certeza nao.

Sexto principio: criar uma nova mentalidade junto @s alunos, aos

professores e a comunidade académica

Dificilmente se conseguird grandes mudancas se foAdeito um trabalho de
conscientizacdo da comunidade académica como wm Esda € a forma de ampliar o grupo
de adesao as novas concepcdes de avaliacdo e wemsegente de educacdo. S6 muda quem
adquire consciéncia e desejo de mudanca. Essespmodeve ser coletivo, pois é preciso
construir critérios comuns que embasem uma présicdbém comum dentro do ambiente
universitario. Para que isso ocorra, a universidagdeque se envolver em uma campanha em
favor de novas préticas avaliativas. As principdésisbes de mudancas devem obter o
consenso da maioria que ira implementa-las, oweat&e-se o risco de nao vé-las sairem do
papel.

A partir dos principios apresentados, podemos tampéopor o uso de alguns
instrumentos que poderdo nos ajudar ao longo doepso de avaliacdo formativa da
aprendizagem de nossos alunos, como por exemplmelPmtegrado, prova escrita
dissertativa, observacdo como instrumento de imgaesto, diario reflexivo, auto-avaliacéo,
portfélio, trabalho monografico, seminario, entetaie conselho de turma.

Diante do exposto, € possivel desenvolver a adipara propiciar a aprendizagem?
Na minha concepcdo, sim. Pensar na avaliagdo camstrumento que propicie a
aprendizagem € assumir uma concepcao de que asdad® ndao tem fim em si mesmo, mas
que possa propiciar ao educando a possibilidadecadrontar seus conhecimentos e
(re)construi-los.

Corroborando com pensamento dos autores citadasssién que ocorre 0 meu
processo avaliativo. Eu considero na fundamentgiqar avaliativa formativa, a perspectiva
daquele que aprende, o aluno. Nao se pode deixapas de nossas observacdes a
manifestacdo do aluno para que seja analisada pentemente. Ter a regulagdo como
caracteristica basica da avaliacdo formativa exégeo do professor quanto do aluno a
participacdo em todo o processo como sujeitos e,jg30 mesmo, 0 aluno também deve
adquirir consciéncia de seus acertos e erros, pagies de superacao e repensar sua forma
de estudo junto com o professor. Desse modo, @@fes e alunos devem registrar, desde o
inicio, suas observacfes e impressdes no sentidudidar ajustes ou propostas para que as
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dificuldades detectadas sejam superadas. Instrosi@umo observacao e entrevistas s&o
fundamentais e o didlogo como metodologia de thabélcondi¢édo basica.

A partir dessa premissa, e comungando desses peesadpresento para o grupo de
alunos do GEEM, em uma aula de Metodologia de BrdéMatematica, os procedimentos
matematicos, passo a passo, que foram utilizadosma@rodutor rural e pedreiro ao calcular
a quantidade de tijolo usada na construgcdao de ugo ponazonas. Os alunos ficaram
perplexos com o conhecimento de geometria aprekemqar esse homem do campo, que
apesar de sua pouca escolaridade, apresentou gcoehtxs matematicos que sao
desenvolvidos no 9° ano do Ensino Fundamental.

Com essa intencionalidade, propfe-se discutir ocgss®m de construgcdo do
conhecimento matematico identificado em atividagleotais de trabalhadores rurais com
dualidade profissional, ou seja, envolvendo comhentos em diferentes contextos sociais da
matematica. De forma mais detalhada, busca-seifidansituacfes de trabalho vivenciadas
por camponeses, alguns deles sem escolaridadeos aom curto periodo de escolaridade,
observando em que condi¢cdes e/ou situacOes foramndalvidos seus conhecimentos
matematicos, e como eles podem ser potencializgads professor em sua pratica
pedagdgica no ensino e aprendizagem da Matematica.

A matematica é uma ciéncia que esta presente nigsdimarsos setores da sociedade.
Por mais que seja oculta ela se faz presente messds grupos culturalmente distintos,
caracterizando a abordagem Etnomatematica, confdiArabrosio (2013).

Quando os professores-estudantes comecaram atsie” “das minhas ideias, com o
“recheio” da etnomatematica, eles passaram a meugopara conhecer mais de perto a
“fazenda” dos saberes populares. Ressalto, queto$ professores foram um divisor de
aguas na minha historia. A partir dai, o ensindi¢tfanal ndo tinha mais peso nas minhas
aulas, o que me interessava era a novidade, parepdiferente, realmente, fazia a diferenca.

Como em educacéo os resultados s6 aparecem a enk&ligo prazo, neste caso, para
minha satisfacdo, j& ha fortes indicios de posddde de difusdo das ideias de
Etnomatematica para o contexto dos FPM, a partimdtodo de Resolucdo de Problemas,
bem como fornecer uma diversidade de situacdedgmabpara este método a partir da
Etnomatematica. H4 também registros, como um dastabte confiavel, fruto da motivacéo
dos licenciandos, que me procuram para orientétosseus Trabalhos de Conclusdo de
Curso — TCC, cujos temas abordam a linha de pesgens tendéncias da Educacao

Matematica, a saber: Etnomatematica, Historia ddeMatica, Modelagem Matematica,
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Resolucdo de Problemas, Socioetnomatemética e &émba. Antes estes trabalhos eram
direcionados exclusivamente a conteudos especileddatematica e aos jogos matematicos.

As experiéncias do passado e do presente, as guasnmportantes licbes aprendidas,
tém a ver com os principios dos quais ndo abro méeditar nas escolhas realizadas. Essa
“bagagem” tem me ajudado em momentos dificeis.

Acredito que todo profissional precisa se auto filssacomo condigdo para nao se
congelar no tempo. Tudo na vida s&o licdes de wuoala interminavel. E por isso, que o
desafio me levou mais longe.

Quando quem sonha desperta, ndo deve saber ogyf@pdesteve fazendo, entdo se
dd uma segunda elaboracdo. Ao recordar e relatameo sonho, o que sonhei
inconscientemente coloca-o em forma logica e coeretle maneira a possuir alguma
semelhanca com uma historia real.

Comeco a colocar as ideias no lugar, na esperamgaogsonho vire realidade...
Desperto, estou chegando. Corro, pois “0 sonheeélezacdo de um desejo” (FREUD, 1999).
Para o autor, sonhar € uma atividade cognitiva,ocordicado pela continuidade entre o
conteudo dos sonhos, 0s pensamentos e comportamegies. O que as pessoas sonham é

também o que elas possuem ou fazem quando estiertdss

1.4. A ENCRUZILHADA (FUTURO) - O QUE ME MOVE: O CAM INHO AO
CONTEXTO DEFINIDOR DA PROBLEMATICA DA PESQUISA

O sonho abordava um novo estudo, em que as exp@séto passado encontrando as
experiéncias do presente, levava-me ao encontetndmatematica emergente no trabalho do
Mestrado, para investigar as percepc¢des de fuprodessores em relagcdo a Etnomatematica,
tendo em conta suas experiéncias mateméaticas ecenaespc¢des de matematica e ensino.
Nesse despertar, em 2014, ingressava no ProgranRosk&Sraduacdo em Educacdo em
Ciéncias: Quimica da Vida e Saude, com associag@® 6FRGS/UFSM/FURG e IES, nivel
de doutorado.

A participacdo como integrante do grupo de doutitwardo referido Programa de PG4s-
Graduacgao, citado anteriormente, ampliou minha pgets/a, no que se refere ao
posicionamento como pesquisador e as possibiliddale®senvolvimento de um estudo que
comtemplasse a minha historia de vida e a Etnongdiestn em continuidade ao meu trabalho
do mestrado.

Nesse contexto, defini que a pesquisa contariafatumos professores de Matematica

da FAFOPST, instituicdo na qual exerco a docércigthomatematica em simbiose com a
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Resolucdo de Problemas, que se refere, primeinoinha aproximacdo com 0s sujeitos da
pesquisa, no papel de docente; segundo, peladtdide comunicacdo e contato; e terceiro,
pela minha vivéncia e experiéncia com o cotidiaadcCcdmunidade Camponesa e do processo
de formacéo desses estudantes.

Sem duvida, ancorada na minha trajetdria de formagfrmo que, desde o inicio do
trajeto do doutoramento, ela subsidia minhas pséesnde pesquisa, em um movimento entre
0 cotidiano e a matematica académica, vivéncia estudantes universitarios e a minha
historia de vida.

Assim, fui encaminhado para a Banca de Qualificagéanés de fevereiro de 2016. O
processo de vivenciar uma Banca de Qualificagamastra sempre como um desafio e
momento de muito aprendizado e aquisicdo de camieetd, pois como todo estudante e
pesquisador, na maioria das vezes € preciso margeih nossos estudos e o olhar externo se
faz, mais que necessario imprescindivel para am@aygio da pesquisa.

Os participantes que compuseram a Banca de Qaghiiccontribuiram muito com o
trabalho, apontando mudancas necessarias, inseegiEss, bem como rearranjos tematicos,
dentre outras alteracdes, permanecendo algumasizgisenorteadoras da pesquisa, dentre
elas a minha historia de vida.

A sala de aula oferece muitos desafios: baixo reedio e alunos desmotivados, por
exemplo. Desde entdo, procurei fazer das aulas laboratério”, onde tentava fazer algo
diferente.

Nessa época, participei do Congresso Internacid@alecnologia na Educacéo, em
Recife, quando o professor Dr. Marcelo Camara (§olée Aplicacdo da UFPE), apresentou
um minicurso que tratava da Resolucdo de Problemnésilado: "A matematica dos
Problemas ou o Problema da Matematica". Fiquei égapgo com a ideia e, de imediato,
tentei implementa-lo na sala de aula, atribuindoaumova conotacdo aliando-a
Etnomatematica & Resolugéo de Problemas.

AvaliacOes a parte, a experiéncia deixou-me dispastalcar, nas aulas, as relagdes
entre a matematica com o dia a dia ou com outrasipinas. A preocupa¢do com a
investigacdo de situacdes nao-matematicas atrawesmedtematica, relacionando os
significados ndo-matematicos aos matematicos, paasser a tbnica da minha pratica
pedagogica. Também utilizava Historia da Matematiogos, Material Concreto etc. A aula
expositiva ndo foi deixada de lado, porém redinmresia a medida que avancava 0O
desenvolvimento profissional.

Portanto, a matematica esta relacionada em todo®ims de conhecimento, com uma
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necessidade cada vez maior de ter um saber, qfiguro ser4d modificado para contribuir
num determinado saber e fazer a matematica comeonhecimento enriguecedor. Para isso
acontecer vai depender que o educador do futurgjaegreparado para estar fazendo
modificagcbes no ensinar a matematica de forma gtugkzada, deixando de lado as contas
artificiais, e fazendo com que estes problemasmiétteos tenham relagcdo com a necessidade
do aluno no seu cotidiano.

Segundo D'Ambrosio (2013, p.46) "A proposta pedagoda ethomatematica é fazer
da matematica algo vivo, lidando com situacdessreaitempo [agora] e no espaco [aqui]."
Deve-se fazer da matemaética algo relacionado comal@lade, que esteja mostrando o papel
importante da cultura na educagéao, pois, todasrasat de costumes possibilitardao mergulhar
diretamente nas raizes em que vive o aluno, assikenglo ter uma formacdo de uma
educacao inovadora, capaz de atingir todos osgesf@ducacionais.

Uma vez que estava "experimentando” estratégiacuwsos didaticos alternativos,
tive a oportunidade de compartilha-lo com profess@ alunos. A ocasido oportunizou-me a
apresentar resultados em diversos congressosaaearespecial no Congresso Internacional
de Tecnologia na Educacédo, em Recife. Digo em edpgeurque a divulgacdo em jornais da
regido e a internet, ampliou o contato com a codade local, que desconhecia as acodes
realizadas pela Faculdade, os estudantes intereatemos a formacdo de professores, e a
area da Educacao Matemética.

As atividades desenvolvidas pelo NPC/EPF-FPM e &M Econforme ja afirmado,
constituem-se em préaticas complementares a educagétar ministrada nas instituicbes
educacionais. Ele representa, inicialmente, a pitisside de insercdo em préticas educativas
de alunos (as) do Curso de Licenciatura da FAFORSBayés de atividades que visam o
reforco escolar de alunos da educacéo basica.aAiagksa ideia, agreguei a Etnomatematica
que € a constituicao, a historicidade, os sabevssd&eres de grupos socioculturais.

De 2014 a 2016 foram desenvolvidas a¢fes de cuédia e longa duragdo, palestras,
minicursos, oficinas, simpdsios, semindrios, pogetle iniciagdo cientifica, cursos de
formacdo continuada, participacdo em encontrogressos nacionais e internacionais etc.

Ainda em 2014, comecei a me envolver com a formagétinuada de professores,
atuando como pré-formador pela SEST. A partir daie como “formador”, outras
oportunidades que possibilitaram compartilhar egperas e reflexdes com outros
professores. Convivi com as ansiedades, limitac@ée$prias, pessimismos, otimismos,
certezas, incertezas, contradicdes e rupturasntieleele outros professores. Mais adiante, ao

concentrar os estudos no campo da Etnomatematisaeipa enfatizar essa linha nos cursos
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gue ministrava. Também passei a ter uma visao amdisa as atitudes dos participantes,
devido ao meu desenvolvimento como pesquisadogr® aluno do doutorado.

Na minha experiéncia com licenciandos e professopescebo que, possiveis
dificuldades desse publico, ou a falta de conhetiosesobre Etnomatematica, perpassam
pela formacgao académica, que nédo oferece a egse, gnomentos, em que 0 mesmo possa
vivenciar a Etnomatematica quer seja como alunagatduacdo, quer seja como professores.
Quando muito, esse publico conhece Ethomatematicaadio superficial, porque ouvira falar
em alguma palestra, em algum evento ou algum msocu

Vejo, a principal dificuldade centrada na formaglxs professores e na falta de
vivéncia do aluno em trabalho dessa natureza. Naafgho de professores de Matematica,
por exemplo, raramente € dada orientacdo de Eteamatita, tdo pouco ha utilizacdo deste
processo no ensino formal. Percebo também que aratematica ndo faz parte do Projeto
Politico Pedagdgico da FAFOPST.

Nesse contexto comecei a esbocar uma inquietagno ©s futuros professores
poderiam utilizar Etnomatematica se a pratica, eralgndo era abordada na Licenciatura? Se
eles ndo a conheciam, ndo poderiam uséa-la, ou meiado poderiam tomar a decisdo de
utiliza-la, ou ndo, em suas aulas. Com essa iragéiet visibilizava que ndo se tratava de
trazer Ethomatematica para o curriculo da formagéal de professores de matematica,
mas, e principalmente, do modo de fazé-la: umaipdiisa, ou diluida nas disciplinas, ou
como um topico de uma disciplina? Nao tinha mudeeza de como isso se deveria dar, mas
estava convencido de que Etnomatematica deveuaafigentre as experiéncias formativas
dos futuros professores.

Também julgava que ndo poderia ser uma experiéocmativa nos moldes dos
cursos dados no ambito da Matematica Aplicada.cRamee legitimo, e necessario, que a
experiéncia com Etnomatematica abrangesse a discyssdagodgica. Naquele momento,
tinha tomado contato com a nocédo de saberes dai@xpe e julgava que eles deveriam
participar da discussdo pedagdgica. Mas como?

Devo dizer que eu estava "um pouco atarantado’Upat@o as estratégias adequadas
para trabalhar com os futuros professores de mét@Endinha algumas ideias "vagas" e
muitas duvidas. Além disso, ocorreu-me que erddioi imaginar a formacéo de professores,
no ambito tedrico, em Etnomatematica. Percebi abithpcia de tomar a voz dos proprios
futuros professores para dai, levantar reflexdbeesw processo de formacao deles em relacao
a Etnomatematica. Mas nao poderia fazer isso carelegique ndo conheciam esse ambiente

de aprendizagem.
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Entdo nasceu a ideia de organizar um Curso de &demJniversitaria sobre
Etnomatematica e Educacéo Matemética, ministradareos/futuros professores do Curso de
Licenciatura em Matematica da FAFOPST, a partitlsemestre de 2015. Isto era possivel
dentro das condicdes oferecidas pela Instituicd&m®no Superior, pois se tratava de uma
oportunidade para organizar e concretizar o soehaidhas ideias, naquele momento.

Em meio a isto, a responsabilidade pela formacafspronal do professor centraliza-
se, segundo Carvalho (1992), sobre a pratica Pgotagdle Ensino, pois ela é a Unica
disciplina integradora entre o conteudo especiéom conteudo pedagdgico, nos curriculos
dos cursos de formacédo do educador e do profeadbducacdo Basica.

Nesse sentido, nos remete a Freire (2007, p. &®),n®s lembra existencialmente
como seres inacabados, em constante processo dmoigmento, quer pessoal, quer
profissional, e é esta umas das caracteristicapapida a identidade humana, que nos coloca
num processo minucioso de aperfeicoamento, prodaréewer sempre e cada vez mais, 0
melhor. No entanto, a dindmica da procura constdetem aperfeicoamento s6 é possivel
quando houver consciéncia do que € preciso fazer ppadar. Numa perspectiva freireana
essa tomada de consciéncia deve constituir-se gativobdos cursos de formacdo de
professores.

Segundo Halmenschlager (2001) sdo outros os erdoque vém sendo dados a
Educacdo Matematica, que nos tempos atuais natestaa importancia do conhecimento
matematico como ferramenta na solucdo de problemadiatos que possam ajudar as
pessoas nas suas atividades diarias, como tamb@nre@®ipa com sua contribuicdo para a
compreensdao do mundo mais amplo em que vivem. Egdses enfoques, situa-se a
Etnomatematica, que se apresenta como uma pexspeeia o curriculo, porque € uma
abordagem fundada nas conexdes entre a culturalgioss e das alunas e do conhecimento
escolar.

Ha muito tempo, o Ensino de Matematica vem sendstopnado por pais, alunos e
professores, pois a dificuldade apresentada p&lossna compreensao dessa disciplina em
sala de aula tem avancado de forma crescente.SRatas (2007), essa situacao tem levado
profissionais da area a repensarem o seu papéuscarem alternativas que possibilitem a
reversao desse quadro. Acredita-se que uma abondagetodolégica que tenha como
pressuposto a valorizagdo do conhecimento matemdfie emerge de comunidades
socialmente distintas pode ser desenvolvida ndatlor escolar, de forma a tornar o ensino
de matematica mais contextualizado com valorizagdopreocupacdes de natureza

socioculturais. De acordo com D’Ambrosio (1998)oissignifica construir condigdes para
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que o aluno possa lidar com situagfes diversazme@atidiano, o que ndo se obtém apenas
fazendo contas e resolvendo problemas que naoig@rficado para esses alunos.

Entdo, Domite et al. (2006), reforcando essas derstbes aponta que a
Etnomatematica estuda os processos de producaontheamento matematico, ou seja, as
formas de construcdo desse saber na esfera culotdamente, no caso dos estudantes,
essa construcao da-se prioritariamente em contextesnos a escola.

Com base nestas consideracdes, a escolha do teondadd neste trabalho é
consequéncia de descontentamentos com o ensinatdenatica, especialmente de GPE, que
acontece no contexto da formacdo de professorésatimatica que, no meu ponto de vista
mostra caréncia de finalidade e sentido para osteg@nvolvidos nesse processo, refletindo
no contexto escolar em que o saber matematicodnégmente evidencia-se pela auséncia de
significado gerada pelo excesso de formalismo, glisiino e auséncia de saberes do contexto
social e cultural.

O tema original tem suas raizes no estudo desedwobm minha dissertacdo de
Mestrado (CAMPOS,201%) cujo objetivo era um entendimento na perspeciilea
Etnomatematica do saber/fazer de um grupo de hathates rurais do MST. O estudo,
originalmente, realizava uma radiografia das padtiaborais de homens e mulheres em suas
atividades corriqueiras agricolas e domésticas. jarir desse conhecimento discutir e
verificar a viabilidade de uma experiéncia eduasaicem diferentes Nucleos-Escdfada
Comunidade Camponesa, onde se analisou a atuac@misieprofessores do Programa
ProJovem Campo-Saberes da Terra (Ensino Médiogtiedpdo identificar através do
discurso desses professores, indicios da Etnomatanm@do necessariamente trabalhada com
Seus pressupostos em suas praticas pedagogicasgernifiaar se a Ethomatematica estava ou
nao implicita no seu trabalho docente.

Na Educacdo Matemaética, as discussdes dos ultengsols tém intensificado entre os
educadores, o valor e a possibilidade de se levaeem conta 0s pressupostos da
Etnomatematica no processo de ensino e aprendizagerama sala de aula. Entretanto,
D’Ambrosio (1998) destaca que a preocupacdo mdmponto de vista da educacéo, para o
passo essencial em relacdo a difusdao Etnomatemétieava-la para a sala de aula, tendo

como objetivo desenvolver e estimular a criativelaBara o autor, este projeto sé sera

2 A matematica do meio rural numa abordagem Etnaméttea: Uma experiéncia Educacional dos Nucleos-
Escolas da Comunidade Camponesa do Movimento Sena fi@ municipio de Serra Talhada.

12 Est4 relacionada com a divisdo das terras emdptese denominam de “Nucleos de Assentamentaihdic
entdo, a escola localizada nesse assentamentorooguim de “Nucleo-Escola”. O termo é também usahooc
diferenciador a escola publica municipal que ateagleomunidades e/ou Associacfes Rurais que égtiias

ao MST, uma vez que, a maioria dessas escolaohmeim prédios que pertencem a prefeitura local.
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atingido quando o trabalho escolar for orientadesaalirecdo. Isso pede uma nova forma de
encarar o curriculo escolar.

Para D’Ambrdsio (1998), a questdo pedagodgica, ramas Etnomatematica, mas
também em toda a educacao, faz-se com o univeratudo, em que esta incluida a maneira
de quantificar, comparar e classificar coisas quegesn espontaneamente na vida do
individuo.

Conforme Ferreira (1997), um dos principios fundataie da Etnomatematica €&
trazer para a sala de aula os conhecimentos sdadsislunos, para que a matematica tenha
significado para o aprendiz, e isto € uma preocgaggnitiva.

No ambiente escolar, é importante que seja comgidenque ndo existe uma
matematica Unica. Existem saberes matematicosraass ao longo da historia, de acordo
com as necessidades e os interesses de grupds.desses conhecimentos, muitas vezes, sao
revelados por nossos familiares em suas lembramgess,alternativas de resolucéo das
situagOes do cotidiano que exigem habilidades paedir, classificar, ordenar, etc., todas
relacionadas a necessidade de subsisténcia (SANIGDS).

Da mesma forma que grupos especificos desenvolveatematica em seu cotidiano,
os alunos podem participar ativamente do processendino-aprendizagem, estreitando as
relacdes da matematica com seu cotidiano, partilmdoonhecimento presente no seu dia a
dia. Nesta investigacdo, o cotidiano € compreendiquartir da visdo de Heller (1970) ao
afirmar que a vida cotidiana € a vida do homemirimt®u seja, 0 homem participa na vida
cotidiana com todos os aspectos de sua indivicaddidle sua personalidade. Nela, colocam-
se “em funcionamento” todos o0s seus sentidos, tedas capacidades intelectuais, suas
habilidades manipulativas, seus sentimentos, idigiaslogias.

Convém refletir sobre posicionamentos assim dogwsitia matematica € importante
para o qué? Aplicavel em qué? E o qué da matemédticaportante e aplicavel? Muitas
podem ser as respostas. Algumas sdo do senso camfreguentemente € ouvido: a
matematica desempenha papel decisivo, pois perastdver problemas do dia a dia. Tem
suas raizes assentadas no solo da vida cotidiagafitlndamental para as conquistas
tecnolégicas. Também € usada para executar asgopsranais elementares que a vida diaria
requer, como para calcular o material utilizado casstrucées e para desenhar as plantas.
Lidar com trocos calculados sempre em relacdo egopdle uma ou Varias passagens, como
no cotidiano do cobrador de 6nibus, na venda deéiwerdura, sapato, como no cotidiano
do vendedor, feirante e comerciante, por exemplaser compras no supermercado. Calcular

0 desconto na venda de um produto lojista. Promtauitos de TV e langar no espaco 0s
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mais modernos foguetes.

Mas, essas justificativas nem sempre convencenesso@s, principalmente aquelas
que passaram por um aprendizado escolar dos costed@dtematicos da forma como
usualmente tem ocorrido na escola: aprendizagenefileices, regras, repeticdes, distante
da propria histéria da Matematica e das suas difesecorrentes filosoficas; distante também
do seu uso para entender o que se esconde atrasndas a pagar, sO para dar um exemplo
bastante presente na vida das pessoas. Comoaesisalf1999, p.20), alguns professores de
matematica “apesar de grande numero de aplicac@ésnmaticas, insistem em continuar
ensinando técnicas de isolamento de incognitagnhtes a equagdes que, em geral, ndo
significam absolutamente nada”.

Vitti (1999, p.20) coloca outra questdo importarge: 0s entes matematicos estao
sendo ensinados aos alunos “sem nenhum comproooss@s necessidades dos homens”,
ndao comunicando “nenhuma mensagem” ou ndo conduzntverdadeira finalidade da
matematica, por que ainda continuam sendo ensifiados

A relevancia da Matematica presente na vida coiidi® a falta de significado da
matematica trabalhada no contexto escolar, témdgerarias pesquisas e propostas
educacionais que tentam estabelecer relacbes entsmber matematico académico das
praticas cotidianas. Uma dessas propostas € a Btaoratica numa abordagem pedagdgica.

Frente a isso, surgem varios questionamentos iotes: “Que propbe a
Etnomatematica numa perspectiva pedagogica?” “Qamipossibilidades de concretizacdo
desta proposta?” “E possivel fazer a ponte eng@ber cotidiano e o saber escolar?” “Qual a
matematica desenvolvida com as atividades do meircempedreiro, produtor rural?”.

Diante de tantas indagacfes pretendia abordar wuma @@ partir da andlise da
linguagem oral utilizada pelo professor, em salaula, e pelo aluno, no contexto escolar e
extra-escolar. Ademais aspirava tal pesquisa muigmtda Educacdo de Adultos, num curso
de alfabetizacdo para trabalhadores rurais assentad

Em fungéo da perspectiva das instituicdes formaddeaprofessores, minha atuacgéo
como professor de Metodologia do Ensino de MateaaGPE e do ingresso no Doutorado,
h& uma virada de pagina pelos processos formatiesdicenciandos em matematica. Trata-
se de apontar que o educando nao tem estado ddam@ddas propostas de formacéo de
professores, mas também ndo esta dentro. Os fategem a pesquisa na modalidade de
ensino superior com futuros professores, pois miaconcepcao esta ai a base da formacéao
dos professores que irdo atuar, num futuro bemimp@xna Educacao Basica.

Nesse contexto, a questdo de pesquisa do doutgredl@m torno da imersao dos
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futuros professores, numa ambiéncia gerada em tumdcesjue atua como pano de fundo
organizador dos saberes docentes, no ambito dadiatara em Matematica da FAFOPST. O
processo formativo envolve discussbes acerca dantaiematica, aliada a Resolucdo de
Problemas, na sala de aula de Matematica nos tlias,arelacionando educacao, ensino e
aprendizagem como base para a construcdo de uetazdirorteadora do fazer pedagogico,
analisando as contribuices do concreto real, fa das praticas vivenciadas na trajetéria
profissional de diferentes sujeitos com dualidageegencial de seu contexto cultural e social
camponés, e de outros contextos culturais e spuiarentes na vida desses sujeitos.

Nesta perspectiva, busca-se investigar por meiexgeriéncias pedagdgicas, como
alternativas para promover educacdo pela Matemapca meio da Etnomatematica
perfazendo o caminho da pesquisa cientifica comtodoéde ensino de Matematica,
observando praticas culturais diferenciadas e ltnadas em dois contextos: o sociocultural e
0 académico.

O sociocultural envolve profissionais da Comunidddamponesa por meio de
situacOes-problema que utilizam como referenci@lide os pressupostos de uma tendéncia
didatica baseada nos principios da Etnomatematiea cpnsiste em conhecer, entender,
explicar como uma pessoa ou um grupo de uma cudagial elabora um modelo matematico
ou faz uso deste modelo em suas atividades praBeaa Pires (2009), o trabalhador rural em
suas atividades do dia a dia constr6i seu conhetimea pratica, usando estratégias ou
modelos matematicos sem sequer ter frequentadootaed\o partilhar com as ideias dessa
autora ressalto que esse conhecimento é desenva@ld@da maneira, com uma linguagem que
lhe é peculiar e com pouca formalidade.

O académico, traz uma mateméatica carregada de mapoksmo da linguagem e
excessivo formalismo, tratando a matematica de doilmastante empobrecedora, onde
férmulas e regras sdo mecanicamente aplicadase ldepgcto, 0 que se caracteriza de mais
importante para o0s estudantes, consiste em sal®olvee problemas artificiais,
instrumentalizar-se tdo-somente para a descobertasppostas predeterminadas, obtidas por
meio de algoritmos e regras formais, cuja construédrealizada de forma mecanica.
Ademais, o0 ensino de matematica, nessa perspeétigasvinculado da vida do estudante,
com a predominancia da memorizagdo de informacdesscodtextualizadas
(HALMENSCHLAGER, 2001).

A matematica € parte integrante do nosso cotidibiesse contexto ha um saber e/ou
fazer matematica inerente ao individuo que respasdsuas necessidades diarias a partir de

um modo particular de lidar com o mundo. Essas dgrimle raciocinio que potencializam
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guestdes de aprendizagem e valorizam saberes osist@dexperiéncias adquiridas na vida e
no local de trabalho, chama-se Etnomatematica. mAssleterminados grupos sociais
executam calculos das mais diversas maneiras, semni tedrico ou técnico do uso da
matematica formal. Entre esses grupos destacansgarofissionais de atividades ligadas a
agricultura, a construcéo civil, ao setor madeirei& agrimensura.

Na cultura laboral desses profissionais ndao sé aasdisuais sdo praticadas, mas 0s
seus raciocinios, a sua forma de matematizar éatifidade constante e necessaria. Por essa
razdo, o estudo sobre o aprendizado matematicoathalbhador rural estd impregnado de
fazeres proprios do seu ambiente cultural e, ptrtaie manifestacdo da Etnomatematica.

Assim sendo, a relacdo matematica com a vida éalteraativa pedagdgica valida e
recorrente nos modos de contar, medir e calculagdes da vida cotidiana no campo.

Nesse sentido, os Parametros Curriculares NaciofR@&N) comentam que ao
problematizar situa¢des cotidianas articuladas careeitos matematicos permitem que o
aluno faca inter-relagcbes entre 0s seus variosetimsce entre os diversos modos de
representacdo, superando obstaculos desde o nmadesi até aqueles que significam
verdadeiras barreiras epistemoldgicas no seu delsemento (BRASIL,1998).

D'Ambrosio (2013, p. 82) ressalta a importanciaadacdo de uma nova postura
educacional na busca de um novo paradigma de etuapge substitua o ja desgastado
ensino-aprendizagem. E necessario que o educadoenti@se no mundo que cerca 0s
alunos, na sua realidade, aproveitando cada opdatim a fim de sugerir atividades para que
o desenvolvimento do ensino aprendizado de mateanééja efetivo e prazeroso, e que no
final de cada aula o educador tenha aplicado armatbm qualidade e que tenha
conseguindo ensinar ao aluno de forma clara.

Logo, diante de tudo o que foi exposto, focalizandmhar em busca dos parametros
norteadores do trabalho de pesquisa, em que o desiaar/aprender matematica fazendo
Etnomatematica é a tbnica de uma experiéncia eiunzdc problematizando modelos
matematicos da Matematica Informal e modelos daeMatica Formal, por meio de
situacOes-problema identificadas na pratica cotalide trabalhadores rurais da Comunidade
Camponesa, nasce um Curso de Extensdo Universitd@&U, denominado também de
Processo Formativo — sobre tendéncias em Educaaéandtica, ministrado a alunos/futuros
professores do Curso de Licenciatura em Matemd&daAFOPST.

Entdo, a organizacdo do curso configurava-se pelssientro dos limites da
instituicdo, pois trata-se de uma oportunidade paganizar e concretizar as ideias que eu

trazia do passado (o trajeto), do presente (a besda futuro (o sonho). E a0 mesmo tempo,
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e principalmente, basear ai uma pesquisa que fevanta o significado da experiéncia com
Etnomatematica para futuros professores em formaga@xpectativa, como decorréncia da
investigacdo, caracteriza-se em obter dados p#etirreobre Etnomatematica na formacao
inicial.

O estudo tem como objetivo, analisar, comparar,pteander e descrever por meio do
CEU, de carater optativo, as relacdes significatiias modelos mateméticos presentes na
conexdo entre a Matematica Sociocultural e a Mateen&cadémica, com o propdsito de
abranger os participantes em atividades da Etnonddiisa em simbiose com a Resolucéo de
Problemas, situacfes-problema, em que os saberésméiecos sdo produzidos e/ou
praticados por um grupo de trabalhadores ruraisM®T, com baixa ou nenhuma
escolarizacdo, em suas atividades profissionaggdeultor, pedreiro e agrimensor, para num
segundo momento estimular a reflexdo sobre as lpldades e as limitacbes da
Etnomatematica, na Educacéo Basica e na licenaiatarMatemética da FAFOPST.

Com isso, o fato dos participantes formarem umaudevoluntérios, estudantes do 5°
ao 7° periodos de licenciatura, impossibilitou eatlos a vivenciar a Ethomatematica na
perspectiva do professor, entretanto rodas as s$i6es técnicas ocorridas sobre o fazer
Etnomatematica e Educacdo Matematica eram progetsalare o ensinar e o aprender por
Etnomatematica focando portanto a sala de aufaeracao do futuro professor em curso.

As percepgOes desse estudo etnografico, que eladandlatemética como produto
cultural, singular e util para cada meio em quedsgenvolve, possibilitou um pensar na
utilizacdo de saberes matematicos, como essegaadds, no ensino e na aprendizagem em
sala de aula. Esse constructo favorece o respaldoptbpdsitos da Etnomatematica na
dimensdo educacional ao ser vista como propostagpgita, que trate a Matematica
contextualizada na cultura do estudante.

Nesse sentido, conforme Gerdes (2007), “a Etenonddiea mostra que ideias
matematicas existem em todas as culturas humaaasxperiéncias de todos os povos, de
todos os grupos sociais e culturais, tanto de hernoemo mulheres”. Isso implica que “[...] a
realizacdo do potencial de cada crianca, resideint@gracdo e incorporacdo dos
conhecimentos matematicos que a crianca aprendaléoescola. Esta aprendizagem fora da
escola pode ser informal, pode ser espontaneaé mesd” (p.157).

Portanto, o curso com duracéo de 30 horas, irzeiatio-se em setembro de 2015 e
terminando em novembro de 2017, esboca em seuomteapacitar os participantes para
adquirir referencial tedrico-metodologico na areaktlucacdo Matematica, propiciando aos

participantes condi¢cfes para que reflitam e apemaa pratica profissional discutindo o tema
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Etnomatematica, apresentem caminhos diferentesaliallto em sala de aula contribuindo
para a pratica docente, dar condi¢cdes para que keseos professores saibam onde ocorra a
participacdo ativa do aluno/professor.

Ao lado das leituras e discussfes realizadas duaurso, assumi que 0 conjunto
das experiéncias no decorrer da trajetoria eseotamadémica dos licenciandos influenciaram
a maneira deles conceberem Etnomatematica, levamdo conta suas experiéncias.
Considerei, igualmente, nesse processo, o papebaaspcdes de matematica e ensino.

Assim, foi delineando-se a interrogacdo da prespesgjuisa. Nao foi simples o
processo de traduzir meu desconforto para os pitopdie pesquisa formulados em termos
rigorosos e pertinentes. Implicam idas e vindagyrkes e conversas diversas, mas, por fim,

consegui identificar nela a convergéncia de messias.
1.5 FORMULACAO DA INTERROGACAO DA PESQUISA
Como adaptar e caracterizar o ensino de matematigaara alunos futuros professores?
1.6 OS OBJETIVOS DA PESQUISA
e Objetivo Geral

Analisar, comparar, compreender e descrever, canoools professores concebem as
relag@es significativas entre a Matematica Soctacall e a Mateméatica Académica, tendo em
conta suas experiéncias e concepcfes de matengd#resino, no contexto do Processo
Formativo em Etnomatematica no curso de MatemédadaAFOPST.

« Objetivos Especificos

a) Analisar e identificar que saberes da Matematicad@mica estdo presentes nos
saberes da Matemética Sociocultural da Comunidadep8nesa, € quais 0S eixos

tematicos que estdo vinculados a esses saberes;

b) Analisar e identificar buscando nas relacfes stifas, que saberes vinculados as praticas
cotidianas de profissionais de diferentes contegtmsais da Comunidade Camponesa, sao

desenvolvidos pedagogicamente na sala de aulaRMs F

c) Comparar e compreender as relagdes significativie @ Matematica Sociocultural e
a Matematica Académica vigentes no Processo Faronddis futuros professores;
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d) Analisar, descrever e avaliar, que descobertasikecimentos novos construidos no
CEU podem evidenciar processos diferenciéitids constituicdo e desenvolvimento

profissional na formacéo inicial dos FPM;

1.7.0S CAMINHOS DA PESQUISA NA LITERATURA

A medida que procurava delimitar o interesse degquissa, busquei dialogar com
diversos autores para alicercar as circunstanciasodmodo. Logo foi possivel identificar o
namero reduzido de estudos sobre formacdo inicalpwfessores, com abordagem da
Etnomatematica, o que me deixou ainda mais instigadprofundar a pesquisa nessa regiao
de inquérito.

Apesar dos diversos estudos, a Etnomatematica is, amala, sobre a formacdo de
professores de matemética, ndo tem sido apareritenaéura investigagdes que se debrucem
sobre a formacédo de docentes em relacédo a estdaglear do ponto de vista do educador
desta disciplina, especificamente, Ethomatematoa @ aporte da resolucédo de problemas.

A literatura relata algumas experiéncias com Etriematica na formacao inicial de
professores, as quais tém revelado alguns ententim&obre os processos de formagao
envolvendo o uso da Etnomatematica no processasiaceaprendizagem de Matematica
(VELHO, 2014).

Em particular, o Brasil apresenta uma considergraiiucdo académica abrangendo a
perspectiva Etnomatemética. No site da Coordendedd\perfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior-CAPESY, Velho (2014), ao digitar o assunto 'Etnomatera4tioos niveis
sugeridos de doutorado, mestrado académico e simfadizant®®, concluindo essa fase
exploratéria, dos 239 trabalhos analisados, 64oxapadamente um quarto do total de
producdes, foram selecionados por apresentaremiraspios da Ethomatematica na pratica
de ensino, apontando um percentual proximo de D8%.selecionados 10 séo teses, 42 séo
dissertacbes académicas e 12 sdo dissertacOessmadilizantes.

Através da leitura do mapa 4 da pesquisa realigad&elho (2014), verifica-se que as
teses comecaram a convergir para esse caminheoektigacao a partir de 1998, produzindo,

13 Diferenciado no sentido de ser: reflexivo, pesapis de sua propria pratica, colaborativo e, também
educador matematico.

1 0 site da CAPES disponibiliza alguns servicos e lsomepagehttp://capesdw.capes.gov.br/eatre eles

uma ferramenta de busca que permite a consult@glamos referentes a teses e dissertacdes defemdidas
Brasil a datar de 1987. As informac8es fornecidasém a Capes pelos programas de graduacdo, que sao
responsaveis pela veracidade dos dados.

!> De acordo com o informativo no site da CAPES, radst profissionalizante “[...] é a designacdo detvilo

que enfatiza estudos e técnicas diretamente veltada desempenho de um alto nivel de qualificacédo
profissional. Esta énfase é a Unica diferenca ¢agd&e ao académico.
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em média, um trabalho ao ano. Porém, nos uUltimssadws, pelos dados fornecidos por esse
site, ndo houve pesquisas realizadas por doutassapdumblematizando a Etnomatemética
como proposta de ensino.

Do mesmo modo, evidencia-se que o primeiro trabatfa@émico em Etnomatematica,
publicado em 1987, foi uma dissertacdo académieahardou justamente a Etnomatemética
como proposta pedagogica. O objetivo desse estiddédntificar saberes etnomatematicos
presentes no cotidiano da comunidade de uma falel@&ampinas/SP e oportunizar aos
estudantes em ensino e uma aprendizagem de Mataragiartir dessa realidade.

Ao tomar como referéncia as produg¢des em nivelodéodado, a pesquisa relaciona a
frequéncia das 32 teses em Etnomatematica encastremhfrontadas com as 10 teses
selecionadas por abordarem exclusivamente a Eteamatita como proposta pedagogica.
Nessa conjectura, se destaca que praticamentercondi@s producdes de doutoramento sobre

Etnomatematica, aproximadamente 31% tratam dacprnaédagogica.

Quadro 1: Teses de doutorado sobre Etnomatematicamo préatica de ensino
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Fonte: Elaborado pela autora com dados forne@di@shomepage da CAPES

Por meio desse mapa, verifica-se a proveniéncisadesroducdes; quatro advém do

Programa de POs-Graduacdo da Universidade Feder&ial Grande do Norte; trés da

Universidade Estadual de Campinas; duas teses deersidade de Sdo Paulo; e uma da
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Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo. Athsso, aponta Ubiratan D'Ambrosio com
a orientacao de trés dessas producdes.

Alguns estudos indicam que os estudantes do cersocdnciatura, ainda que possam
reconhecer a legitimidade da Etnomatematica, mussea céticos em relacdo ao seu uso na
futura prética profissional (JULIE,1993). E, pamnpreender essa posicao de cautela, ha de
se contabilizar o que a sustenta. Para melhor @éatem ceticismo dos futuros professores,
parece-me adequado toma-lo a luz de suas concepc¢des

Ao reconhecer as concepcbes como base subjacenémtdodimento dos futuros
professores acerca da Etnomatematica, aponto asidaee de compreendé-las a partir das
préprias experiéncias deles.

Diante do exposto, percebe-se que pesquisas endolvéEtnomatematica na
perspectiva da formacao inicial e continuada ddepsores, necessitam de investimentos,
especialmente aquelas envolvendo praticas de ensino

Para justificar a coeréncia de investimentos déathms académicos acerca da
Etnomatematica como pratica de ensino na perspedtvformacdo de professores, Velho
(2014), ao utilizar-se do mapeamento como metodnldg pesquisa, selecionou das 239
producbes (nem todas apresentam uma pesquisa rdagbm Etnomatemética) que estdo
relacionadas no banco de dados da CAPES, do tetaB8 dissertacdes listadas com as 42
selecionadas por apresentarem aplicagfes praticassino. Isso mostra que em torno de um
quarto das producdes tém viés pedagogico, aprormenie 23%. Dos trabalhos
selecionados 10 sdo teses, 42 dissertacoes acadéndc 12 sdo dissertacbes
profissionalizantes. Das 42 dissertacfes académagenas 08 referem-se a formacao de
professores, ou seja, 19%.
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Fonte: Elaborado pela autora com dados fornegdi@shomepage da CAPES

De acordo com o Quadro 2 é possivel verificar qoe atientadores das dissertacbes
académicas que problematizam a Etnomatematicasiocesublinha-se a pesquisadora Gelsa
Knijnik com cincos trabalhos orientados. Em seguidam trés trabalhos orientados,
destaca-se Eduardo Sebastiane Ferreira e Maria almoCSantos Domite. Com duas
dissertagOes orientadas apresentam-se Ubiratan iX@sio e Samuel Edmundo Lopez Bello,
Pedro Paulo Scandiuzzi e Ruth Portanova. A pesdpiaalanete Bolite Frant orientou um
trabalho e mais dois em coorientacdo com outragumsEsdoras.

Dentre as instituicbes de Ensino Superior onde esgjypsas foram desenvolvidas
evidenciou-se: Universidade do Vale do Rio dos Sicam cinco produgdes; Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho/Rio Clara Universidade de Sdo Paulo ambas
com quatro trabalhos; Universidade Estadual de @msp Universidade Santa Ursula,
Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo etifoa Universidade Catolica do Rio
Grande do Sul com trés publicacdes cada. As demstituicoes averiguadas apresentam
duas ou uma publicacao nessa linha.

Tais consideracdes feitas a partir de Velho (201&yam-me a argumentar que
pesquisas acerca de Etnomatematica, na perspeetifermacdo de professores carece de
investimentos. Ha um evidente desequilibrio entquantidade de pesquisas realizadas na
perspectiva de investigacdo dos processos de emsmarendizagem e a quantidade das
realizadas na perspectiva da formacao de professjoie precisa ser equacionado, sob pena
da Etnomateméatica ndo ser adotada nas aulas denatia@e ou ndo corresponder as
expectativas geradas pelas vantagens de seu psgjaisiente aquelas citadas em pesquisas

envolvendo processos de ensino e aprendizagem.
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1.7.1. Marcas de um percurso de revisdo: a Etnomateméticaa formacdo do

futuro professor de matematica.

O campo de pesquisa da Ethomatematica vem se gaaridp no Brasil e no mundo a
partir da década de 70 e tem como principal idadtiz 0 pesquisador brasileiro Ubiratan
D’Ambrosio.

Inicialmente, as pesquisas nessa area se preocupavainvestigar o conhecimento
matematico de determinados grupos culturais espegiou realizavam estudos sobre a
Etnomatematica do cotidiano (D’AMBROSIO, 2013, PZX).

Sendo assim, considerando um significativo aumardo, somente nas investigacoes
em Etnomatematica, mas também nas preocupacOes ameensino de Matematica em sala
de aula, considero relevante destacar como tatu@as tém se inserido nesse ambiente, no
sentido de “fazer da Matematica uma disciplina gueserve a diversidade e elimine a
desigualdade discriminatéria [...]” (D’AMBROSIO, @8, p. 52). A presente pesquisa se
apresenta como uma tentativa de fornecer tal Gamn¢éo.

A partir do mapeamento de Velho (2014) e do siteC#PES, considerando os
trabalhos envolvendo Etnomatematica e suas prep@apaom o contexto escolar, verifiquei
gue os mesmos foram organizados nas seguintesidasjah saber: Etnomatematica e
Educacédo Indigena; Etnomatemética e Educacdo UrBamamatematica e Educacédo Rural,
Etnomatematica, Epistemologia e Histéria da MateraaEtnomatematica e Formacgao de
Professores.

O mapeamento apresentado representa a especiaiidaierabalhada nesta pesquisa,
pois os 42 trabalhos relacionados envolvem Etnaméatiea como pratica de ensino. Iniciei a
primeira analise mais refinada, considerando deses como: Etnomatematica e formacao
de professores, e Etnomatematica de um grupo sesjecifico. Neste momento encontrei,
nos mapas, considerando 2009 e 2010, duas pesa@uisaapresentam palavras chaves ja
mencionadas. Os demais quarenta (40) estudos,ragesanvolverem Etnomatematica e
pratica pedagodgica, ndo foram relacionados, por agesentarem outros descritores que
tratam do assunto que busca atingir o objetivoadastducao.

A partir desta busca e da identificacdo das duds p@squisas envolvendo
Etnomatematica formacédo de professores e Ethomatantie um grupo social especifico, a
analise mais refinada considerou os resumos dasiigas.

A primeira tese de doutorado de Francisco de ABsisdeira (2009), objetivava

desenvolver uma proposta pedagdgica de reorientagéioular em educagdo matematica, ao
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nivel do 5° ano do ensino fundamental, constituimgartir dos saberes matematicos de uma
comunidade de horticultores, distante 30 km doroes¢ Natal/RN, mas em sintonia com a
dimensdes de ensino de matematica do 1° e 2° gicdp®stos pelos Parametros Curriculares
Nacionais — PNC: nameros e operacoes, espacomadpgrandezas e medidas, e tratamento
da informagao.

Dessa forma, o pesquisador elaborou atividadesgpgizs a partir das concepcgdes
matematicas dos horticultores daquela comunidagjethdadas na pesquisa dissertativa do
autor da tese, no periodo 2000 a 2002. O procesgagpgico foi desenvolvido de agosto a
dezembro de 2007 com 24 alunos do 5° ano do erismtamental da escola daquela
comunidade.

Nessa perspectiva, a analise qualitativa dos d#&oiosealizada considerando trés
categorias de alunos: uma formada por alunos quiangm diariamente seus pais no trabalho
com hortaligas; outra por alunos cujos pais e pasetnabalhavam com hortalicas, mas eles
participavam diretamente desse processo labomalteeceira categoria de alunos que nunca
trabalharam com hortalicas, muito menos seus paias morava adjacente aquela
comunidade.

Além disso, das analises e resultados obtidos psaisetrés categorias distintas de
alunos, o autor constatou que aqueles alunos quieasam diariamente seus pais no trabalho
com hortalicas, resolviam as situagbes-problemas compreensdo, e as vezes, com
contribuicdes enriquecedoras aos problemas pragpo&sooutras categorias de alunos, apesar
de varias pesquisas de campo as hortas daquelaniclzde, antes e durante as atividades
pedagdgicas, ndo apresentaram 0os mesmos resuffadaueles alunos/horticultores, mas
demonstraram interesse e motivagdo em todas adaalds do processo pedagdgico naquele
periodo.

A segunda, uma dissertacdo de Mestrado de RobextcelBs Souza (2010), que
buscou apresentar um aprofundamento dos incémodogiestias que foram se delineando
durante o fluxo de experiéncias dos pesquisadB@@s. tanto, objetiva-se focar as dimensdes
do Programa Etnomatematica e, da exibicdo e prodie@ocumentarios na formacao inicial
do professor de matematica por meio de um cursordeacao, elucidando contribuicbes a
pratica pedagdgica do futuro professor. Neste stmteadotou-se na pesquisa uma
abordagem qualitativa na vertente do estudo de gaisouma andlise critica-reflexiva junto
aos licenciados do curso de Matematica do Instigo Matematica e Estatistica da
Universidade Federal de Goias. Perspectiva esgapdavou constatar, nesse processo de

exibicdo e producdo dos documentérios, trés casesgéuncionais: o dialogo; novo olhar
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perante a realidade, em especial ao contexto atmrdadiscutido; e os valores que esta
experiéncia passou a ter.

Apos esta primeira identificacdo, buscando no &it€CAPES foram encontradas duas
(2) pesquisas, 2011 e 2017, cujos descritores @ngritam o estudo e buscam atingir as
perspectivas da tese.

Assim, a primeira, uma dissertacdo de Mestrad&CdéAPOS, 2011), do curso de Pos-
Graduacdo em Ensino da Ciéncias, pela Universi#f@dieral Rural de Pernambuco, cujo
tema deste estudo referéncia a matematica do meab (matematica sociocultural), numa
abordagem etnomatematica, relacionando o mundouralltdos conceitos, ideias e
experiéncias dos produtores rurais do Movimento Sksrra (MST), vinculados aos
assentamentos do Riacho do Bode e Gilvam Santosnieados nesta pesquisa de uma
Comunidade Camponesa, e 0 universo do saber sistadw e desenvolvido no espaco
escolar (matemética académica). Apresenta comaivabgeral analisar comparativamente a
matematica presente na pratica pedagogica dossporés de matematica dos diferentes
Nucleos-Escolas da comunidade camponesa e a ma@&mainstituida nas praticas
cotidianas dos produtores rurais dessa comunidade.

Desse modo, a investigacdo de cunho qualitativesgiracdo etnografica, utiliza como
procedimento metodoldgico a entrevista semiestudaur Os aportes tedricos do trabalho
foram inspirados na literatura relativa as duaasad® conhecimento centralmente imbricadas
na pesquisa: a Educacao Popular e a Etnomatemiakiste uma linguagem da matematica
popular que expressa o conhecimento matematicdodrexriado no contexto popular. Uma
maior atencao a esta linguagem revela que alguorasepc¢des veiculadas na escola como
sendo Unicas, na verdade ndo sdo, e que aplicand@®soola 0s pressupostos da
Etnomatematica € necessario receptividade partagpasdbmpreender e respeitar concepcdes
diferentes daquelas que geralmente sédo veiculaag énicas.

Dessa maneira, na analise da matematica informairodutor rural da comunidade
camponesa e a matematica formal vivenciada petifegsores de matematica dos diferentes
Nucleos-Escolas, percebe-se que nas relacbesemstie duas matematicas aparecem varios
conhecimentos matematicos ligados a AritméticaGeametria Plana, mas que diferem na
linguagem prépria de cada uma. Observa-se tambémpratica pedagodgica desses
professores, alguns indicios da Etnomatematica,negessariamente trabalhados com seus
pressupostos, mas de alguma forma, a Etnomatenedti@éamplicita no desenvolvimento do

trabalho desses professores.
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Frente ao exposto, Concluiu-se que para a pratckgbgica dos professores de
matematica dos diferentes Nucleos-Escolas da calad@iCamponesa, alcancar os objetivos
de uma aprendizagem significativa para atender &icpr de educacdo do campo, a
metodologia de ensino deve conduzir eficazmentéaninio da matematica académica a
partir da abordagem em Etnomatematica. Mas paraéstecessario, sobretudo, que a escola
e os professores compreendam que ensinar matemdtic& s6 uma tarefa técnica, mas
também politica.

O trabalho de dissertacéo (Mestrado) de Maria Isgd€osta Pereira (2017), realizada
em uma das escolas do municipio de Natal/RN, tem@abjetivo investigar conhecimentos
matematicos produzidos e/ou utilizados pelos estedada Educacédo de Jovens e Adultos —
EJA em suas profissdes. Para alcancar tal objedpoiadas nas concepc¢des d’ambrosianas
de Etnomatematica e na resolucdo de problemasnt@pgio de Lourdes Omuchic (2015),
para tanto, fez-se necessario ao longo do corpocoeme, conhecimentos adquiridos a partir
do senso comum, por vezes baseados na experiéassesd alunos, os quais devem
permanecer em sintonia com os conhecimentos essolar

Quanto a abordagem metodologica, faz-se uso dedirentos da Etnografia, como o
diario de campo, a entrevista semiestruturadacagiio de questionarios e a observagao
participante, os quais auxiliaram nas anélisexdasepc¢des dos conhecimentos matematicos
utilizados e/ou produzidos pelos estudantes dadadAuas profissoes.

Desse modo, a partir das andlises dos dados owmdetguoduziu-se um material
didatico, denominado de Produto Educacional, pré@dutgcnica indispensavel para a
conclusdo do Mestrado Profissional em Ensino doEEMBM — Programa de Pos-Graduacao
em Ensino de Ciéncias Naturais e Mateméatica da URRMendo ser uma ferramenta de
natureza educacional, que devera ser disseminadaljsado e utilizado por outros
professores. Esse produto foi composto por sitsapdmblema relacionados a vivéncia
profissional de um dos discentes da escola comabsgurealizam a pesquisa, uma vez que
nela foi possivel perceber ideias mateméticas pteseem diversos momentos na execugao
de sua atividade profissional.

Infelizmente observa-se nessas pesquisas, quealdbide de ensinar Etnomatemética
no contexto educacional encontra resisténcia ealgans educadores matematicos que
parecem indiferentes a influéncia da cultura napreensao das ideias mateméticas, acentua
Domite (2004). Porém, esclarece essa autora (ijideama Etnomatematica ao vincular-se ao
campo educacional deve-se primeiro partir da iné¢agao do papel da cultura de cada grupo

sociocultural identificado.
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Nessa perspectiva, Borba (1997) aponta que o alorfdo se muda com facilidade,
simplesmente substituindo-se alguns temas poraudesse modo, comenta ainda que varios
pesquisadores e educadores matematicos vém desdendasses Ultimos anos, propostas
pedagogicas com resultados encorajadores em es@udsrmais e em educacéo de adultos,
mas alerta-se essa questdo de ambito da escolal filandé sentido. “Embora exista um longo
caminho para desenvolver essa pedagogia paradeakaga formais, pode ser argumentando
que tal estruturacdo pode ser tentada em situasbedares e respostas iniciais podem ser
desenvolvidas” (ibidem, p. 269).

Considerando o exposto, Monteiro (2004a), em seutopde vista, aponta que as
praticas sociaf§, apesar de legitimadas e validadas pelo grupalsséb desvalorizadas e
excluidas do contexto escolar. Mas ressalta quecurriculo escolar numa perspectiva
Etnomatematica supde uma real autonomia da orgaimzeurricular em que essas praticas
passariam a fazer parte dos debates académicogrdCesso educacional teria como
parametro as diversas praticas sociais presensedifeoentes contextos” (ibidem, p.103).

Meu trabalho dissertativo pertence a vertente darkatematica: matematica e cultura,
Oou mais precisamente, ele se insere no grupo deossdenominado Matematica Cultural
(BARTON, 2004), pois, 0 que mais me interessou algmomento, foi a natureza do
pensamento e da atividade matematica de certo grogiocultural, os produtores rurais da
comunidade camponesa do MST, cujos resultados anastr realmente a existéncia de
saberes matematicos associados as atividadesmesttais de seus afazeres diarios, muitas
vezes, em linguagem diferente da matematica acad§BANDEIRA, 2002).

Nesta tese estou relacionando cultura com educagéematica, uma outra vertente da
Etnomatematica, ou mais precisamente, ela estddaseo grupo dos estudos denominado
Curriculo Cultural (BARTON, 2004), pois, pretendostrar que a educacdo matematica pode
ser mais efetiva se sdo tomados exemplos de costentturalmente especificos. Até porque
“‘ndo se pode avaliar habilidades cognitivas fora cmtexto cultural”, argumenta
D’Ambrosio (2013, p.81).

Entre os estudos vinculados a vertente da Etnondditan cultura e educacao
matematica, estdo os trabalhos desenvolvidos pacelta Borba (1987), Paulos Gerder
(1991), Gelsa Knijnik (1996, 2006), Wim Neelemaf43), Claudio Oliveira, entre outros.

16 As praticas sociais referidas por Monteiro (2008 aquelas consideradas por Miguel (2003, po2qial
conceitua pratica social “a toda acao ou conjumtinicional e organizado de acdes fisico-afetivel@atuais,
realizadas, num tempo e espaco determinados, pepojunto de individuos, sobre o mundo material e/o
humano e/ou institucional e/ou cultural, acbessegtee, por serem, sempre, e em certa medida, @gor
periodo de tempo, valorizadas por determinados ses sociais adquire uma certa estabilidade zaeaise
com certa regularidade”.
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Nessa linha de pensamento esclarece Knijnik (2001):

Orientar o curriculo escolar nesta diregao [..dgproduzir efeitos menos perversos
para os excluidos, para assim as chamadas mingé@s, 0s que ndo tem
representado no curriculo escolar sua culturayvilzg o que inclui os seus modos
de lidar matematicamente com o mundo (ibidem, p.26)

Assim, Knijnik (1996, 2006), em seus trabalhos dggeasoria e de pesquisa que vem
desenvolvendo, desde 1991, junto ao Setor de Edoakg Movimento Sem-Terra — MST,
tem problematizado a exclusdo produzida e os ezldtdas relacdes de poder que também
acontecem por meio do conhecimento matematico.

Desse modo, a aquisicdo de conhecimentos mateméicista por essa autora (1997)
como importante aos integrantes do MST néo s6 tkiemdemarcacao de terras, mas também
no sistema de planejamento, de producéo e de cahmacédo, conforme enfatiza: “na luta
pela terra, a matematica se faz necessaria paraagpeoducdo possa ser planejada,
implementada e comercializada em padrdoes competifoom o mercado]” (lbidem, p.37).

Impreterivelmente, Knijnik (1997) tem estado atgpdéida que ndo sejam destacados 0s
saberes académicos de modo que passem a ser dmscebmo Unicos conhecimentos
capazes de resolver todos os problemas que seeafa@sno cotidiano dos distintos grupos
sociais. Como ela mesma ressalta, “de modo anaogéo glorificacdo do saber popular,
estive atenta para também nao glorificar o saketémico enquanto ‘a’ grande metanarrativa
capaz de explicar e apresentar solugbes paraasdatiacdoes-problema do mundo concreto”
(Ibidem, p.41).

Desse modo, os projetos educacionais recentesitgggam as atividades de pesquisa
de Knijnik (2000) tendem a uma direcdo no sentidp dklineamento de processos
pedagdgicos nos quais conhecimentos técnicos eécgwamatematicas nativas sejam
incorporadas a educacao oficial, de modo que sssiyel transpor os limites da escola.

A pesquisa de Gerdes (1991), em Mocambique — Afriearesenta importante
contribuicdo que traz para o curriculo matemationhecimentos ndo ocidentais que, ao
longo da Histéria, foram silenciados por meio danh@cdo dos povos que 0s produziram.
Seus estudos fundamentam préticas cotidianas gegprofissionais, tais como camponeses,
cacadores e artesdos, que enfrentam e que solocEsws problemas diarios, muitas vezes,
mediante raciocinios e técnicas com implicacoegmaticas.

Gerdes (ibidem) baseando-se em analise dessadadtgi laborais, mostra que 0s povos
colonizados produziram conceitos matematicos grarfaeprimidos durante os processos de

colonizacdo portuguesa. Contudo suas pesquisasandgue as praticas laborais desses



84

grupos socioculturais especificos tiveram papel omigmte na formacdo de conceitos
matematicos.

Neeleman (1993) descreve o ensino da Matematichegambique, seu pais natal,
desde a independéncia, em 1975, até a introducggianddidas de libertacdo econdmica e
politica, em 1987. Assim, os trabalhos que estasamdo desenvolvidos no campo da
Etnomatematica, segundo esse autor, naguele pais relativamente recentes. Desse modo,
as pesquisas propunham-se a coletar conhecimemttesndticos dos diferentes grupos para
estudos e posterior introducdo ou aprofundamenboicte de conceitos da Matematica
escolar.

Segundo esse autor (ibidem), ainda que se os aksdsrnassem conscientes dos
conhecimentos de sua propria cultura estariam elimones condicdes de ter acesso a cultura
ocidental sem perder sua identidade cultural. Tegddamenta, em suas consideracdes finais,
que o modelo colonial, em Mog¢ambique, continua adoair as praticas de ensino de
Matematica formal, ndo tendo ocorrido mudancas ifsigtivas nas concepcdes desse
conhecimento, do papel do professor e dos alunos.

Nessa perspectiva, trabalhos de Gerdes (1991) derNae (1993), além de
expressarem preocupacédo em dar visibilidade adseconentos daqueles povos africanos,
mostram também a diversidade da perspectiva dantatiematica, ndo se limitando a
identificar a Matematica criada e praticada popgrusocioculturais especificos. Desse modo,
consideram que a Matematica oficial € uma entreasubrmas de Etnomatematica. Além
disso, os saberes matematicos trazidos pelos akfmseconhecidos e incorporados aos
conhecimentos institucionalmente aceitos pelomigtescolar.

Borba (1987) enfoca o conhecimento matemético ugesdos moradores de uma
favela em Campinas, Sao Paulo, em suas atividatbesals ligadas as suas origens rurais.
Segundo esse autor, a Matematica praticada porogrgocioculturais especificos é
diferenciada da Matematica académica, tanto pelas Bnguagens quanto pelos objetivos
que se prop0de atingir. Nesse sentido, os objetivsrem alcancados nascem da necessidade
de superar obstaculos da vida cotidiana. A padirsdirgem o interesse, a curiosidade e a
necessidade de transpor esses obstaculos, os pprassia vez, assumem as caracteristicas de
um problema a ser solucionado.

A proposta de trabalho de Borba (ibidem), embonadesido voltada para um grupo
de criancas de uma escola ndo formal, grande pkrtditeratura utilizada teve como

referéncia os adultos. Dessa forma, ao trabalh&tn@matematica em uma concepcao
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pedagodgica, esse autor afirma que o conhecimerdofarénal auxiliou na construcdo de
conceitos matematicos mais elaborados para quemssgoudessem ampliar seus horizontes
matematicos, tendo como ponto de partida os comeetos matematicos da comunidade.

Neste seguimento, complementando as marcas destourgo de revisdo, apresento
uma analise que foi realizada pela Faculdade ded€do da Universidade Federal de Minas
Gerais — UFMG, em dezembro de 2002, com destaqupmaimadamente 135 paginas na
publicacdo Educacdo em Revista a uma selecdo idesague compuseram um dossié: a
pesquisa em Educacdo Matematica no Brasil (OLIVEIR®&L1), relacionando o conteludo
matematico na formacéo do professor.

Desses artigos, em um deles, Fiorentini et al. Zppresentam um balanco da
pesquisa brasileira no periodo de 1978 a 2002gdoibmacdo de professores que ensinam
matematicy. As 112 pesquis&Spor eles analisadas nesse artigo sdo distribiinasrés
focos tematicos: formacéo inicial, formagao corditaie outros.

Os autores citados, no que diz respeito ao estadwogramas e cursos de formagéo
inicial, salientam que tais pesquisas indicam apsegrincipais problemas da Licenciatura em
Matematica, no geral, parecem ter mudado poucadhimsos 25 anos” (p. 143). Apontam
ainda, que em meio a eles, destacam-se dicotontia toria e pratica, dicotomia entre
disciplinas especificas e pedagdgicas, e distaritorentre o que os licenciados aprendem e
0 gue precisam na pratica de sala de aula.

Em relacdo a formacao inicial, percebe-se que rhasubfoco de pesquisas que
abordam o estudo de outras disciplinas, distintas Rifatica de Ensino e Estagio
Supervisionado. Desse modo, dos trabalhos condesran Licenciatura em Matematica,
apenas trés investigaram e discutiram o papel si@ptinas de conteddo matematico na
formacéao do professor.

Moreira e David (2005) e Linardi (2006), em puatiées mais recentes, também
apontam a auséncia de discussdes nessa direcgémulEssero bastante reduzido de pesquisas
indica certa escassez de reflexdes acerca dostdastespecificos a formacdo do professor
de Matematica no Brasil. Mas essa ndo é uma pedalike nacional.

Wilson et al. (2001), em um relatorio sobre a fagdo inicial de professores (de

quaisquer areas) analisam pesquisas sobre formdggwofessores nos Estados Unidos,

" A terminologia professores que ensinam Mateméiealotada por Fiorentini et al. (2002) para contemp
também os professores da educacéo infantil e d&s $éiciais do Ensino Fundamental que ndo témmégéo
especifica em Matemética. Na revisao aqui propagtando essa expressao for tomada, denotard o mpsmo
para Fiorentini et al. (2002).

18 As pesquisas analisadas foram aquelas que tinbam objeto de estudo, a formacdo ou desenvolvimento
profissional do professor.
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publicadas em jornais cientificos nas décadas de 8G°. Inicialmente, os autores desse
documento apresentam como sendo uma das questiieascisobre a formacdo de
professores seu carater especifico, ou seja, apltias de contetudo especifico de cada area.
E, ao final do mesmo, indicam cinco campos parardst pesquisas na formacédo de
professores. Dentre eles, encontra-se um refegefidemacdo em contetdo especifico, no
qual pontuam a necessidade de se pesquisas essiaad®-se maior atencdo a natureza a a
qualidade do conteudo, e de se estudar os efatssadormacao na pratica do professor.

Nessa mesma perspectiva, Adler et al. (2005),septam um levantamento de
pesquisas sobre formacdo de professores de Matamétalizadas no periodo de 1999 a
2003, a partir de anais de conferéncias e de peo®dnternacionais. Enfatizamos uma das
analises feitas pelos autores, a qual chama aZatgraga os tipos de estudos menos realizados
na formacdo de professores de Matematicas. Em mdgis estudos estdo aqueles que
estabelecem comparacdes entre diferentes oporti@sdde aprender, colocando como
guestdo “como uma abordagem para ajudar profesaocagsender matematica se compara
com outra” (ADLER et al., 2005, p.376).

Em Portugal, a situacdo também nao é diferenteteP(2003) denuncia que a
formacdo matematica de professores naquele pama&uestdo negligenciada e indica ainda
gue la a “forma mais habitual de considerar esteaté através de uma lista de conhecimentos
gue o professor (ou o futuro professor) supostaengeneria adquirir” (p.1).

Essa prerrogativa confirma-se com a revisdo fesaLinardi (2006), quem buscou
trabalhos mais recentes que abordassem a formagi@om@tica do professor de Matematica.
Nesse sentido, a autora indicou haver uma pequeaatiqade deles conforme ja haviam
sugerido Wilson et al. (2001) e constatou que “cofalesse trabalhos esta pautado no
conhecimento matematico representado por contedidtsmaticos, temas e blocos tematico
sugeridos, por exemplo, nos PCN e nos StandarN<Cdi” (LINARDI, 2006, p.23).

Tratar da formacdo e do desenvolvimento do profeds Mateméatica a partir de
categorias da vida cotidiana pode permitir que @ygédo de significados na direcdo da
matematica do matematico (LINS, 2006) aconteca coma “ampliacdo de entendimento, e
nao como “verdadeira esséncia do que se diz na neafi substituicdo do “intuitivo” pelo
matematico” (LINS, 2005a, p.7). Embora essa seja penspectiva diferenciada, ela néo foge
ao tratamento dos conteldos matematicos, muito queltrario. Lins com a proposta desse

programa de formacao defende que:

!9 Para uma consulta mais sucinta, ver Linardi (2008)le se encontra especificados os critérios ddstpara
selecao dos artigos analisados nesse relatério.
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O professor precisa saber mais, e ndo menos Matamnétas sempre esclarecendo
gue este mais nao se refere a mais conteddo,  simentendimento, uma lucidez

maior, e isto inclui, necessariamente, a compreem&d que mesmo dentro da

Matematica do matematico produzimos significadéerelntes para o que parece ser
a mesma coisa (p. 122).

1.8.ETNOMATEMATICA — FUNDAMENTACAO TEORICA

1.8.1. Civilizacdo Pré-Colombiana

Com a descoberta do continente americano, 0os awsopeabaram entrando em
contato com um grande numero de culturas difereateontrando além do encantamento em
nativos exoticos, civilizacdes complexas que p@ssutonhecimentos de escrita, sistemas
matematicos, calendarios e muitas outras coisas.

Algumas dessas civilizagbes possuiam caractedséicaarcas como assentamentos
urbanos, agricultura, arquitetura civica e monuadeatém de complexas hierarquias sociais.
No entanto, algumas dessas ja haviam deixado d#ireantes mesmo de 0S europeus
chegarem as Américas no final do século XV e indldcséculo XVI, mas foram estudadas e
conhecidas por meio de pesquisas arqueoldgicas.

Dentre as diversas civilizagbes que se encaixam tarmo pré-colombiano,
encontramos, principalmente as grandes civilizagbdigenas das Ameéricas como as da
Mesoameérica — Astecas e Maias e as dos Andes s. Inca

No contexto dos povos pré-colombianos encontraméss grandes civilizagdes que
habitaram a Colébmbia, o Peru, a Argentina, o Chitgam com o0s quais possuimos
proximidade fisica. Porém decidimos pelo estudoaiabzacdes andinas que compunham
um mosaico de diferentes culturas indiferentes e s@ desenvolveram no entorno da
Cordilheira dos Andes, como as civilizagOes de Baaccultura Chimu, a cultura Chavin, os
estados Incas, dente outras. Mas especificameptamos fazer uma reflexdo acerca do
Império Inca, uma colcha de retalhos de linguaburas e povos, que foi a Ultima entidade
politica soberana que emergiu das civilizacbesnasdintes da conquista pelos espanhdis. Os
componentes do Império Inca ndo eram uniformes, @smculturas locais totalmente
integradas.

The Inca empire which existed, before the Spandsigoest, was vast. It spread over an area whielichtrd
(estender-se) from what is how the northern boodleEcuador to Mendoza in west-central Argeatiand to
the Maule River in central Chile Apesar de cortam um pouco mais de uma dezena de milhfes de

habitantes, o povo inca era formado por many miffe ethnic groups and spoke about 20 differamjuages.
(O'Connor e Robertson, s.d., s.p.).



88

1.8.2. A Civilizagao Inca

No contexto das analises na area de Histéria,tad@s sobre as Américas podem ser
efetivamente considerados acontecimentos fortui@s. porque se preferiam os estudos
europeus ou pela dificuldade em fontes referemis<lamados povos pré-colombianos. Uma
das explicacOes para essa escassez de registragsidpria estratégia de dominacao cultural
engendrada pelos europeus, que apagaram os regstoontrados como uma forma de
aniquilacdo da cultura do dominado, uma forma dagap o “outro”, o “diferente” e
transforma-lo em quase “igual” e subordina-lo acultura.

Desse modo, podemos notar de forma clara comesaislos sobre a América eram
analisados sob a otica eurocéntrica, a comecas pglmes com 0S quais esses povos Sao
chamados, como se tal civilizagédo estivesse totabnsondicionada a chegada e invasao dos
espanhdis no século XVI, sdo conhecidos geralmemteo pré-colombianos pelos latino-
americanos e como pré-hispanicos na Espanha eondmmovos mesoamericanos ou andino.

Nesse sentido, recentemente muitos estudiosos t&tadio, ainda que de forma
timida, pesquisar os indigenas andinos e mesoanescN&ao sé em relagdo a questdes como
a chegada do homem na América, mas também em oedagéestbes como sua organizacao
social, burocrética, e a manifestacdes propriasultara, tais como as artes, a religido, as
festas, enfim os modos de vida dessas civilizag@esformaram uma espécie de agregado
das culturas e povos anteriores.

Dessa forma, as pesquisas realizadas no ultimoloséocouxeram avancgos
significativos a respeito do conhecimento do Est&dca, porém ha muito para ser
investigado principalmente referindo-se ao cotidiana organizagdo desses estados. O que
ajudaria com grande impulso seria a cooperaca® erdrestados com heranca andina —
Bolivia, Peru, Equador, Chile e Argentina. (JOHNOZ2, p.65).

Os povos incas dominaram uma vasta extensao tarippedominantemente sobre a
regido que corresponde a Cordilheira dos Ande® iBgserio surgiu por volta do século 13 e
termina sua histéria com a dominacdo espanholantio século 16. Em geral, os incas
dominavam os povos vizinhos de forma “pacifica’petando a lingua e a cultura local.
Dessa forma, varias nacdes (por volta de 700 gjugmassociavam a esse grande império,
pagando os seus tributos, em troca da protecaelgummderia oferecer.

Segundo Ferreira (1991), Com a chegada desses povdsle de Cuzco, inicia-se
uma alianca entre trés tribos étnicas ali encoagraosSahuasirayosAllcahuisae osMaras.

Aliancas estas que foram sendo desfeitas no decder@xpansio territorial Inca. E bom
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registrar que o Império Inca teve como herancadgmmegados, como por exemplhan-
Chan capital deChimu,com populacdo estimada em 80.000 habitantes, unaaatiissima
para a €época, era extremamente urbanizada comoo cadiministrativo e tributario do
Império e legaria mais tarde aos Incas toda egseriéxcia acumulada. A heranca cultural,
administrativa e tributaria, deixada petdemusé de fundamental importancia na hegemonia
inca.

Contudo, a situacdo do Império Inca ndo se devigeste 0s impostos, mas também a
uma solida estrutura burocratica, econémica e kdfiam necessarias algumas medidas para
gue cerca de seis milhdes de pessoas ficassemmmleno Inca. Uma dessas medidas eram
as relagOes socioecondmicas existentesyll, fundamentagdo econdémica da sociedade
Inca. A populagcdo andina, estava organizada entiadexles agropastoris onde as aldeias
eram erigidas sobre elevacdes, rochas ou no topoodéanhas. As construcdes, casas feitas
de pedra, eram distribuidas de forma irregularukigs com centenas de construgdes, outras
com algumas dezenas. A populacdo dessas aldei&srm@da por um conjunto de familias
unidas por lagcos de parentesco ou aliancas, ouusegyllu.

Nesse sentido, ayllu possuia um territério oumarka Nele, as pastagens eram
formadas por extensas areas de estepe, onde cemsdiafos uma graminea apropriada a
alimentacdo de rebanhos cuja guarda era respadsaleil de criangas e adolescentes. A
regido dos Andes foi a Unica em toda a Américacptémbiana a praticar o pastoreio. Essa
atividade baseava-se na domesticacédo de dois ceo®lia alpaca e a lhama. Esta fornecia a
|& para a tecelagem familiar, enquanto essa, padaltdncar a velocidade de 30 km em
curtas distancias funcionava como besta de cafgmmecia também carne, seca ao sol,
transformadas assim e@harki. A pele era utilizada na confec¢do de bolsas, msde
correias e dos ossos eram feitos utensilios como,epemplo, agulhas. Além disso, os
excrementos secos eram utilizados como combustivelregides onde os arbustos eram
escassos (FAVRE. 1990, p.32).

Nesta posse, as terras de cultivo, entretanto, disimbuidas em forma de lotes as
familias. Os lotes das familias que desapareciam eeintegrados a coletividade, assim
como novos lotes eram redistribuidos aos casaisgdermavam. Os lotes eram localizados
de forma rotativa para que as familias tivessenaligaesso a todos os recursos do meio
natural (FAVRE. 1990, p. 33).

Sendo assim, a extensao do lote, suficiente pasastento da familia variava em
funcdo da qualidade do solo.t@puera a medida de terra necessaria ao sustento dafam

sendo que “untupude terra seca, que precisava ser submetido a wguo [mriodo de repouso
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apos cada ano de atividade ndo podia, portanta meesma dimensado que udapu de terra
irrigada, que podia entrar em cultivo anualmergs) siterrupcéo” (FAVRE. 1990, p. 33).

Dessa forma, em terras “coletivas”, trabalhos oaist Comumente as familias
vizinhas auxiliavam-se em épocas de semeadurdeitzolSegundo Favreayniera a forma
mais comum dessa ajuda tornando-a reciproca eerdmemnial. Assim um deveria retribuir
ao outro a quantidade exata de trabalho recebigmdp o pedido era feito. Outra forma de
ajuda era prestada por todos os homens “validos agitu em favor as viuvas, doentes e
velhos assim como os jovens recém casados quertiaha casa construida pela aldeia. Ser
membro doayllu gerava vérias formas de solidariedade ja que lrevamm obrigacbes e
direitos sobre o trabalho da coletividade. ComotradSoriano:

“El trabajo colectivo era la Unica repuesta quéaempara organizar y controlar toda
labor que redundava em bien de todos ellos. Siueisiad no habrian realizado las
assombrosas redes de canales en los valles cqst@fibebieram llevado a su
término otras impactantes contrucciones en la coasaaltas de la serrania. Pero
estas tendencias unificadoras alcanzaron su plaito éuando se crearon los
Estados tipos reinos e imperios” (1990, p. 116).

Entretanto, isso nao funcionava como argumentoyar&stado “socialista”, na visao
de Favre pois “eles n&o testemunham a preocupag#erial de garantir o bem-estar de cada
um pelo trabalho de todos mas a necessidade duantims comunidades agropastoris de
afirmar sua coesdo em face de um meio que precikamaar” (FAVRE. 1990, p. 34). Outro
fator que se opde a interpretacdo de uma vertewxtalista aplicada ao Império Inca € uma
sociedade altamente hierarquizada dentro mesmaydlos como oskapaos poderosos e 0s
waqgcha,os homens comuns.

Dentro dosayllu a agricultura foi trabalhada e desenvolvida de iopmmorosa. Mais
de quarenta espécies vegetais que por meio dedsekgspecializacdo cada vez mais
avancadas, chegaram a tornar-se produtivas. Cpdeie$ocalizava-se em um sitio ecoldgico
determinado. Assim, existiam areas para bakat@a milho, vagem, pimenta, batata-doce,
abobora, cabaca, mandioca, amendoim, abacate galgpAVRE. 1990, p. 35).

Além da manipulacdo das espécies para um melhoweipamento das culturas, as
técnicas de conservacdo mostraram possibilidadestdeagem e da conservacdo da colheita
em uma regido onde variacdes minimas de tempesgbodiam trazer graves problemas as
mesmas.

Em regides longinquas, devido a condi¢cdes climatit@o existentes no planalto
desolado, exploravam-se alguns alimentos tropigaisemi-tropicais. Essa exploragcao nao
era feita com mao de obra local, mais sim, por goraissdo de colonos temporarios que

saindo da metropole vinham de forma periddica zanlia semeadura e as colheitas,
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permanecendo na area durante o periodo necessagi® rultivo dos campos e o cuidado
com os rebanhos (FAVRE. 1990, p. 39).

Dentre os cereais e plantacdes existentes, a ¢ rmdmpre foi a mais conhecida e
divulgada nos estudos incaicos. Porém, devido aérsdgs dificuldades para seu cultivo, pois
necessita ao mesmo tempo de muita dgua e de nalibig € possivel que o milho tenha sido
reservado para a elaboragéao da cerasfavaou mesmo na preparacao da farirdemky que
estava na composicao das oferendas e dos sasifiRdemos constatar ainda a importancia
do milho quando observamos como aponta Favre,resaimento em paralelo a expanséao do
Império e a edificacdo do Estado. Contudo, “ele pépetrou nos habitos alimentares do
camponés que permaneceu sempre papemikug isto é, um “comedor de tubérculos”
(FAVRE. 1990, p.35-36).

De acordo com Ferreira, com a conquista Inca hasubgersédo nas relacdes sociais
dentro daayllu, quando a propriedade da terra deixa de ser cdrpareadquirir o carater de
simples posse e uso pela populacdo local, poigga a apropriagdo das parcelas pelas
familias, a producédo agricola e as relacdes deupémdbaseadas na ajuda mutua continuam
como antes, mas novas formas de apropriacdo dodemtee agricola séo instituidas,
fundamentando a exploragéo e a subordinacdo eSt&faREIRA. 1991, p. 42).

Para ele, amita principal forma de tributo deixa de ser empregadapnopria
comunidade e o0s beneficios sdo desviados para reas tapropriadas pelo Estado
(FERREIRA. 1991 p. 43). A consolidacdo do Impénma traz, obviamente, mudancas

ideoldgicas e religiosas:

“Quando da época da prestagdo de trabalho nas @ordnca e do Sol, o Estado
distribuia roupas de festa, alimentos e bebida®amtes fazia &Gurakae, embora,
mantendo o culto aos deuses locais, incorporato aol Sol e a seu filho, Inca, aos
quais os aldedes devem oferecer trabalho. Sem naudamma e a estrutura das
antigas relacdes de producdo no seiayt, os Incas faziam agora reproduzir uma
nova forma de exploracao nos Andes Centrais.” (FERR. 1991 p. 43).

Esse vasto Império era divido, por duas linhas inda@s, que formavam os quatro
guadrantesTawantinsuyuas quatro terrasChinchasuyunorte, Kollasuyuao sul, Antisuyu
leste eKuntisuyuoeste.

Entdo, o império se mostra como uma extensao duois@amento regulado neyllu e
isso pode ser colocado da seguinte forma, o pramtgver do imperador era sustentar todos
0s que trabalhassem para ele com géneros agricetdsnentas, tecidos e outros produtos. O
Império, a chefia centralizada eagllu entravam em uma mesma relacdo de homologia, a um

tempo reproduzindo-se e se englobando (FAVRE. 1990%).
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Para que esse Império mantivesse seu poderio ezas@io um controle demografico
rigido, j& que o Império sustentava-se na energiaama. “Era necessario manter em dia a
lista de suditos que o casamento fazia entrar teg@aa dos obrigados a corveia, como
também daqueles que as enfermidades, a idade oori@ metiravam dessa categoria’
(FAVRE. 1990 p. 45).

Dai, para que esses dados estivessem sempre adoalips recenseamentos eram
enormes € minuciosos, 0s esmeros dessa contagenessigmaram o0s colonizadores
espanhdis, a época da invasao, também pelo fajoedréo existia nada similar na Europa do
século XVI. Os recenseamentos eram realizadosaegahte por especialistdgpucamayoc
e 0os dados eram registrados em nékipu(FAVRE. 1990, p. 45).

Pela corveia, ndo s6 as atividades agropastorim @mgputadas, mas também as
agrérias, de construcdo, administrativa e de guéfoa também por esse meio que a
construcdo dos palacios imperiais foi realizadee gusistema de estradas e pontes de
extensdo, que até hoje provocam admiracéo, fotiwode (FAVRE. 1990, p.46).

Miranda coloca que, “a estrada ndo é apenas um aeet@municacdo, uma simples
obra publica. E sobretudo um instrumento politi®,penetracéo, unificacdo e dominio das
provincias do império” (1947, p138.). Essas grarefigadas eram entremeadas faonpy
gue consistia em postos que serviam tanto comagalbe como locais de correios. A
populacdo de cada provincia respondia pela corgg@n\aas suas redes de estradas.

Os correios, oghaskj eram téo eficazes que os espanhois o conservaesmo apos
a dominacdo. A eficiéncia de correios teve muitoismserventia no campo militar e
ideoldgico que na difusédo da lingua e da culturan®© estreitamento das provincias, atravées
da rede viaria e do servigco de correio, pode hawermaior controle entre os distritos
militares, e pode ser imposta a seguranca e a ipgerial, permitindo uma maior
centralizacao e intervencdo em todo o Império qradr(FAVRE. 1990, p.46).

Com o avanco da expansdo politica do império seatam necesséarias algumas
medidas para o controle, distribuicdo e apropriatgiexcedente. Era preciso um maquindrio
administrativo forte e um exército poderoso, alémedecucdo de obras publicas. Nao é a
necessidade de realizar grandes trabalhos colejiw@gnseja o surgimento de uma sociedade
de classes e de Estado; pelo contréario, € a plidad# de ampliar condi¢cdes de producéo do
excedente agricola que conduz as grandes obréasig$fAVRE. 1990, p. 48).

Quanto as ciéncias, eram povos altamente desedue|vigrandes construtores e
arquitetos, planejaram e construiram enormes cidddetentores de avancos agricolas, o que

pode se perceber pelo manejo de varias culturasimes meio as dificuldades geograficas.
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Favre ainda considera que foram povos que fizeramdgs avancos nas areas da matematica,
da astronomia e da astrologia, com 0s quipu, @ndatios, as peregrinacdes migratérias e a
construcdo de templos religiosos. Dominavam a ¢é@ot@ metalurgia, do cobre, do ouro e da
platina, até entdo desconhecida pelos europeudsaelagem era produzida em grande escala,
com diversidade de cores e desenhos (FAVRE. 1990).

Favre nos instiga ao dizer que ainda se questiaiit® @ respeito da origem das varias
formas de desenvolvimento e da propria construedsa$ povos e que tais pontos merecem
maiores estudos e investigacfes. O autor cita aamplo, a questdo dos Incas terem sido
civilizacdes agrafas, mas que obtinham um sistemaredjistro. A civilizagdo incaica
desenvolveu um sistema de registros alfanumérale,astavam as contabilidades imperiais —
nameros de mortos e nascidos, quantidade do quer@tazido, producéo agricola, riquezas
acumuladas, etc. Esse sistema de registros erandaun pelos Incas de Quipu, que

significa n6, em quéchua.

1.8.3. Os Quipu

O sistema de registro desenvolvido pelos Incashbemndo como “Quipus”, foi Unico
no mundo. Foi utilizado em especial, para registrimrmacdes administrativas e contébeis,
mas nao so6 isso! Os quipus eram formados por ume dé corddes e nés (geralmente
algodao), atados a uma linha mestra. Todo detaldiava na definicdo da informagao
registrada: as cores dos corddes, a quantidadésde até mesmo a distancia entre nés. Como
os Incas possuiam um sistema baseado em ordenadeentwl, conseguiram registrar desde
unidades até dezenas de milhares de um determpgmadoto estocado (colheitas) ou mesmo
de recenseamento populacional ou militar, impostat mesmo a histdria de seu povo.

Sabe-se que o primeiro a relatar e registrar adferante aos quipu foi o cronista
Pedro Cieza de Leon em 1550, aproximadamente. Eosnautros que vieram apoés ele na
escrita sobre os quipu de certa forma mantiverams solocacdes sem muito a discutir ou
acrescentar, fato que tém se modificado signifieatiente, pois muitos historiadores,
arqueologos, antropologos e matematicos tém seighdw na cultura andina, em busca de
melhor compreensao de certos fenbmenos.

Assim, a boa conservagéo dos quipu é uma grande agssa compreensao, pois essa
conservagdo mostra a necessidade e a importan@aoguquipu tinham em Vvarios

departamentos, como diz Ascher, da administrachbcaii dos registros culturais e historicos
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e pela constante movimentacdao dos quipu, uma vezeggas civilizacdes estavam em
constante peregrinagao.

Para tentar compreender o0s quipu € inicialmenteessacio esforcar-se para
compreender 0s passos e 0s significados dessauestrde registro. Assim, o livro
Mathematics of the Inca: The Code of Quida mateméatica Marcia Ascher, descreve alguns
significados, simbolos e préaticas.

A quipuis a collection of cords with knots tied in thehme cords were usually made
of cotton, and they were often dyed one or morersASCHER. 1981, p.03). Neste sistema
h& uma série de cbdigos tais como o tipo de niaadib, as cores das cordas, a forma como os
nés eram organizados, a existéncia ou ndo de omagd® nas cordas ou as distancias entre
0s noés (n6é = kipu, na lingua quéchua). De acorao Stuart, os quipu podem ser definidos
como corddes coloridos usados para contagem eryaede de registros historicos.

Muitos questionamentos surgem a partir dos prirmet@ntatos com essa forma de
registro. Quais cores eram utilizadas nos regidt@sque poderiam significar cada uma
delas? Qual era a simbologia dos nos e a aplidad# de seus significados? Seguindo as
analises do livro os autores indicam que os ququleser decodificado tanto horizontalmente
como verticalmente sendo provavel que o0s quipuyaossiiveis.

Os quipu podem assumir diferentes significados pewider de varias escolhas
realizadas pelos quipucamayoc, os funcionariosreegados de fazer os quipu (de acordo
com Stuart, guardides dos quipu), considerados comaadeiros arquivos e que
comunicavam ao governo o resultado dos censogeniés estatisticas.

Os “Quipucamayocs” — profissionais que manipulawarmguipus — eram capazes de
distinguir inclusive o género da informacéo. Poeraglo: através de nds e cores dos fios,
sabiam que um aldeiamento possuia 3.800 pessgag; @estas, 2.000 mil eram mulheres e
as demais, homens; assim como o tipo de produc@&ogguavam. Eram sem duavida,
profissionais com grande conhecimento em matematica

Segundo o antropélogo Gary Urton (Universidade devatd-EUA), a populagéo inca
“tinha que trabalhar um numero especifico de dias gno em projetos do estado e as
autoridades tinham que registrar cuidadosamengéecesgabilidade “tributaria” nos quipus”.

Gary, citados por Sierra (2013), sugere que alguipus foram usados também como
calendarios, pois alguns foram encontrados préxansspulturas, com formacao equivalente
a dias e meses de ano. “Manifestd que también gEblpajue hayam sido utilizados como

calendarios ya que em sitios funerarios de lossirg®m han encontrado quipus com 730
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cuerdas agrupadas em 24 conjunctos, lo cual eguixactamente al nUmero de dias y meses
de dos afos” (parr 11).

Entre as opc¢des que constroem os registros alg@npasleram ser identificadas ainda
gue nao completamente traduzidas pelos pesquisaddrgentido em que a corda subsidiaria
percorre a corda principal, o nivel (as cordas edas ao corddo principal representam o
primeiro nivel, as subsidiarias segundo, e as didsgis das subsidiarias, o terceiro nivel e
assim consequentemente), a posicdo ao longo ddasc@ distancia entre 0s nos, o tipo de
corda utilizada, a direcdo de torcdo da cordazatiia, a direcdo de torcdo dos nds e o modo
como as cordas do primeiro nivel eram amarradasma principal sdo alguns dos exemplos
de escolhas para a construgcéo de um ou outro ¢ipegistro.

Além disso, ainda ha a questao das cores, poidgamsaquipu, cada corda tem uma
cor. Em alguns casos ha ainda a mescla de cordawekediferentes. As cores sao usadas em
nossa sociedade para de certa forma, facilitareeaonalizar a comunicagdo. Seja através
das cores do seméforo, onde todos entendem oisigiuf da simbologia, seja através de
cores com propasitos especificos, como as corksadas nos sistemas de eletricidade. No
caso dos quipu, é possivel que as cores “possasidteutilizadas para indicar ou simbolizar
certos valores ou identidades” (URTON 2004, p.3¥4. autores entretanto, que afirmam
“color is fundamental to the symbolic system of dlag@u. Color coding, that is, using colors
to represent something other than themselves fasndiar Idea. But color system is used in
differents ways'(ASCHER.1981, p. 25).

De qualquer maneira, ambos concordam quanto aodiatque devido ao grande
namero de informacdes registradas, muitas cores efiadas ou mescladas para poderem ser
relacionadas com as informacoes.

Entretanto, segundo Soriano, 0s quipu ndo eramaapegistros contabeis infaliveis,
mas tinham também funcdes mnemotécnicas, fazergistros historicos, literarios e na
permanéncia das tradi¢cdes (1990). Tal mecanismdes@nvolvido, como ja foi citado, por
funcionarios especializados, 0s quipucamayos. Poaéesses funcionarios s6 eram dados os
conhecimentos do quipu construidos, sejam os deagwe agricultura de censo, etc. Esse
autor afirma que este trabalho era consideradoltsub@ ainda que fosse considerado um
trabalho especializado. Soriano ainda apresenttagaio existente entre quipu e cores. Cada
cor representava um departamento, assim 0 ama@esentava as contabilidades do milho
no quipu da agricultura e ouro no quipu das rigs@xgeriais, por exemplo.

Soriano salienta que ndo havia nenhuma relacéadteapbu magica nos quipu e sim

exclusivamente praticas, mas em contraposicaostSara a seguinte afirmacgédo “que eram
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usadas [0s quipu] para a numeragdo e também peggisiro de formulas astronémicas e
magicas” (2005, p.38).

A praticidade e veracidade dos quipu pode ser vhdaremlLa vision americana de
la conquista,um texto em que o autor Brotherston, além de atilicomo base fontes
indigenas, no caso, fontes orais e visuais, revestmesmas de fundamental importancia
dando voz a visdo dos povos dominados sobre a davasn territorio incaico, nao
comungando com um certo paternalismo em relacdmeas dominante nas analises sobre a
invasdo. Neste texto, o autor cita o caso de ugajuénto em que foram utilizadas leituras de

quipu:

“os indios deste pais mantém registros e contaaiaas que ddo a seus senhores
[...] usando o que chama de quipu, tudo o que & @ia@smo que] muito tempo
atras também esté registrado la. E essa testersabkajue os ditos quipu séo muito
preciosos e verdadeiros, pois em muitas ocasifiesedies a testemunha conferiu
algumas das contas que haviam feito com os indéggstrando coisas que eles
haviam dado e Ihe deviam e outras que ele lhesat@ado. Acho que os quipu
mantidos pelos ditos indios eram muitos precio@ROTERSTON. 1994. p.67).

Brotherston (1994) observa os quipu como fontealie descreve a importancia dos
quipu dentro dessa civilizacdo. Os quipu represerdacontar de origem desses povos, a
idade dessa cultura e suas geracdes. Narra tambéngaista inca de antigos povos inimigos
e descreve o0 quipu como um auxilio na administrag@@l e como importantissimo e eficaz
meio de comunicacao.

O autor, ainda considera que 0s quipu contabilimaea censos da civilizagdo bem
como as festas e os investimentos feitos nas ifdestigs e aos cultos das divindades. Mostra-
se como um registro da visdo dos indigenas sobmeaado espanhola, lamentando que nada
do que antes construido fora deixado em pé. Camasites ainda como a citacdo de Stuart

converge com o trecho acima lido.

“Eram também [0s orejones] responsaveis pela gdpalostambos casas de
escanso, fortalezas e pontes de postagem, e péliducéo do tributo de império:
as plantac8es, minerais, materiais e vestuarioglgdas nos depdsitos, e relatados
pelos quipucamayos, registradores, em seus quipaag coloridas, que eram
usadas para a numeracdo e também para o registf@rrdelas astrondmicas e
magicas. Os conquistadores se lembravam de quessefora passado de pai para
filho por cerca de 300 anos, e que também regetna@s genealogias das incas e
seus conhecimentos historicos, a quantidade déaglEes e de todos os artigos que
eram transportados ou armazenados nos depdsitig, mesmo as medi¢bes dos
prédios, algo que merece grande admiragdo e d dificer acreditado por aqueles
gue ndo puderam examina-los, ou testemunhar séu(8SWART. 2005 p, 38).
[grifo nosso]

Sendo 0 quipu um instrumento, um registro de tamamtportancia sua fabricacéo

tinha igual importancia, preparacdo e manejo. “ghgu is an interesting and important
object, worthly of attention on itself” (ASCHER. 88, p.38). A complexidade estrutural dos
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quipu é de tdo grande relevancia que os quipucasntybam uma formacgédo que durava
guatro anos e era feita em uma escola especifichayhuasi, no centro do mundo inca em
Cuzco. E a falta desses *“tradutores e leitores” gwipu, mostra-se como a principal

dificuldade em se revelar os significados dos maesmaue néo retira o valor dos simbolos,
pois como diz Le Goff os simbolos ficam, o simbulismuda (LE GOFF. 1993, p.349).

O fato de nao estar participando ou ter informagdése o contexto incaico € uma das
maiores dificuldades que Ascher diz encontrar mwdese no descortinamento dos “segredos”
dos quipu. A autora ainda aponta outra caractesistomo dificuldade, pois se encontram
distorgbes no estudo incaico, jA que os relatoslhiglos foram feitos por espanhdis (a
tendéncia eurocéntrica, ao escrever os relatové@scias) e trabalhados para muitas outras
linguas e sabe-se que muitas vezes, durante oltanuas traducdes, informacdes podem ser
perdidas ou omitidas, por julgar importancia indavi‘One culture (Inca) is interpreted via a
second culture (Spanish), which is interpretedial tbulture (American) four hundred and
fifty years later”. (ASCHER, 1981:2).

Assim como existem dificuldades na interpretacdncortramos uma maior
dificuldade em compreender o que os registros igoasiam transmitir. Muita singularidade
€ encontrada nos feitos incas, que ndo encontrgpalt® ou semelhanca em nenhuma outra
construcdo existente. Sem a vivéncia ou a int&diga&om o contexto em que os feitos foram
realizados, os pesquisadores tém seus trabalhesdmss nas testemunhas hispanicas. “So
artifacts are the only, testimonials by Inca tartkelves,” (ASCHER.1981, p. 25).

Nesse aspecto, apos a reflexdo ao império Incas eegstros incas — 0s quipu, 0
préximo item, pela via de Etnomatematica, nos daleima estrutura tedérico para estudarmos
e compreendermos as estruturas matematicas era®Ival construcdo dos quipu de maneira

a registrar e apreciar essa matematica como meagescultural de um povo.

1.8.4. Etno + Matemaética

Sabemos, e o justificamos por diversos motivos,ajelesino da matematica no Brasil
€ tendencioso, parcial, “eurocentrista’. O uso igpa histéria da matematica confirma essa
assertiva. O docente, com formacao inicial (e oowtila) duvidosa, e 0 seu aluno, ao lidarem
com o conhecimento matemético, ainda o fazem semr lem consideracdo toda uma
contribuicdo de uma diversidade de povos/culturamoc arabes, hindus, chineses, pre-
colombianos. A percepcdo e o0 ensino da matematioda atende a identifica-la

exclusivamente como um produto europeu e de quedachecou na Grécia. Assim, génios
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matematicos foram todos europeus, dos gregos Tad@ggoras a Euler, Fermat e Gauss. A
matematica s6 possuira algum valor quando apauarg caracteristica intrinseca, elementos

como a prova, a demonstracao.

The standard treatment of the history of non-Euaopenathematics exhibited a
deep-rooted historiographical bias in the selectiod interpretation of facts, and
that mathematical activity outside Europe has asequnence been ignored,
devalued, or distorted. (...) there has been a g@wecognition of the mathematics
outside the European and Greek traditions (JOSEB6HL, p.3).

A matematica (e outras préaticas culturais) dosvastindigenas sul-americanos foi
“dizimada” pelos europeus colonizadores por nasyiosjualidades como aquelas praticadas
na Europa; a dos negros, como eram serem inferipaga nada serviam. Essa mentalidade
persiste até hoje, infelizmente. Mas, considerasalalguma literatura, por exemplo Joseph
(2001), parece haver um processo de valorizac&oudms tipos” de matematica, existe um
processo de reconhecimento de “outras” matematalésy da tdo propalada matematica
grega. Sentimos um incipiente, entretanto forteimemto em busca de uma reflexdo sobre a
relacdo entre a mateméatica de grupos sociais dwgiguer sejam em aldeias indigenas,
aldeias de pescadores, favelas, espacgos rurajse etenatematica escolar dentro dos espagos
educativos formais, especialmente no ensino superio

Nesse pensamento, € relativamente facil observatilatades e contextos de coisas
do passado, sejam elas concretas ou ndo. Entretarta-se dificil realizar esse trabalho se
estamos avaliando conceitos presentes que poemstap enraizados, passam muitas vezes
despercebidos, como por exemplo, a questdo deaeghodos, sociedades e situacbes nao
européias, espaldados em conceitos e delimitagfeséntricas. Muitas vezes também nao
temos a consciéncia, a sutileza para entendertedimmas que o objeto possui, ou esta nos
mostrando. Essa é a importancia de se dialogarocobjeto de estudo, interagindo com ele e
ir caminhando de acordo as questdes respondidasavas feitas.

E fato, contudo, que existem objetos que talvezpudsamos conceituar ou medir as
utilidades ou ainda expressar com palavras formecHres significados mas que somaram ou
somam muitos significados para suas culturas @emri “Such objects seem up a culture in a
way that words can't” (ASCHER.1981, p.25).

Em termos bastante resumidos, a Etnomatematica pededescrita como um
movimento que se propde a entender e explicar olsieates culturais, a partir da
compreensao das técnicas utilizadas nestes, erasvdiinensées possiveis, tais como a
histérica, matematica, politica, econébmica, sot¢ednologica e cultural. No contexto acima,

consideramos relevante, um trabalho que relacienasgematica, antropologia e historia,
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com o intento de compreender um pouco da sociegladecultura inca, a partir do estudo da
estrutura utilizada nos quipu.

Desse modo, a discussao sobre as varias cultureeng@ando a um mesmo ou a
distintos espacos € um movimento relativamententeaam nossa sociedade. Acredita-se que
0 maior numero e frequéncia da circulagdo de dado®rmacdes tenha tornado o problema
do respeito a diversidade cultural um ponto de ehacessario.

Nesse sentido vemos a necessidade do caraterisotglidar, ao nos apoiarmos na
matematica, na antropologia e na histéria, a finbedéarmos compreender e dialogar com os
quipu incaicos propondo tentar compreender algumetes;Oes entre a matemética e a
antropologia. Através da estrutura de funcionamelt® quipu entender de que forma a
historia pode ser construida sobre diversas manecamo por exemplo, através da
matematica.

Segundo Agostini (2000), “tanto a antropologia comohistéria possuem suas
especificidades na conducédo de suas pesquisas,omasvimento contemporaneo de
estreitamento da distancia entre as duas mostréinpajue o encontro € sempre mais rico do
que o isolamento” (p.34).

Com a Etnomatematica, Ubiratan D"Ambrosio vem nagpq@ uma nova forma de
abordar os diversos conhecimentos que perpassasa reaidade. Para ele, Etnomatematica
nao é apenas uma tentativa de se compreender matiage de povos ndo europeus, mas se
propde a mais do que isso ao defender que ha variess maneiras de se lidar com contextos
naturais e socio-econémicos da realidade. Nossdg @uitro.

O autor acredita que a nossa realidade é composiadividuo, sociedade e natureza
e que tal dindmica s6 ocorre quando temos a comsaiéle que essa relacdo é indissociavel.
Além disso, o equilibrio das varias dinamicas astéeconhecimento da diversidade.

Entdo aposta que através da Etnomatematica, podmmgzeender que os feitos de
cada individuo somam-se a realidade cultural dagambiente e € a interacdo desses fatos e
culturas que promove a construcdo do conhecimedéoHistoria (D’AMBROSIO. 2005).

Entre as varias caracteristicas presentes nos qguymi podemos chamar de
matematicas, uma das mais importantes € a ausdancima representacdo para a quantidade
zero. Essa auséncia ndo representa uma novidasla pocao de haver uma diferenca entre a
guantidade zero (0o niumero) e um simbolo para reptas essa quantidade (o algarismo)
parece ter origens na india. Varahamihira, matemétdiano que viveu por volta do ano 500
d.C., usa um pequeno circulo para denotar o ailgariero em seu livr®ancasiddhantika

Especula-se que desde 300 d.C. os indianos vinsanda um ponto, pujyam para denotar
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0 nada como quantidade. Ja em 628 d.C., o matariatd@no Brahmagupta, em seu livro
Brahma-sputa siddhanta, eleva o zero a categosiaatokhygou seja, dos niumeros) ao dar
as primeiras regras para se calcular com o zermmero multiplicado por zero resulta em
zero; a soma e a diferenca de um nuimero com zsudtaeneste namero; etc. O livro de
Brahmagupta foi lido e compreendido pelo arabe 8Wkrizmi, que teria sido o responsavel
pela divulgacdo do simbolo para o zero no mundimisio (e também da divulgacédo do
sistema de numeracao posicional e decimal, daita da chamarmos de sistema indo-
arabico), no século IX.

Pode-se dizer que apenas no século Xlll, com Fimnano Liber Abacj essa
popularizagdo tenha chegado a Europa néo islaM&avidéncias, ainda que frageis, de que
0 uso de um simbolo circular indicando o valor zemea sido usado desde 3000 a.C., de
acordo com réguas graduadas encontradas em eses\aqdeoldgicas realizadas no Vale do
Indo (Mohenjo Daro e Harappa). Os documentos desgeacdo, contudo, tem resistido a
vérias tentativas de deciframento.

E fato que, mesmo sem uma representacio para tdaqaenzero, ndo ha evidéncias
de interpretacbes dubias nas contagens registra@masquipu. Apesar de ndo haver um
simbolo para o zero, a auséncia de quantidadeeprasentada por um espaco vazio entre 0s
niveis de nds, tal como faziam os babilénicos, comhas em tdbuas de argila, pelo menos
2500 anos antes.

Talvez essa precisdo pudesse ser explicada pedtantan presenca do quipucamayoc,
que com a utilizagdo da memdéria poderia dirimirlguer mal entendido. Mas isso nem
sempre era fato, ja que alguns quipu atravessagaag@es.

O registro das quantidades era efetuado atravésddee o sistema utilizado era
decimal. Esse fato pode ser considerado Unico, poise 0s povos mesoamericanos
conhecidos, as bases de numeracao mais utilizaglasaebase 5 e a base 2. Os Aztecas da
atual regido do México, os Zuiis, nos atuais Estddinidos e os Achaguas, na América do
Sul por exemplo, utilizavam base 5, ja que a paigissa quantidade a denominacdo do
namero obedecia a uma composicdo de um prefixoubkosassociado a um nome que,

provavelmente poderia querer dizer cinco, confasmpode ver no quadro 3 abaixo.



Quadro 3: Base 5

AZTECA ZUNIS ACHAGUAS

1 CE TOPINKE ABAICATIA

2 OME KWILLI JUCHAMATA

3 YEI HA'I MATARITAY

4 NAHUI AWITE REJUNI-CACHACABA
5 MACUILLI OPTE ABACAJE

6 CHICUACE TOPALIK'YA ABAIBACAJE

7 CHICOME KWILLIK'YA JUCHAMAIE

8 CHICUEI HAILIK'YA MATARIJE

9 CHICONAHUI TENALIK'YA REJUNI-CACHACABAIJE
10 MATLACTLI JUCHAMAIE
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Fonte: O autor

E curioso notar ainda como, tal qual no restanteldoeta, uma grande parte das
tribos da regido utilizava a mesma palavra paraiantifade cinco e para significar méao,
conforme a tabela 2, abaixo, mostrando de mansaguivoca como a correspondéncia entre

0 corpo humano e as quantidades serviu ao apangcima contagem.

Quadro 4: Correspondéncia entre o corpo humano e apiantidades - contagem

CINCO = MAO

CAXINAUAS (Amazonas) MOKOTE

RIO SAQO FRANCISCO
VEJOCES (Argentina)

MYSAN

OKWE (minha maao)

CATIOS (Colombia) JUATSOMA (mao inteira)

QUECHUAS (Meéxico) MAQUI
SEBONDOYES (Equador) TZACHINA
VETELAS (Est.Unidos) MAHAR
AZTECAS MACUILLI
ACHAGUAS ABACAJE

Fonte: O autor

Percebe-se que entre os povos da regido que waifiza base 2, um caso curioso é o
da tribo Bakairi, na regido do atual Mato Gross@nasil, que utilizava apenas trés palavras
para designar as quantidades conforme o quadre Ba&airi uniam a palavra a acao pois ao

pronunciar o nome do numero, levantavam o dedcespondente comecando pela méo
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esquerda. A palavra Mera provavelmente significdgste” e era pronunciada até a
quantidade 20 com a utilizagdo dos dedos dos pésartir dai, quantidades maiores eram
representadas com um levantar de cabelos como geresentar que era um numero tao

grande que deixaria o individuo espantado.

Quadro 5: Base 2

TOKALE 11 MERA

2 AHAGE 12 MERA
3 TOKALE 13 MERA
4 AHAGE 14 MERA
5 TOKALE 15 MERA
6 AHAGE 16 MERA
7 MERA 17 MERA
MERA 18 MERA

MERA 19 MERA

10 MERA 20 MERA

Fonte: O autor

Neste caso as distancias de cada grupo de nos lagiaea corda principal
correspondiam as casas de numeracdo. Assim, o gaupds mais distantes correspondia a
casa das unidades, o grupo acima, as dezenasne @@sidiante. Para a representacao da
quantidade zero, era deixado um espaco entre @ogme nds. E de se supor, e varios
exemplares de quipu parecem confirmar, que houvadgsen tipo de medida definida para
evitar as confusbes em uma casa que contenha adaagenzero. O namero 7502, por
exemplo, poderia ser escrito sem dubiedade, pespaco entre duas casas estaria definido
pela distancia entre os algarismos 7 e 5. Uma meadeirepresentar seria com aforma 75 2,
por exemplo. No caso de termos apenas trés casseyiga mais provavel a confusdo. A
quantidade 502, por exemplo, poderia ser facilmeatdundida com 52, ou 5002. No caso
dos quipu, a distancia entre os grupos de nés gerdeonsiderada quase constante, ainda que
haja alguns casos que fujam a essa regra. Ouwodipdubiedade importante que pode
aparecer com a auséncia de um simbolo para o zero élacdo a casa das unidades.

Qualquer quantidade que se queira pode ser comfaratim uma quantidade dez ou cem
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vezes maior. E necessario enfatizar que essa (timfas&o poderia ocorrer em qualquer tipo
de quantidade, em um sistema que utilizasse simleslpecificos para cada algarismo. Uma
quantidade como 12, por exemplo, poderia ser caidancom 120 ou 1200, por exemplo.
Entretanto no caso dos quipu, essa dubiedade pdssével pois o tipo de no utilizado para as
unidades (de 1 a 9) era diferente do tipo de na gazenas ou centenas, por exemplo (e que,
evidentemente, seriam representadas em outras).c@sasipos de nds para interpretacao
numerica eram apenas de trés tipos conforme aafaghaixo, 0 né em oito que representava o
namero um, o no largo que, a depender de quanttss \tivesse, representava 0s numeros
2,3,4,5,6,7,8 ou 9, e 0o né simples, um Unico noérgpeesentava as dezenas, centenas e assim
sucessivamente a depender de sua posicdo no dgisl.nos simples juntos poderiam
representar o numero 20 na posicdo das dezena30Oona2das centenas. Ha contudo alguns
tipos de nds ainda néo identificados e que tem cagparados a uma espécie de assinatura,
fazendo referéncia agslipucamayo¢ASCHER. 1981, p. 16.).

Entretanto ha uma série de caracteristicas difesen& constru¢cdo dos quipu que
podem servir de codigos. Algumas dessas caraataggé foram identificadas. O tipo de fio
utilizado, por exemplo, que normalmente era dedéigpmas ha relatos de utilizacdo de fios
especificos dependendo do tipo de registro a séizado. Fibras de Ihamas foram utilizadas
para registro de contagem de lhamas, por exempém Alestes, também eram utilizados
outros materiais, tais como cerdas de fibras vegetabelo humano e o pelo de taruga, uma
espécie de bode, ou cervos andinos. Em relacaastema de cores conhece-se pouco,
basicamente a relacéo entre algumas cores e oogieeigm representar como, por exemplo,
amarelo para o ouro imperial e para o milho, ndatolidade agricola, branco para a prata, ou
para os vegetais na contabilidade das producdésokgy no caso a batata, azul os minerais,
vermelho para a guerra, etc. (LEWI. 2006, p. 2).dpéntamentos também em relacdo ao
carmesim para representar o Inca, preto para catemwerde para os mortos. (CALACHA op.
cit. URTON. 2004, p.35).

Desse modo, o trabalho de elaborag&o dos quipuicsa antes do processo da feitura
dos nos, pois ha uma etapa de preparacdo dodHfodois tipos de tor¢cdo que podem ser
executadas no fio. A torcdo que foi denominada esro®utro tipo, chamada de torcédo em Z,
parece ser uma op¢ao simples e sem consequénems, fato de haver uma escolha possivel
entre duas, abre a possibilidade de significadesetites, nesse caso, de acordo com um tipo

binario de opcéo.
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Além disso, poderia haver ainda entrelagamente e@fttis fios para formar um anico.
Nesse caso dois fios torcidos em S eram na marte das casos conhecidos, entrelacados
em Z e vice versa. Isso ocorria para dar maiorames fio.

Em termos matematicos, € mais uma ocorréncia qde per analisada através do

Principio Fundamental da Contagem, pois temos,dmimtipos de escolhas possiveis, quatro
opc¢oes finais:
1 Dois fios em S, entrelacados em Z
2 Dois fios em S, entrelacados em S
3 Dois fios em Z, entrelagados em S
4 Dois fios em Z, entrelagados em Z
Semelhante a uma malha.

Dessa forma, além da torcdo do fio, ha a forma conuwrdao € fixado a corda
principal, frente e verso, fazendo com que as pislsides passassem de quatro para oito
chances de diferentes codificagfes. Havia aindpoode torcdo dos nds também com duas
possibilidades, comecando pelo sentido horarioeda gentido anti-horario, considerando a
primeira volta na frente do fio. Este representawvatipo de escolha binaria, a ser feita pelo
guipucamayoc.

Contudo, as escolhas feitas pelos quipucamayopad@eem ser aleatérias, mas cada

tipo de torcdo do no correspondia a um tipo dermégéo registrada. Segundo Salomon,

“La organizacidon de losayllus como sus respectivoguipu se encuentran por
oposicidn: losayllus se ponen em pares — mayor € menor 0 Viejo y jOVRIsus
quipu se distinguen por la direccionalidad opuesta dehgados. Asi, los cordeles
colgantes delquipu que pertence alayllu de mayor antigiiedadesstan
mayoritariamente torcidos em “S”, mientras que #gsedel quipu del ayllu méas
joven y subordinado al primero, lo estan em “Z'ttddo porURTON: 2004, p.23).

Segundo Urton (2004), pelo Principio FundamentaCdatagem, o namero total de
possibilidades quando se tem um evento com cerwroide possiveis escolhas cada, é dado
pelo produto das escolhas possiveis de cada efg@ntando assim uma espécie de malha.

No caso dos quipu, atualmente se conhece uma d&@rigaracteristicas com uma
quantidade variavel de possibilidades. A maior eatelas entretanto, tem apenas duas
escolhas possiveis, 0 que aproxima a codificagiecedificagcdo dos quipu da leitura de um
codigo binario.

Desse modo, a tor¢céo do fio e o sentido do enarlagto obedecem a um padrao de
duas escolhas possiveis cada, fornecendo quabodiferentes de escolhas. A torcdo dos nés
no fio também obedecem ao padrdo binario. E a dxao ndé na corda primaria idem.
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Temos, somente ai, quatro tipos diferentes de &ocias binarias, que dariam 16 chances
diferentes de registros.

Nessa perspectiva, se houvesse mais ocorrénciasiasinconhecidas nos quipu
teriamos a cada novo caso, 0 dobro de possiveistrosgcomo alias ocorre com 0s
computadores, que recebem dados a partir de ingpudiEiricos, em portas com duas
possibilidades apenas (os chamados bits Blnaryf)difim cada conjunto de oito portas
binarias (0 que € chamado de um byte), temos abiaksde de 256 registros diferentes
(2x2x2x2x2x2x2x2, ou seja, 2 elevado a 8), o gs&ficiente para representar todas as letras
(mailsculas e minusculas), sinais de pontuacadoi@s;esinais especiais e até sinais que nao
podemos ver mas gque servem para comandar o coropwague podem inclusive, serem
enviados pelo teclado.

Contudo, nao foram descobertos outros tipos der@uoias binarias nos quipu mas
nao se descarta a possibilidade de que eles egistio que sé poderia ser comprovado com
mais estudos sobre o material existente ou queeptusa venha a ser encontrado.

Ha entretanto, dois tipos de ocorréncias com paditéeescolhas maiores que 2, o0 que
torna maior ainda a quantidade de possibilidad&s.e®s o tipo de fio e as cores utilizadas.

Ha relatos de utilizacdo de 5 tipos de fios difsen(URTON. 2004, p.21) e, em
relacdo as cores a mescla de varias pigmentacdes waba quantidade grande de
possibilidades. Com os 5 tipos de fios identificadunais os 16 tipos de ocorréncias binarias,
o numero de diferentes registros possiveis pasié gara 80.

Ainda sem contar a quantidade de cores possiveise onultiplicaria a quantidade de
simbolos diferentes de maneira significativa, sesicerarmos apenas as 80 possibilidades ja
descritas j& teriamos base para considerar a pusgie de um sistema de comunicagdo nao
unicamente quantitativo ou numérico. Se fosse pelssstabelecermos um nimero minimo
de simbolos com os quais é possivel o funcionanmdmtan sistema de comunicacédo, escrito
ou nao, perceberiamos como historicamente essaidp@dm pode ser variavel. Entre os
fenicios eram necesséarios apenas 22 sinais diésrgrara um sistema de escrita. Entre os
romanos 21 simbolos diferentes, acrescidos degoB simbolos que pudessem representar
fonemas utilizados pelos gregos. Nesses casosi@s sepresentavam sons e nao ideias ou
conceitos. Entre os japoneses ou mesmo em partengaagens de sinais utilizadas pelos
surdos os sinais representam imagens de subswriiv@acdes, como praia, peixe, amor,
entrar, etc. Nestes casos, a quantidade de siti@ada € muito maior. J& em uma partitura
musical por exemplo, podem ser comunicados corgedi@ativos a nota, compasso, tempo,

escala, pausas, intensidades, duracdo ou a akurand nota musical. Ainda que existam
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varios tipos de escalas musicais, 0 numero de teaesc necessarios para efetuar a
comunicacao desejada é relativamente pequeno.

Dessa forma, podemos afirmar que ao menos tecnitamegiste a possibilidade de
termos um sistema de comunicacdo com a quantidadesimhbolos utilizada pelos
guipucamayoc.

Entretanto, ainda nédo é possivel afirmar que gsugoiidessem realmente representar
um sistema de comunicacdo néo estritamente quardjtenas ha alguns indicios importantes
gue servem para nao validar a teoria que afirmensetes unicamente registros numericos. O
indicio mais representativo além da possibilidaabmita, como foi citado acima, é o fato de
existirem, na maioria dos quipu encontrados, umalifacdo que n&do obedece aos padrbes
reconhecidos, especialmente em relacdo aos tipowsiexecutados, diferentes dos nés ja
descritos (em oito, simples e largos). Uma dastegas afirma que esses nds seriam uma
espécie de “assinatura” dos quipu mas, como aiddafsi conseguida uma decodificacdo
positiva destes elementos, ndo € possivel conasgirnada a respeito. Um outro indicio
bastante significativo, contrario ao argumento g@ipu como registro unicamente numérico
sao os relatos de historiadores descrevendo paegag;oes, citados anteriormente.

Consideramos que a questdo dos quipu serem awaliadmo sistemas de
comunicacdo ndo unicamente numéricos talvez passaselarecida com mais pesquisas
acerca dos quipu ja encontrados ou dos que poraemdnham a ser descobertos. As proprias
caracteristicas da investigacdo nao nos garantemresposta a essa questao, principalmente
por se tratar de uma investigacao que utiliza elifexs perspectivas e métodos de pesquisa
além das poucas fontes escritas e dos propriosu.qipcontramos em estado de boa
conservagao cerca de 500 exemplares, 250 no mesBertim, alguns outros no Museu do
Peru e dos Estados unidos e uma outra quantidadelegdes particulares.

Percebe-se que, o sistema matematico utilizadeinad dos quipu era basicamente
binario e para a contagem o sistema decimal. Allesquara cada tipo de situagdo deve-se
basicamente a questfes praticas. No caso da esxoéra percebemos ser muito mais facil

“ A

escolher entre uma coisa e outra, 0 “é ou ndo@'fuk possuir varias op¢cdes no caso da
codificacdo. Talvez essa escolha esteja tambérniortala com nossa formacéo biologica:
duas maos, dois pés, dois olhos e também, evidentenrsom o fato de termos apenas duas
direcBes possiveis para iniciar a feitura de unpandexemplo. E muito provavel que também
tenha sido a referéncia ao padrao biologico, a mpuigh sistema decimal de contagem foi
escolhida. Na matematica primieva, a correspondé&noi a um, que é usualmente apontada

como o primeiro procedimento matematico do ser mamexemplifica de forma bem pratica



107

essa situacdo. O homem se amparava em um recol8gitd para dar “conta” de seus bens,
rebanho, dinheiro, as coisas do mundo exteriog.a el

Vale acrescentar que os quipu em hipétese alguitiauam como um auxilio para a
realizacdo de operacdes matematicas, como por éxem@baco. Para tal efeito existiam as
yupanas Os estudos demonstraram que os valores numéegistrados nos quipu foram
calculados com o auxilio de um outro sistema. Um mé@todos utilizado pelos Incas para
efetuar as contas foi a utilizacdo de pequenasapeplara operacfes matematicas mais
complexas, agupanas Depois o0s resultados calculados eram registradesquipu através
do sistema de nés (URTON. 2004, p.26).

Outro aspecto matematico encontrado nos quipu samadrizes com perspectivas
tridimensionais, além de linha e coluna teriam wui@a dimensédo. Tal ponto entretanto, ndo
foi explorado neste texto mostrando que a matemaantida nas estruturas dos quipu,
evidentemente nao se esgotou.

Nesta primeira parte, discorrido sobre a civilizagié-colombiana e o estudo dos
quipu, 0 proximo item apresenta a definicdo do teEtnomatematica, realizado pelo seu
precursor no Brasil, o matematico Ubiratan D’Amlwos nos estudos de Knijink e Gerdes,
analisando-se a forma como a matematica vem saw#gendo desde a antiguidade até os
dias atuais.

Considerando as relacdes da Etnomatemética cosolugéo de problemas, a escola,
a sociedade, o MST, a civilizacdo indigena, aigagldao africana, a educacao, inclusive a

simbiose Etnomatematica — resolucéo de problentas coodelo pedagdgico.

1.8.5. A Etnomatemética na perspectiva de D’Ambrosio, Knipik e Gerdes

A matematica é quase tao antiga quanto a espéciarfau Bem antes da invencao dos
nameros, 0s primeiros seres tiveram de desenvoivetodos para resolver problemas
cotidianos na tentativa de responder as suas méaess e seus desejos, como localizar-se no
tempo e no espaco, e descrever e explicar o musam.f Além disso, os calendarios e,
portanto, os meios de organizacao do trabalhorlsknizacéo e de numerosas outras praticas,
se distinguiram conforme as regides. Com isso amamaneira de comparar, classificar,
guantificar, medir, explicar, generalizar, infeger de algum modo avaliar — elementos
fundamentais qua tradicao cultural ocidental nomeia de matematica.

O texto acima mostra que a etnomatematica é tdgaagtianto a matematica dita

ocidental, porém a expressao “etnomateméatica”’ susgimente, no inicio da década de 70,
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destacando-se amplamente, no momento em que pereiracendrio internacional, fato
ocorrido na década de 80, por ocasido do 5° Cowrésternacional em Educacéo
Matematica, realizado, em Adelaide, Australia, gleano principal idealizador e

representante da Etnomatematica, Ubiratan D’Ambragpiresenta a conferéncia intitulada:
Socio-cultural Bases for Mathematics Education (MBROSIO, 1998).

Nesse aspecto, retomando a discussao anterior, @sio oferece um exemplo
muito interessante com relacdo ao inicio da etneméatica. Ele conta que as evidéncias de
uma espécie australopiteco, que viveu a cerca Slenhdes de anos, mostram que essa
espécie utilizou a pedra lascada para descarnamaami No momento em que esse
australopiteco selecionou a pedra, foi precisoiaval comparar suas dimensdes para poder
lasca-la o suficiente e cumprir os objetivos a glaese destina. Avaliar e comparar dimensfes
sdo uma das manifestacdes mais elementares donpEriea matematico, tornando-se,
portanto, o primeiro exemplo etnomatemético (D’AMBRIO, 2013, p. 33).

Desse modo, a matematica sempre se desenvolvdelgaente a do povo ou das
profissdes, isto €, a etnomatematica. Assim, difese povos elaboraram meios de medir
terrenos diferentemente de outros povos, e, portaniram geo-metrias (medidas da terra)
relativamente diferentes (D’AMBROSIO, 2010).

Historicamente, a ethomatematica, durante sua e&o)uoi designada por meio de
varios termos e expressdes metaforicas, até aat@magdo de sua terminologia. Antes do
batismo definitivo, pesquisadores tentam enconimasindnimo para classificar a matematica
com o objetivo de diferencia-la da matematica estacho contexto escolar.

Nessa perspectiva, surgem alguns termos que tetgaalgum modo expor e explicar
os distintos conhecimentos de outros grupos socfaesdes (1991, p.29), realiza um

levantamento de alguns desses termos e destaca:

» Sociomatematica (metafora morta) — Termo dado pesdguisadora Claudia Zaslavski

em 1973, investigando a influéncia que instituic@#scanas exerciam e ainda

exercem sobre a evolugdo da matematica.

» Mateméatica Espontaneémetéafora viva) - Foi a primeira denominacdo dada p

Ubiratan D’ Ambrosio em 1982, antes de intitularfidévamente o nome
etnomatematicano ano de 1985, no sawtigo “Etnomathematics And Its Place In
The History And Pedagogy Of Mathematics”. A MateicgtEspontanea servia para
explicar os métodos matematicos produzidos pelesno intuito de sobrevivéncia;
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* Mateméatica Informal(metafora morta)}- Também em 1982, Posner designa de

matematica informal aquela transmitida e aprendita do sistema de educacédo
formal. Seus estudos levam em consideragdo o0s gz@&e&ognitivos e também se

dedica ao estudo da Etnomatematica em relacdoeanmatita e a sociedade;

* Mateméatica Oprimidgmetafora viva) — Termo dado por Paulus Gerdes 282 &

matematica desenvolvida nos paises subdesenvaglvidatematica Escondida ou

Congelada(metéafora viva) — Termo dado por Paulus Gueded @85, estudando as
cestarias dos mocambicandgatematica Nao - Estandardizadanetafora morta) —

Termo dado por Paulus Guedes, Carraher e Harrisl@8@, com o objetivo de

diferenciar da matematica académica ou “Standar”.

* Mateméatica Codificada no Saber-Fazer mdtafora viva) — Em 1986 o professor
Sebastiani Ferreira desenvolveu estudo da mateamdticdia-a-dia, ou, seja, aquela
produzida na pratica e no cotidiano das pessodsiha como objetivo que esta

matematica se tornasse referéncia para o ensimatianatica académica;

 Mateméatica Popular (metafora viva) — Nome dado pelo pesquisador em

Etnomatematica Mellin — Olsen, instituida em 198G;onsistia no mesmo objetivo

referendado por Sebastiani Ferreira.

Assim, nesse movimento exponencial, diante desseso$, dos debates, de como
interpretar outras logicas de pensamento de poutisraimente distintos, no campo da
Educacdo Matematica, em meados da década de 19r@essor Ubiratan D’Ambrosio usa
a expressao “Etnomatematica”. Tal expressdo tentuitd de explicar, conhecer e entender
saberes e fazeres de distintos povos (D’AMBROS232p.60).

Desse modo, a partir dos conceitos de D’Ambrosd®©22 2010, 2012, 2013), Gerdes
(1991, 2002, 2010) e Knijnik (1996, 2006, 2012) pwgio de suas experiéncias praticas e
tedricas, pretende-se esbocar, no topico seguistms ideias e definicdes sobre
Etnomatematica. A escolha desses autores é remligeld significativa colaboragcdo que
oferecem aos estudos em Etnomatematica e, tambmmijrieide de aproximacdes com o

presente trabalho.
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Ubiratan D’Ambrosio

Para D’Ambrosio (2013) a Etnomatematica tem o iatae explicar, conhecer e
entender saberes e fazeres de distintos povose Nesgido, tais grupos ao produzirem
Etnomatematica, saem do sentido escolarizado peémsenperspectiva escolar e oficial, uma
vez que seus conhecimentos, ou seja, suas loditiaadas para a producdo, construcao e
validacdo de seu conhecimento sdo em grande partstruidos por necessidades histéricas
independentes da utilizacdo do pensamento matem&tio-usa-centrista (D’AMBROSIO,
2013). Isso quer dizer que ndo é necessario o conéeto “oficial” para se construir, medir,
contar, entre outras atividades inerentes a solinesia.

D’Ambrosio (2013) apresenta ao longo de suas adfass principios defendendo a
existéncia de varias matematicas, consideradas @®ndo etnomatematicas. Com uma
significagdo tedrica, a Etnomatematica hoje é unidurea da Histéria da Matematica e da
Educacdo Matematica e possui uma relagdo abrangentea Antropologia e Ciéncias da
Cognicéo (D’AMBROSIO, 2013).

Inicia-se com a classica definicdo de etnomatemadmEthnomathematics and Its

Place in the History and Pedagogy of Mathematicdpr the learning of Mathematic¥ol.
5, FLM Publishing Association, Canada, 1985, D’Ag#io escreve: “Ethomatematica é a
matematica praticada por grupos culturais como @sedades indigenas, grupos de
trabalhadores, criancas de uma certa faixa etatlasses profissionais e etc.”
(D’AMBROSIO, 2013, p.9).

Em seu mais recente curso sobre Etnomateméticanivarsidade Virtual, margo de
1998, ele ja se apresenta bem mais politico dagtrep6logo, aponta que a Ethomatematica
€ uma proposta politica, embebida de ética, faaddizna recuperacédo da dignidade cultural
do ser humano. Ja € tempo de parar de fazer ges tradicionais dos povos marginalizados
fantasias, dos mitos e religides desses povosofelcla medicina desses povos crime e da
sua matematica curiosidades (D’AMBROSIO, 2012).

De acordo com Ubiratan D’Ambrosio (2012), é proptetodas as espécies preparar
geracoes futuras transmitindo a aprendendo conketi® e comportamentos acumulados
pelas geracdes anteriores. Um dos seus pronundiasnen curso de Etnomatemética na
Universidade Virtual.

A melhor definicdo etimoldgica para a palavra etatamatica foi feita através das

palavras de Ubiratan D’Ambrosio:
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“etno (ambiente natural e cultural) tmatema (conhecer, explicar, entender, lidar
com o ambiente) +ica (artes, técnicas, modos e maneiras de). Assimalefi
etnomatematica como o corpo de artes, técnicaspsndeé conhecer, explicar,

entender, lidar com os distintos ambientes nat@wasciais, estabelecido por uma
cultura. Dentre as varias artes técnicas desemlaslvipelas distintas culturas,
incluem-se maneiras de comprar, classificar, ondanadir, cntar, inferir, e muitas

outras que ainda n&o reconhecemos” (D’AMBROSIO 3201 31-35).

A etnomatematica esta ligada a histdria da matemassim podemos usar a nogao
de cultura matematica como ferramenta para entendeolucdo das ideias matematicas sob
uma oOtica historica. Essa situacdo é muito valigeae-se dizer que € a Unica maneiras de
entendermos as motivagdes e os valores nortegoidimacdo de matematica.

D’Ambrosio (2013) enfatiza dizendo que Individuwgpovos tém, ao longo de suas
existéncias e ao longo da histéria, criado e dedeid instrumentos de reflexao,
instrumentos materiais e intelectuais [que chdioas] para explicar, entender, conhecer,
aprender para saber e fazer [que chamamdéemag como resposta a necessidades de
sobrevivéncia e de transcendéncia em diferenteseateb naturais, sociais e culturais [que
chamo destnog.

De acordo com D’Ambrosio (2010), a Etnomatemakinaca entender ao longo da
histéria da humanidade o saber/fazer. O ser humadependentemente de sua cultura, tem
necessidades béasicas no intuito de sua sobreva/é@miendo a necessidade de producdo de
objetos e técnicas, onde é conhecido como sendpréptio matemague se traduz quando
os membros da sociedade “[...] compartiham maseda explicacdo, artes e técnicas
préprias e especificas” para realizar suas atiadd®’AMBROSIO, 2012, p.17).

No sentido da construgao de pensamentos de acont@ @utor os “[...] pensamentos
sao parte de uma realidade de ideias abstratasdiegluos de forma intima, assim como as
emocodes.” (D’AMBROSIO, 2002, p.31). Desse modo, cas sistemas logicos de
pensamento, 0 grupo social produz objetos manipidauapazes de criar, modificar e
re(modificar) suas producgles. Esse conhecimenfmrir de informacdes proporcionadas
pela realidade, de acordo com sua necessidadeitasté necessario ser repassado a outros
membros da comunidade. Assim, esse processo civoutaimpreende estagios de geracgao,
organizacdo intelectual, organizacdo social e @dudo conhecimento (D’AMBROSIO,
2002). Verifica-se que esses estagios sao, de@cord o autor, responsaveis pelo processo
de uma reproducdo de conhecimentos, bem como pb$sitna de manté-lo em constante
movimento aos sujeitos sucessores.

Nesse sentido, convém ressaltar que a denominac@mdrama Etnomatematico:

[...] teve sua origem na busca de entender o faresaber matematico de culturas
marginalizadas. Intrinseca a eles ha uma propastaribgrafica que remete a
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dinamica cultural da evolugdo de fazeres e saljpresesultam da exposicdo mutua
de culturas. [...] o Programa Etnomatematica termacaeferéncias categorias
préprias de cada cultura, reconhecendo que é prdprespécie humana a satisfacéo
de pulsfes de sobrevivéncia e transcendéncia,ughs@nte integrados, como huma
relacdo de simbiose. (D’AMBROSIO, 2010, p.44-45).

Entdo, percebe-se que o Programa Etnomatemativacdeno objetivo entender o
ciclo do conhecimento em distintos ambientes (D’ARBSIO, 2010.). Isso porque acredita-
se nos conhecimentos produzidos pelos povos erasilao longo do tempo, tentando ao
maximo visualizar as habilidades produzidas, porolimar mais atento as diversidades e aos
pensamentos que emergem de suas necessidadesdigieatais.

O autor (2010) busca em seus escritos dar umaeafas etnoconhecimentos dos
povos e culturas, valendo-se da ideia que a disaiplenominada matemética é na verdade,
uma etnomatematica que recebeu importantes coigfidsidas civilizagcdes do Oriente e da
Africa nos séculos XVI e XVII até chegar a sua farfmje, entdo estruturada, levada e
imposta em todas a nacoes.

Por outro lado, D’Ambrosio (2012), ressalta queoohecimento ocidental ndo deve
ser desconsiderado, uma vez que pela estruturaodedade n&o indigena, os conceitos
devem sim ser aprendidos pelos indios. Contudealtasque a “matematica do branco” que
se apresenta com uma roupagem de superioridade tgrool poder de eliminar a “matematica
do indio”. O autor comenta que:

A etnomatematica do indigena serve, € eficientedeq@ada para coisas muito
importantes. N&o h& por qué substitui-la. A etnematica do branco serve para
outras, igualmente muito importante. Nao ha conmrig-la. Pretender que uma
seja melhor que a outra é uma questéo falsa &datiira, se removida do contexto.
O dominio de duas etnomatematicas, e possivelndmteutras, oferece maiores
possibilidades de explicagdes, de entendimentosyatesjo de situagBes novas, de
resolucdo de problemas. E exatamente assim quazspebquisa matematica em
qualquer outro campo do conhecimento. (D’AMBROS2(Q1.2, p. 132).

Assim, mostra-se a importancia de observar os cimeatos etnomateméaticos em
sua forma original, permeada das constru¢cdes patisa onde construiam, contavam e se
situavam no espaco e tempo sem o auxilio de cameetdbs ocidentais. Entretanto, &
necessdaria uma visao transcultural com a perspedsvintermediacdo de convivéncias em
outras culturas, ou seja, num contexto intercultura

Diante do exposto, percebe-se a importancia dazagab de pesquisas com o intuito
de registrar a preservar os saberes Etnomatemadigcdsstintos grupos sociais. Tal pesquisa
vinculada a etnomatematica perpassa pela antrapatogn o enfoque ao estudo baseada no
modelo etnografico. D’Ambrosio (2012), acredita guenatematica € uma etnomatematica,
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ou seja, a matematica € vista na etnomatematiicendar das interconexdes entre as diversas
culturas.

Para o auto (ibidem), o campo de estudo da etnomasitea esta em constante
movimento. Esses estudos apresentam ao longo deshauas perspectivas quanto ao objeto
de estudo, bem como as praticas para realizacdesdésetnomatematica contida dentro da
educacdo mateméatica vem sendo concebida em tenwskante debate, como a formacéo
de professores, na pratica pedagogica e um gragtmledse instala nos curriculos escolares.
Entende-se com isso que a etnomatematica é umaliastento da matematica, sendo
assim, conclui-se a importancia da etnomatemaitdezada a partir da visdo da matematica.

Percebemos entdo que estudos voltados a pesquisautdes conhecimento de
distintos grupos culturais pode enriqguecer nossdomae perceber o mundo, bem como
auxiliar na valorizacao e resgate destes conhetosesendo importante para o proprio grupo
social e a outros dentro da “sociedade dominarfainbém é de utilidade por meio da
etnomatematica, a insercao nos curriculos escatarasum foco na formagéo de professores
e professoras, despertando uma motivacao pardaalos mais diversos conhecimentos dos

estudantes e da sociedade em geral.

Paulus Gerdes

Gerdes idealiza, por meio da Etnomatematica, magang curriculo escolar, “[...]
onde € necessario multiculturalizar o curriculo Matematica para poder melhorar a
qualidade de ensino, para poder aumentar a auf@ooa social e cultural de todos os
alunos.” (1991, p.05, grifos do autor).

O autor problematiza a “[...] génese do conceito Eleomatematica no seio de
matematicos e professores de Matematica”. (19905p.Ele retrata que a Matematica no
ensino colonial se apresentava em geral como @&gmfeu” e como uma criacdo exclusiva
da “raca branca”.

Dentro dessa perspectiva de mudanca, Gerdes coneuoesvolvimento em
Mocambique, pais que se tornou independente eme2%udho de 1975, problematiza o
interesse de reaver as praticas culturais da pgimlanocambicana para uso no espaco
escolar. Gerdes em suas obras por meio da Etnodiatandiscute suas ideias no intuito de
investigar de outros saberes matematicos. Assipayte de possibilidades em mudangas no
contexto escolar por meio da cultura, Gerdes (19921,5) afirma que os estudos

etnomatematicos buscam analisar:
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[...] tradicbes matematicas que sobreviveram a nizdgado e actividades
mateméaticas na vida diaria das populagdes, prodargossibilidades de as
incorporar no curriculo; elementos culturais quégro servir como ponto de partida
para fazer e elaborar matematica dentro e foractza

A Histéria da Matematica foi outra area a que Gerdedicou atencdo especial,
evidenciando a histéria de ideias matematicasicpsie teorias em Africa. Tal proposta era
alicercada pela crenca de que a criatividade pmdet melhorada a partir da dignidade
cultural. Neste sentido, a Ethomatematica foi ustrinmento potencializador nos trabalhos de
Gerdes, desvelando praticas de artesanato e, aspecie, empoderando as mulheres das
comunidades africanas.

Contatos académicos com pesquisadores, universidade desenvolvimento de
projetos financiados por 6rgdos de fomento, aprasam Paulus Gerdes do contexto
brasileiro e de discussdes das politicas publidasazionais que circundam eminentemente a
pratica pedagogica dos professores. A implementdgdei 10639/03 que torna obrigatério a
inser¢do da cultura africana e afro-brasileira ngiculo foi um exemplo. Nesta temética,
Gerdes foi contactado em maio de 2010 pela coogdendo Projeto “Brasil-Africa: Historias
Cruzada®” para realizar consultorias no que tange & impteatio da lei 10639/03, visto
que o Brasil tinha pouca experiéncia na incorparagdlicita de ideias matematicas oriundas
de culturas africanas na Educagdo Matemética. @ abkegou a apontar em uma de suas
publicacbes, um questionamento relevante para peaosanessa politica especifica. O autor

questiona:

ao refletirmos sobre a possivel incorporagdo desdaatematicas provenientes da
Africa na educacdo nas Américas, a primeira quegi&cse levanta é “Sera que ja
acontece?” Sera que as meninas e 0s meninos nib(Braas Américas em geral) ja
aprendem, na escola, algumas ideias matematicasluidas em Africa? (GERDES,
2012, p. 93).

Nessa perspectiva, questionamentos desta natarexiaicador conduzia sua reflexao
acerca da possibilidade de uma pratica de ensinuatkematica inspirada pelo viés cultural da
Etnomatematica. Em seus termos, “como a etnomatEméto campo que estuda ideias
matematicas nos seus contextos historico-cultuetaspode ser instrumental na tentativa de
‘africanizar’ certos conhecimentos matematicos” RBEES, 2007, p. 42). Este entendimento
estimulou muitos educadores matematicos brasil@irefletir também sobre a condicdo de
exclusdao que se impde aos alunos negros, sobrdaglescolas publicas e de periferia, no
Brasil. Estes educadores encontraram na Etnomatemgias de enfrentamento a tal

2 O projeto foi realizado em parceria do Ministéda Educacdo com a UNESCO, visando a producéo de
material didatico, tanto para a formacao de professcomo para todos os niveis de ensino, sobtalmogao
africana e afro-brasileira para o desenvolvimenotpais.
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condicdo de exclusédo, fundamentada muitas vezespaoente distanciamento entre o
conhecimento (matematico) escolar, congelado, estria de producdo de saberes do
continente africano — conforme nos evidenciamaisaihos de Silva (2008; 2014).

Desse modo, com efeito, ao recorrermos a obra dde§eencontramos diversas
proposicdes e outros questionamentos em que o agmucetematico apresenta perspectivas
muito positivas sobre quais seriam os efeitos +esotbo do ponto de vista da construcdo da
identidade culturdf e do respeito mutuo entre as culturas — de unicolore de um ensino
de matematica pautados pelo carater intercult@dtdomatematica. Trata-se, por exemplo,

do seguinte questionamento proposto pelo educador:

Sera que so criancas Cokwe podem se beneficiarcduritulo de matematica que
sabe incorporar aspectos dms&® SO 0s meninos angolanos? Ou também criancas
mocambicanas, brasileiras, portuguesas...? Atggdtiabeleza e pelo potencial dos
song uma crianga pode aprender ndo s6 matematica,tanasém desenvolver
valores, um sentimento profundo de respeito petdividade dos mestres Cokwe,
do povo angolano, de povos africanos... Assim, ecagfio matematica podera
contribuir também para o respeito mituo das criargalas culturas (GERDES,
2007, p. 151).

Assim, no contexto brasileiro, a apropriacdo dadegde Gerdes demanda, portanto,
um exame minucioso também das relacdes entre dcwlorrde matematica, a prética
pedagogicacritérios de exclusado/pertencimento ®pta sociedade brasileira. Por esse
motivo, considera-se relevante a obra de Gerdete mesmtexto. Afinal, no que tange as
proposicdes do educador, € importante notar queaffecanizacdo do conhecimento
matematico pode significar a reconstrucédo da harargematica africana e sua integracdo na
educacdo e pesquisa matematicas” (GERDES, 20030)p Evidentemente, como também
nos sinalizou o educador, “pode acontecer que dgsentes ultrapassem os limites dum
curriculo existente”. Afinal, além de recuperar aram¢ca matematica africana, “pode
acontecer que se abram caminhos para ideias mataméesconhecidas nas metropoles
internacionalmente dominantes” (GERDES, 2007, g8).14

Evidentemente, isso demonstra que o0 autor possulisgurso cujo intuito € resgatar
as tradicdbes matematicas dos grupos culturais, pem@nte a colonizacdo, foram sendo
“escondidas” e impostas por convencgdes eurocéatneasociedade, bem como no espaco
escolar. E importante ressaltar que, em suas Eesjuberdes por meio dos conhecimentos
matematicos, busca arquitetar como os distinto®ppvoduzem suas proprias matematicas,

% Doutor em Educacéo, professor da Rede Municipahdéo de S&o Paulo e pesquisador do GEPEm.
2 para uma abordagem mais cuidadosa da relacaciho ele matematica e a construcdo da identidaderai,l
ver Domite & Valle (2015).
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ou seja, utilizando-se da Matematica ocidental, vd@monstrando como se é possivel
visualizar os conhecimentos de grupos e povosta garMatematica académica.

Numa perspectiva mais atual, Gerdes (2010, p.f#®&)aque:

A Etnomatematica € a area de investigacdo que asisignultifacetadas relacbes e
interconexdes entre ideias matematicas e outroseal®s e constituintes culturais,
como a lingua, a arte, o artesanato, a construcé@oeducacdo. E a area de
investigacdo que estuda a influéncia de fatoresurais sobre o ensino e a
aprendizagem da matematica.

Para Gerdes (2002), a Matematica nao é produtondeesfera cultural particular, mas
uma experiéncia humana comum a todos 0s povostdD @ncorda que estudar as ideias de
outras culturas permite perceber o entendimentqu#ose constitui a atividade matematica.
Nessa perspectiva, ressalta que estudos etnome@gnaampliam o entendimento
(intercultural) do que sdo matematicas, e que Gguaanto matematico s6 é inteligivel ao
adotarmos uma perspectiva intercultural.

Dai, afirma que “[...] ndo pode haver uma visadicadla, pois a visdo monolitica e
dominante ndo consegue se sustentar. A0 mesmo terapautro extremo, também né&o é
possivel pregar o relativismo cultural absolutdMdgematica.” (GERDES, 2000, p.222). Para
o autor, a Etnomatematica esta contida na Mateaditmologia (Antropologia Cultural) e
também na Didatica da Matematica (GERDES, 1991).

Além disso, “[...] a Etnomatematica mostra queadanatematicas existem em todas
as culturas humanas, nas experiéncias de todoowss,pde todos 0s grupos sociais e
culturais, tanto de homens como de mulheres.” (GER2010, p.142-143). Dentro dessa

perspectiva cultural, é evidenciado que:

[...] todos os povos, de todos os tempos, podertribair para esta matematica
universal. Todos os povos tém o direito de podeerager e usufruir o saber
acumulado e de poder contribuir para 0 seu enrimgto. Reside aqui uma
dimenséo ética e moral da reflexdo Etnomatem48€4.0, p.144).

Finalmente, numa perspectiva curricular educacjamdl...] ethomatematica mostra
uma condicdo indispensavel na integracdo e incagdor no processo de ensino-
aprendizagem dos conhecimentos, do saber e do fsfegrda cultura do povo ao qual a
crianca pertence.” (2010, p.147). O autor afirma qgansiderando o seu espaco social na

escola, a autoconfianca aumentara, uma vez insamdzsua cultura.

Gelsa Knijnik

Knjinik (1996, 2006) apresenta sua pesquisa reddizano Movimento dos

Trabalhadores Rurais sem Terra — MST, evidenciaraino esse grupo social tem seus
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préprios conhecimentos, em particular, na cubagearteda e madeira. Necessidades, como
essas, sao observadas nas mais distintas sociedadde a necessidade que os grupos tém
para realizar determinadas atividades. Knijnik iza#se da expressdao Abordagem

Etnomatematica, que nao é contraditoria a Etnon@tea) sendo conceituada a partir de suas

pesquisas. O intuito da autora com tal expressisignar a:

[...] investigacdo das tradicdes, praticas e cogfep matematicas de um grupo
social subordinado (quanto ao volume e composigdoagital social e econdmico)
e o trabalho pedagdgico que se desenvolve comebiabpe que o grupo interprete
e decodifigue seu conhecimento, adquira o conhetomeproduzido pela
Matematica académica e estabeleca comparacées enseu conhecimento,
analisando as relacdes de poder envolvidas no estesddois saberes. (KNIINIK,
2006, p. 148).

Com isso, percebe-se que a autora trabalha com dioessées quando analisa a
abordagem Etnomatemética. A primeira busca, poromda investigacdo, verificar
concepcOes que o grupo social detém da matem@caebida através da oOtica dada a
importancia de perceber a matematica social, décaddo o seu conhecimento e
estabelecendo compara¢gdes com a Matematica académara entdo, verificar a relagdo de
poder envolvidas nestes saberes.

Ja na segunda, revela-se a importancia do trahadkbagogico dentro do espaco
educacional. O objetivo € valorizar os saberesdgargelo grupo social em questdo e
colaborar com os estudantes em sala de aula, cesmapé para a medicdo das terras,
cubagem da terra e madeira bem como outras neadssido cotidiano.

Knijnik (2006, p.120) ressalta que a Etnomatemagstuda e problematiza os
discursos:

A Etnomatematica estuda os discursos eurocéntrjoesinstituem a Matematica
académica e a Matematica escolar; analisa os ef@é@overdade produzidos pelos
discursos da Matematica académica e da Matem&ualae; discute questdes da
diferenca na Educacdo Matematica, considerandontratidade da cultura e das
relacdes de poder que a instituem, problematizargiootomia entre cultura erudita
e cultura popular na Educacédo Matemética.

Desse modo, os discursos eurocéntricos precisan{reeriscutidos de forma a
analisar os seus efeitos de producdes de verdad® dia escola, verificando suas diferencas
na Educacdo Matemética e as relagbes da culturalgsop cultura académica. Dentre os
desafios que constituem a Etnomatematica, Knij@2iB1(Q) alerta para o desafio sobre a
diversidade cultural, onde problematiza algumasstfes que devem ser resignificados ao
realizar uma pesquisa Etnomatematica. Assim, aagtmmenta que “[...] como entendé-la,

sem cair na armadilha de uma viséao essencialistifet@nca? Como lidar com a diversidade
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de culturas, sem folcloriza-las? Aqui, 0 que estAjego é evitar o elogio ao exadtico, ao
diferente (€ claro) “de n6s™ (2010, p. 32).

E perceptivel, no discurso de Knijnik, sua preocépa quanto & demasiada
valorizacdo das distintas culturas, no sentido a@tefolcloriza-las, visto da dimenséo que se
tem ao trabalhar dois pensamentos matematicos, e@ a Matemética académica e
matematica popular. A autora relata que foi pedodngia da educacdo, que comeca a “por
sob suspeita” o pensamento relativista muito imfieena Antropologia, “[...] apontando para
a complexidade da relacao erudito-popular, tambéamdp pensada no ambito do curriculo
escolar”. (KNIINIK, 2006, p.158).

Partindo de uma visdo p6s moderna, Knijnik et201@) tratam a Etnomatematica a
partir dos jogos de Linguagem, os quais permitem:

[...] que se compreendam as Matematicas produpidiasiferentes formas de vida
como conjuntos de jogos de linguagem que possuemlisancas entre si. Assim,
ndo ha superconceitos que se pretende universajgeepossam servir como
parametros para outros. (p.31).

Diante do exposto aparece como exemplo a compreemrsaaplicagcdo das
contribuicbes da Etnomatematica em sala de aula, tnadmalho bem contemplativo,
apresentado na reportagem intitulada “Etnomatem&timn acdo”, publicada na revista
Scientific American (2010), mostrando como o0s caithentos metematicos trazidos do
cotidiano do aluno podem ser utilizados no contesttolar. A pratica pedagdgica proposta
pela autora Gelsa Knijink permite que seja reveladarma pela qual determinado grupo
compreende, classifica, organiza e manifesta seabheoimento matematico. As colocacdes
dos alunos revelam também relacbes com outras ateasaber que enriguecem o
conhecimento matematico.

O trabalho contemplado é de autoria de Knijink (20f. 86-89), intitulado: “a
matematica da cubac&o da terra”, em que, as coasis na perspectiva do ensino sao

assim defendidas:

Ensinar sob uma perspectiva Etnomatematica é uno mecromover reformas no

ensino, engajando os estudantes na descobertatelmatiaa de seus cotidianos, der
seus pais e amigos de muitas culturas. A persped etnomatematica traz

interesse, excitacdo e relatividade para os edeslague serdo mais motivados
como estudantes de matematica em geral (Citad?/gINGER, 2002).

Nessa perspectiva, Knijnik (2006), em sua primeixperiéncia docente, incorpora
reflexdes construidas a partir de um trabalho dthacajunto ao Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), no Rio Gradde Sul, marco tedrico da
Etnomatematica que trata da interface dos sabearpslgres e dos saberes académicos,

especificamente na area da matematica e das reldegder associadas ao saber.
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Assim, a investigagdo, mesmo que estivesse core@ad interesses e projetos
educacionais do MST, segundo a autora (Ibidem, )2®@6u circunscrita a uma intervencao
pedagogica e construcdo tedrica, que se constituiuen recorte de uma experiéncia
pedagogica muito mais ampla, por que foram enfaasdpectos do trabalho realizado em
torno das praticas de cubacdo da terra e cubagenadaira, referindo-se, respectivamente,
ao célculo da area de uma superficie de terrawldone de madeira de um tronco de arvore.
A autora, completa dizendo que outras praticas tteasa foram realizadas no trabalho
pedagogico, mas a presenca dos temas cubacéoraaeteubagem da madeira, foi uma
constante, dando assim a investigagao, evidéneias@vancia do seu estudo.

Ainda conforme a autora (lbidem, 2006), as pesstEs assentamentos queriam
conhecer os calculos a serem feitos depois do ggoae medicao, pois saber medir ja era do
conhecimento da maioria. O processo de discuss@aduzmdo a formulacdo da proposta
possibilitou a autora, ciéncia de que havia umuwtoj de métodos de conhecimento popular
de medicdo “da terra”, associado a praticas soc&e&vantes quanto a sua importancia
econdmica e social na area de subsisténcia e [Eodigs pequenas propriedades do meio
rural, em especial nos assentamentos. Nesse, hoabalautora, tomou conhecimento da
existéncia de um método popular de cubagem da madéd entanto, ela desconhecia os
métodos populares de medi¢do “da terra”. Assim,rfatural” que se buscasse aprendé-los
com aqueles alunos que os conheciam. Neste asp&ctgignifica resgatar as diferentes
sequéncias de etapas de calculo realizadas pel@eresie homens do campo, quando se
defrontam com a necessidade de cubar a terra.

Desse modo, 0s “ensinantes”, ou seja, 0s alunesguheciam os métodos populares
indagados enunciavam claramente tais sequénces,egplica-las, diziam quea‘“gente so
aprendeucomo faz Entdo se justificavam quando os anunciavam,ndiae ¢ assim que o
pessoalfaZ’. Muitos desses alunos contaram que haviam aptenos métodos populares
através de um processo oral de transmissao defaemilsares, simultaneamente de uma
geracdo anterior a deles. (KNIJNIK, 2006).

Comentario de um aluno, consoante Knijnik, (200&5):

“[...] eu aprendi dos irmdos mais velhos, porqudéampo que eles iam nas escolas
os professores ainda ensinavam eu ja aprendi dgpeiparei de ir na escola. [...]

Meu irmdo mais velho deve td com 60 anos agoraté®eles aprendiam. E isto faz

muita falta para nos hoje”.

Para os integrantes do MST, esta pratica é bastelevante, principalmente quando
0s acampados recebiam terras do governo paratodmesti os assentamentos, como explica

um militante do Movimento:
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[...] o governo joga 30 familias em 600 hectareai,Be tu esperar pelo governo, ele
vai vir dai a seis meses para medir a area. E sppesdo pode se dar ao luxo de
passar fome em cima da terra, esperando... Erg8a&h que medir a area, entdo
eles vao usar o que eles sabem para medir a &HaNK, 1996, p.32).

Neste caso, dois métodos populares diferentes lolz@a da terra sdo mencionados,
0s quais a educadora denomina de Método do Adaétedd de Noeli (nome dos dois alunos
que trouxeram as técnicas praticadas por suas ¢coauas).

Knijnik (2005, 2006) Apresenta os dois métodosutenes, na fala de cada aluno:
Método de Adéo:

Bem, pessoal, esta entdo é a férmula mais comunapgrece la no interior, la no
alto da roca, né. E vamos supor que eu sou o dardavdura. Eu empreitei esse
quadro aqui, 6, pro individuo carpir. Eu dissegleaque eu pagava trés mil a quarta
[6.050 metros quadrados]. Ele carpiu a area, elmmuogassou a corda e achou essa
area aqui. Entdo, ele mediu esta parede aqui, &sne outra 152 metros, 114
metros, 124 metros. Vocés notaram que nenhumaeanedhuma base, nenhuma
altura tem a mesma medida, né? Ta. Entdo eu Bguairge ai, né: eu somei as bases
e dividi por 2. Achei 138,. Entdo a base é 138 &ql88 ali, entendido? Entéo, eu
tenho aqui as duas alturas, 114mais 90. Achei @@#lido por 2, 102, né? Entéo,
esta aqui desapareceu, e entdo (...) agora € diplival a base vezes a altura.
[Addo faz a multiplicagdo no quadro verde] T4, aekse aqui, né. 14076 metros
guadrados tém essa area que ele carpiu.

Método do Noeli:

Se a terra é do jeito de um triangulo, eles fazesing 0: eles pegam a base e la em
cima eles tocam um zero. Depois aplica para a teyf@rma triangular os mesmos
procedimentos usados por Adéo.

Depois de muitos debates com seus alunos, a tesdes dois métodos, a
pesquisadora apresentou varios procedimentos ppliaag a solucdo através da “matematica
dos livros”, especificamente, através da aplicad@dormula de Heron, caso especifico do
método de Noeli.

Concluindo (KNIJINIK, 1996), coloca que ha um corssede que o Método dos livros
deve também ser ensinado para as criangas e pesidess, pela precisdo que produz. No
contexto do trabalho pedagdgico que ele desenvaeuo grupo, houve, de fato, dois lados:
0 primeiro constituido pelos saberes popularesodyzidos e produtores do “mundinho da
gente”; o segundo, formado pelos saberes cientiice e socialmente legitimos, usados
pela academia na cubacao da terra, cujo o apreledpErmite “ver mais longe”.

O trabalho pedagdgico, segundo a pesquisadorgpromesso de interpretacdo e
decodificacdo dos métodos populares de cubacateftd propiciou o estudo de conteudos
ensinados nas escolas, como sistema métrico decames das principais figuras planas
(quadrado, retangulo, trapézio, etc.) e perimdb@sse modo, a atividade pedagodgica ndo
buscou utilizar os saberes populares apenas comao“pomte” para os saberes cientificos.
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Houve um duplo sentido: o propésito de ensinar daematica académica, socialmente
legitimada cujo dominio os proprios grupos subados colocam como condicdo para
participar da vida cultural, social e econémicaude modo menos desvantajoso e, por outro
lado, as praticas populares sendo valorizadas ecigalmente, “interpretadas e
decodificadas”, tendo em vista a apreensdo de@rémcia interna e de sua estreita conexao
com o mundo pratico” (Ibidem, p. 62).

Diante de tudo que foi exposto, e com base nasidenacdes de Knijink (2006,
2010), no exemplo apresentado, conclui-se que idades de medidas do uso da matematica
do contexto escolar e do uso da matematica doiaotiddo meio rural, precisam ser
conhecidas e relacionadas entre si, numa abordBg@matematica, , enquanto investigacdo
das concepcoes, tradicdes e praticas matematicgeudo social dos produtores rurais, BM
como 0s jovens rurais (estudantes ou ndo da edoomal), pelas necessidades de
atualizarem-se com o0 mundo a sua volta, pois hiijgyaagem é mais universal em funcéo da
rapidez da comunicacao e da evolucéao cientifiegmologica.

Desse modo, os diversos autores e pesquisadordsatiathos citados neste estudo,
assinalam que a matematica como uma acdo do cwmtidia ser humano, no uso do
desenvolvimento das suas atividades profissionagesentam estratégias e calculos
diferentes daqueles ensinados na escola. Poréps tmnungando do mesmo pensamento,
entendem que se fazendo uso desse conhecimerdsgumiacdo ou por comparacao, pode-se
chegar, ainda que com certa dificuldade, a um comemto mais amplo, ou seja, mais
significativo do estudo em foco.

Desse modo, evidencia-se que em suas obras a abtimda a Etnomatematica como
sendo uma alternativa para valorizar a matematagrapo cultural, aqui o MST, no contexto
da Matematica académica. Com suporte na Filosafiaimguagem de Wittgenstein, Knijnik
manifesta a existéncia de praticas, chamadas pateematematicas. Assim, ressalta que os
estudos etnomatematicos vém em constante movinsantdp alicercados em distintas visdes
gue se baseiam em diferentes teorias.

No item anterior, apesar de buscar a articulacéi® @s conhecimentos provenientes
de contextos especificos e 0s conhecimentos matesatinstitucionalizados a
Etnomatematica ndo se constitui como um métodmsie@ (MONTEIRO, 2004).

Sendo assim, entendemos que uma das possibilidadifusdo de suas propostas no
ambito escolar é de se inter-relaciona-la com ummpgsta metodolégica da educacéo
matematica que seja compativel com seus pressgposto

Por conta disso, escolhemos como proposta a résotiegproblemas.
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1.8.6. Etnomatemética e Resolucdo de Problemas: da simb@sa constituicdo de
uma proposta para a sala de aula.

A consolidacdo da Educacdo Matematica como um cadggesquisa veio a
intensificar as discussdes relativas ao modo conconfiecimento matematico vem sendo
socializado e apreendido pelas novas geracOesli@asdades que permeiam o processo de
ensino e aprendizagem de Matematica.

Conforme Brasil (2006, p.69), a formacdo matemaaéim da educacao basica, deve

instrumentalizar os estudantes para que saibam:

[...] usar a Matematica para resolver problemasqmsdo quotidiano; para modelar
fendbmenos em outras areas do conhecimento; congareeque a Matematica é
uma ciéncia com caracteristicas proprias, que gan@a via teoremas e
demonstragdes; percebam a Mateméatica como um damd@o social e

historicamente construido; saibam apreciar a ifApoia da Matematica no
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

Nesse sentido, o ensino de matematica na educaséaldeve estar direcionado a
dois caminhos, a serem tratados de forma indissgisida saber: a utilizacdo da matematica
como um modelo de explicacdo da realidade, isto@®0 uma ferramenta para resolucéo de
problemas nas diversas atividades do cotidiano,dmmo nas outras areas do conhecimento;
e ainda como uma ciéncia de caracteristicas e me{@wprios, que desempenha atualmente
um papel fundamental no desenvolvimento da Ciénda Tecnologia.

Contudo, ainda se evidencia contemporaneamente natitc@;do de propostas
educacionais centradas estritamente na abstrayamalismo e simbolismo do conhecimento
matematico, em detrimento de um trabalho de ajdcae contextualizacdo deste
conhecimento ao entorno sociocultural dos estudante

Percebe-se que o distanciamento dos conhecimenatsmi@ticos em relagdo ao
contexto sociocultural traz inUmeras consequéngasa O processo de ensino e

aprendizagem. Dai Domingues (2003) tratando deregudestas relata que:

[...] para maior parte das criancas, 0os conceigiss/na escola séo tao distantes das
suas vivéncias, que, por isso, ndo se sentem rdotvam aprender os conteudos
ou, quando os aprendem, é apenas para tirar anmagagvaliacdes, de modo que
esse conhecimento sera esquecido porque ndo taificsigo para o aluno, porque
nao tem importancia, ndo tem sentido para ele (OMBUES, 2003, p.35).

Além disso, o modo como a Matematica vem sendonadai acaba gerando a
“matemafobia” — isto €, sentimentos de aversao doraeMatematica — em alguns estudantes.
Para Santos e Silva (2009), este sentimento foiem sendo construido a partir da

consolidagdo da Matematica como uma ciéncia exatgagalelamente, devido sua
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desvinculacdo de seu contexto sociocultural, polit historico. A consequéncia dessa
postura foi a perda de um dos significados da Matiea como ciéncia/linguagem, que
consiste em servir como uma ferramenta para irge&giio do meio em que vivemos.

Pontes (2009) ressalta que ha um “divércio” entr&eomhecimento matematico
empregado no contexto escolar e em algumas pratleaprofissionais em diferentes
contextos socioculturais. Diante disso, a autocemenda que o ensino de matematica se
aproxime do contexto sociocultural dos alunos, ddgepara isso utilizar-se de algumas
tendéncias da Educacdo Matematica que levem ena cumstes cotidianas, entre elas a
Resolucdo de Problemas e a Etnomatemética.

No que se refere a Resolucdo de Problemas, apesta tbndéncia ser bastante
empregada no ensino de matematica desde a antguidmprega-la como umétodo de
ensinoé, segundo Allevato e Onuchic (2009b), algo bastestente no ambito da Educacéo
Matematica.

O fracasso do movimento modernista e as dificulslag@esentadas na aprendizagem
da Matematica pelos alunos das classes menos ta&@sesconomicamente, desencadearam
uma especial atencdo por parte dos estudiosos tm gar década de 60 aos aspectos
socioculturais da Educagdo Matematica.

Nos Estados Unidos, durante as décadas de 50 an®@rupo de estudiosos ja
acenava sua crenca que o fracasso no ensino danktete estava relacionado com a
caréncia cultural dos alunos. Procurava-se buscarianca, em seus aspectos psicolégicos,
as razbes para o fracasso do ensino. O esforcmshiicdo escolar, era a obtencdo das
explicagBes socioculturais para justificar a pr@tugo malogro no ensino de Matematica.

Nos anos 70, sao realizados no Brasil os primeessidos que levavam em
consideracdo 0s aspectos socioculturais, originamdmrgimento de outra tendéncia no
ensino de Matematica: a socioetnocultural. Sdcesgmtantes desta tendéncia os estudos de
Carraher et alii (1988), D’Ambrosio (1998) e P4t699) que, no entanto, hdo reconhecem a
caréncia cultural como limitadora da aprendizageatevhatica.

Considerando esta historicidade, Carraher e askixi#l988) apontam que os alunos
possuem oOtima organizacdo de suas atividades p@ma@ver problemas em situacbes
extraclasse, porém nos exercicios escolares denatita, as dificuldades sdo enormes

Estudos como este, abriram caminho para novas isasggue se preocupavam com
as diferencas culturais. Tentam explicar que arehfg]a de classe social ndo € um
complicador no processo de aquisicdo do conheconeetn tdo pouco no desenvolvimento

das estruturas cognitivas das criancas. O que gdodeltar no aprendizado escolar é o
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desenvolvimento das habilidades formais como: dtase a representacdo simbdlica. Essas
criancas, cuja classe social é considerada baggmesentam um problema para a escola,
porque elas trazem conhecimentos matematicos néawai® que os professores ndo estao
preparados para aproveita-los como ponto de pamdaprendizado formal. Restam-lhes,
assim, a discriminacao e a rejei¢ao por parte dufegsores e colegas de classe.

Nesse caminho, a solidificacdo da tendéncia sowmocattural dependeu de trés
fatores: os estudos de Paulo Freire, a efervescéasi discussdes das ideias pedagodgicas no
periodo pos-militarismo e o0 movimento de Educacabelhatica.

A tendéncia socioetnocultural apresenta duas desemma delas, a mais critica,
Duarte (1995) chama de politicista. Alguns educasiogquando tentam aplicar as idéias de
Freire, procuram priorizar discussdes e atividagiestorno de temas socioecondémicos e
politicos, deixando de lado a efetiva preocupagdim © ensino dos conceitos e com 0
desenvolvimento de pensamentos e habilidades mitesaAi ocorrem as criticas a
educacéo bancaria, bem como, a valorizagdo do pabpetar adquirido pelo aluno e na sua
capacidade de producdo de conhecimentos sobrédadea

Assim, entender matematica implica na compreenadealidade. Essa compreenséo
seria uma condicdo para a transformacédo da realidac liberdade dos oprimidos e
marginalizados socioculturalmente.

Dessa forma o aluno teria uma aprendizagem muiis significativa e efetiva da
Matematica por ser levado em consideracdo o seo a@gensar e o seu saber produzido no
cotidiano. Sendo assim, ndo ha um curriculo Uniecmigersal, porque depende muito da
localizag&o da escola.

A segunda corrente ampara-se na etnomatematica, precursor € o brasileiro
Ubiratan D’Ambrosio que, desde a década de 1970, teerizando o que mais recentemente
chama de Programa EtnomatematitaD’AMBROSIO: 1993). Destacam-se ainda, entre
outros, os estudos de Ferreira (1990), com grumtigenas brasileiros; Carraher (1988), com
trabalhadores em feiras; Borba (1987), com jogdwilcadeiras de criangcas de favelas;
Grando (1988), com madeireiros; Knijnik (2006), cos professores de assentamentos de
sem terras do Rio Grande Sul, para citar alguns.

Entretanto, a Matematica perde aquela visdo deieignonta e acabada, isolada do
mundo real, como propunha a tendéncia formalisggeré ela passa ser vista como um saber
pratico, relativo, ndo tdo universal - mas dindmiqaroduzido historico-culturalmente nas

diferentes praticas sociais.



125

Mas, afinal, o que vem a ser a etnomatematica? ddsiderarmos o sistema
educacional como um todo, a Matematica ocupa urrldg destaque, pois ler, escrever e
contar constituem a espinha dorsal de um processoviga fornecer oportunidades iguais
para todos e, a0 mesmo tempo, preparar o quadeogarvanco e a melhoria do aspecto
socioecon6mico e, € claro, politico da sociedadta Exata visdo de formar uma espinha
dorsal entre a leitura, a escrita e a contagehpidina o cendrio escolar por muito tempo. A
etnomatematica surge com uma proposta de mudapestaa.

Segundo D’Ambrosio (1998, p.5), a ethomatematicaféimportante programa de
pesquisa que caminha junto com a pratica escofapalavra etnomatematica sugere uma
definicdo que envolve a beleza da arte ou técrooaada a explicacdes, conhecimentos e
entendimentos, presentes em contextos culturaecEgps. Isso exige a analise historica do
desenvolvimento das ideias que levaram a constgdioela especificidade matematica.

Baseando-se em motivagfes culturais e psicoemasjoaaetnomatematica surge
como uma nova maneira de encarar a Matematica, & ppoduzira diferencas na
receptividade dos alunos e também das pessoasramkja vai buscar nos grupos culturais
especificos as suas formas de comunicar matemaintamEssas especificidades sao
propulsoras de um dialogo horizontal entre professe alunos, pois estédo se referindo a um
conhecimento que é corrente no meio social.

Contudo, como um programa pedagdgico e de pesqaisstnomatematica tem
incorporado — nos ultimos anos — novos ingrediepias 0 reconhecimento de novos
parametros e concepcado de conhecimento, visandesendolvimento num sentimento de
equilibrio global da natureza: a transdisciplinadie. Contudo, deve-se ter um pouco de
cuidado ao adotar os idearios socioetnoculturais, $¢ pode incumbir o erro de restringir 0s
conhecimentos somente as experiéncias dos aluntisulada com uma pedagogia
romantizada que nega os conhecimentos mais sistani@d da Matematica.

Entretanto, na década de 1980, a resolucdo deepmabl se pedagogiza e ganha folego
buscando fundamentos nas teorias construtivistapmmdizagem baseadas em Piaget.

Embora nesse periodo os problemas matematicos rgamheunho pedagdgico,
entretanto, eles vém desafiando os estudiosos de&d#aguidade. Vale lembrar que existem
registros de problemas mateméticos de civilizagbggas como do Egito, da China e da
Grécia que ainda séo encontrados em diversos Higxds de Matemética dos séculos XIX e
XX. Até pouco tempo, ensinar problemas significapanas a apresentacao de situacdes para

gue fossem solucionados, usando técnicas espscifica
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Tal percepcdo € rechacada pela tendéncia em Eduddafematica que advoga
resolucdo de problemas como uma forma de apresdeoraeitos. Parte do pressuposto de
que o desenvolvimento de um conceito por meio dblpmas da subsidios ao aluno para
questionar suas proprias respostas e transformédmsiovos problemas. Com isso, ele
formara uma concepcao de ensino e aprendizagemsequanstitui ndo apenas por reproducéo
de um conteudo especifico, mas por agfes e reflexd®e fazem com que o aluno construa o
conhecimento.

Entrementes, € preciso, no entanto, que o profésaba um cuidado ao elaborar e
propor a resolugcéo de problemas para serem anadisaddesenvolvidos durante as aulas de
Matematica. Muitas vezes, corre-se 0 risco de naécoceper que o0s alunos usam
procedimentos de resolucdo diferentes daquelesenoimnalmente adotados e acaba-se
sendo indiferente ou caracterizando-os como raumgiincorretos. Ou ainda, exigir que
alunos de diferentes niveis de desenvolvimentdvasoo mesmo problema.

Pode-se distinguir duas variacdes da tendénci@stducao de problemas. Uma que
da énfase as questdes heuristicas de uma metaldmbusca e verificacdo da solugcdo, como
propde Polya (1977). O referido autor faz um detaénto minucioso da “arte de resolver
problema”.

Tendo como fundamento as ideias de Polya, Dan@0j28m seu livro “Didatica da
Resolucdo de Problemas de Matemética”, diz qugediwb principal de ensinar Matematica
e fazer com que o aluno pense produtivamente. iBsoa nada melhor do que apresentar
situacdes problemas, que os envolvam e os desafietivando-os a soluciona-los. E
fundamental que seja desenvolvido no aluno a kiaié de elaborar um raciocinio légico,
fazendo também uso inteligente dos recursos digp@nipara que ele possa propor solugdes
aos problemas que surgirem no seu préprio diasasdjam eles quais forem.

Desse modo, a necessidade de se desenvolver moandi¢cdes para que aprenda a
lidar com qualquer situacdo que apareca, podeasisfesta se houver motivacdo quanto a:
iniciativa, o espirito explorador, a criatividade éndependéncia. Ainda, segundo Dante, um
bom problema, desencadeia no aluno a vontade dgiipas e faz com que diminua a
passividade e o conformismo.

Assim, a outra variagdo se confunde com a modelagateméatica. Para D’Ambrosio
(2000), a alternativa “resolucdo de problemas” @&,vardade, analisada de uma maneira
ampla, combinando o processo modelador com progragwa fazem treinamentos usando a

criatividade.
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Lopes e Mansutti (1994) acreditam que para um beserd/olvimento da atividade de
resolucdo de problemas, 0 que merece menor coagieré saber se o problema é de
aplicacdo ou se é de quebra-cabeca. Eles considkrauma importancia fazer uma analise
do potencial do problema. Analise, esta, que sFeefs capacidades cognitivas da construcao
de conceitos e aquisicdo dos fatos da Matematica.

Os anos oitenta marcam a efervescéncia das dissussbre o Ensino da Matematica.
A tendéncia ativa vai tomando novo rumo e adquirindvas significacdes e novos sentidos.
Novas tendéncias - além da resolucéo de problewés se apresentando, trazendo consigo a
superacdo da ideia do aluno como centro do processmo-aprendizagem. Emerge a
concepgao de que, no processo ensino-aprendizadenos e professores interagem pelas
mais diversas formas de mediacdo tendo como elemiemidamental o conhecimento

matematico.

1.8.7. A Formacéao dos Professores e as Implicacdes da Etmatematica

A formacdo de professores tem feito parte das sé€ms das mais diversas
instituicbes e 6rgdos governamentais. A preocupag@pacitar os docentes para educarem a
sociedade atual, composta das mais diversas réedidale cunho social, ambiental,
econdmico, e outras. Porém, que formacao tem $eteaida a estes profissionais de maneira
que, estes possam atender a demanda que Ihesstam@mb que olhar, tem se trabalhado os
saberes necessarios a pratica profissional dagts?

Segundo Domite (2010), varios modelos tém sido getgs para a formacgdo de
professores, entre os quais alguns bem poucosdesltpara a formagdo do professor(a)
enquanto sujeito social de suas acles e, por is8® do tipo transmissivo/impositivo —
outros, ja mais centrados no professor(a) comatsuwenstituido, especialmente centrados
nos tipos de processos de transformacgéo e na @mipdmica formativa.

Dentre as perspectivas sobre o ensino e os modeldesrmacao docente podemos
citar conforme Goémez (1998) quatro perspectivas basicas sob as quais podemos

compreender o0 ensino e a concepcao da praticatéoséo elas:

3 Neste trabalho sdo feitas apenas uma pequenanaferente as perspectivas abordadas pelo autor de
maneira a visualizarmos as concepc¢des de ensinfoenacdo do professor, para um maior aprofundament
consultar a obra.
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Perspectiva académica ensino é concebido como transmissao de conkatis e
de aquisicdo da cultura, o professor é visto comcespecialista em sua disciplina e

sua formacao supde o dominio para o repasse dtsidos;

Perspectiva Técnicaesta perspectiva propde da ao ensistatuse o rigor dos quais
carecia a pratica tradicional, enquadrada assinmootiéncia aplicada, o professor &
um técnico que domina as aplicacdes do conhecinoggntifico produzido por outros
e transformados em regras de atuacdo, segunda@oéan que Schon denomina de
racionalidade técnicdgrifos do autor), a formacéo do professor se da modelo de

treinamento baseado nas competéncias profissionais;

Perspectiva Praticanesta perspectiva 0 ensino é uma atividade com@aplgue se

desenvolve em cenarios de acordo com o0 contextorewsiveis e carregados de
conflitos de valor que requerem opc¢des éticas kiqad, o docente é visto como um
profissional clinico, um artista, que desenvolva superiéncia e criatividade para
enfrentar as situagbes Unicas, incertas e cortBgansua formacdo € baseada
prioritariamente na aprendizagem da pratica, papaatca e a partir da pratica, o
autor inclui nesta perspectivggatica reflexivaoposta aacionalidade técnicakE por

ultimo a;

Perspectiva de reflexdo na pratica para a recaéstrisocial: aqui o ensino é
concebido com uma atividade critica, uma praticdaassaturada de opgdes de carater
ético, o professor é considerado um profissiongbreamo que reflete criticamente
sobre a pratica cotidiana para compreender tantam@steristicas dos processos de
ensino-aprendizagem quanto do contexto em queinceasorre, facilitando assim o
desenvolvimento autbnomo e emancipador dos quéciparh do processo, nesta
perspectiva trés aspectos sao fundamentais a faorda professor: a aquisicdo de
uma bagagem cultural de clara orientacdo politiaal, o desenvolvimento de
capacidades de reflex&o critica sobre a pratica, ggsmascarar as influéncias ocultas
da ideologia dominante na prética cotidiana da dalaula, no curriculo, nos sistemas
de avaliacdo etc; e o desenvolvimento de atitudesrequer o compromisso politico
do professor como intelectual transformador na,aidascola e no contexto social.
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Nessa perspectiva, entendemos que apesar dag;@kstiapresentadas sobre o ensino e a
pratica do professor, podemos perceber atualmenfermacéo de professores uma mistura
dos varios modelos de formacdo, onde diversos emtanfluenciam que determinados
modelos estejam mais presentes do que outros. dtpiiga realizada por Gongalves (2006)
surgiram, por exemplo, como fatores que repercusatmre a formagao dos professores
formadores de professores de matematica: a form&@éaco-formal com énfase na
exclusivamente na formacdo matematica; a formagéi@l g a formacdo pedagdgica
reduzidas e dissociadas; e a experiéncia discentlocente como formadora dos saberes da
profissédo (p.191-192).

Segundo Domite (2010), a de professores (de mét&Ehanuma perspectiva
etnomatematica considera pelo menos dois movimeatésfase dada aos principios quando
a busca € levar em conta a cultura no terreno aeagéo e o proprio movimento de formacao
(p. 419). Para a autora dentro de uma perspectivatmomatematica algumas iniciativas
dentro da formacgéao reflexiva tém sido preciosagvstigacdo do contexto pelo professor
leva-o a refletir criticamente sobre os processas #nalidades do ensino-aprendizagem, e de
sua proépria pratica docente. Esta reflexdo podeednar o seu fazer politico-social-ético
dentro do modelo de formacdo que foi formado. N&@mneos aqui considerando que a
formacao especifica deva ser substituida ou pomzada, afinal nenhum professor pode
ensinar aquilo que ndo domina, porém em contra@artim fazer alienado, repetitivo e sem
significado em nada contribui, nem pessoalment®, cadetivamente.

D’Ambrosio (2013), salienta que a aquisicao dirdamda matematica, ou de qualquer
outra disciplina, integrado nos saberes e fazevetitiro depende de oferecer aos alunos
experiéncias enriquecedoras. Caba ao professartdm fidealizar, organizar e facilitar essas
experiéncias. Mas para isso o professor devengreparado com outra dinamica.

Para o autor, esta implicacdo da Etnomatematiceitausm desafio a formacdo de
professores, quebrando a visdo de formacdo costaudispecialista, técnica, reprodutiva,
alienada, paternalista, acritica, consciente de sleweres e direitos. Capazes de lutar por
melhores condic¢des de trabalho e por politicasbggguem um objetivo de educacdo que nao
esteja centrada na formacédo de mao de obra oundero@ores para o mercado capitalista.
Somente assim poderemos sonhar com uma educac&alqtiza o ser humano em todas as
suas dimensdes.

E notdério que ainda sdo diversas as faculdadesieerasidades formadoras de
professores, que fornecem em estados precariososcucompactados em tempos

concentrados. Pelas condi¢cOes objetivas para dagstderecidas aos seus frequentadores,
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ndo é dificil inferir que tais cursos proporcionatesarticulacdo entre a teoria aclamada e a
vivéncia em sala de aula. Ha defasagem de cont&sdas constatacdes, sdo muitas vezes
indicadoras da pobreza intelectual do professanafor preocupacao € que tais cursos tém se
caracterizado como de distribuicéo farta de dipgrfezendo com que 0 magistério seja visto
como o0 Unico lugar “onde quem ndo sabe e nao tempet@ncia, ainda se estabelece”
(SCHIMITT, 1997, p. 19).

Nesse contexto de contradi¢cdes, o professor éatjetcomo mobilizador de saberes
profissionais. E considerado como um profissiona durante sua trajetoria constroi e (re)
constréi os seus conhecimentos em diferentes dostex tempos, levando em conta as
necessidades e os desafios que sdo impostos peémctlb e pelas experiéncias, em
instituicdes escolares.

E fato, que em ambito nacional e internacional, masica pedagdgica tem sido foco
de pesquisas com o intuito de investigar como elgpsopria da natureza dos conhecimentos
e saberes relacionados a atividade docente. Estedoge sdo reveladores do debate atual
sobre a formacéo de professores (inicial e condialyaem que se explicitam necessidades e
tendéncias de reformas no campo educacional. @ dabente como objeto de pesquisa tem
sua histéria relativamente recente, porém com ésger e expansao em niveis bastante
acentuados.

Sua intensificagdo tem origem nos EUA, durante ésadlas de 80 e 90, com o
movimento de profissionalizacdo do ensino e o0 aumsete conhecimento que dai
emergiram, ao buscar um repertério proprio comanéorde garantir a legitimidade da
profissdo. Na oportunidade, foi lancado aos peadoigs da area da educacdo um apelo para
a construgédo de um quadro de conhecimentos quamsdse os cursos de formacéo inicial e
contribuisse no processo formativo dos professa@ms exercicio. (MONTALVAO e
MIZUKAMI, 2002, p. 101- 102).

As referidas pesquisas apresentam uma abordagemicotetetodolbgica
internacional, juntamente com especificidades mats) que possibilita o surgimento de
novas orientacdes e de novos pressupostos paraactio do professor. A proposicao que
mais tem sobressaido é de que o professor desempeihor seu trabalho quando parte da
andlise da trajetodria e historia de sua proépria.vid

Nessa abordagem tedrico-metodologica, a formacagrdéessor deve levar em
consideracao que a natureza de seu trabalho édadeém funcdo de que ele atua com e nas
relacbes humanas. A sala de aula esta sob suasafji@ade, exigindo-lhe os confrontos

com situacdes complexas e a0 mesmo tempo singutanjessolucdo nem sempre € visivel.
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Desse modo, é necessario fazer com que o profdssenvolva algumas competéncias e
saberes para que se garanta a superacédo dagidifiesldo trabalho.

Borges e Tardif (2001), apontam diferencas e vaeagignificativas entre os paises
que vivenciaram ou estdo vivenciando essas refomeasntanto , identificam com base em
tardif, Lessard e Gauthier (2001), objetivos e @gios comuns as reformas, como: conhecer
0 ensino como uma atividade profissional que seiaapmum soélido repertério de
conhecimentos; considerar os professores comagsateflexivos; ver a pratica profissional
como um lugar de formacdo e de producdo de sapetes praticos; instaurar normas de
acesso a profissdo e estabelecer ligacdo entrest@siicoes universitarias de formacao e as
escolas da educacgéo bésica.

Segundo Montalvdo e Mizukami (2002), o professemedmssuir saberes eficientes, g

eu lhe permitam com toda a consciéncia, organasr condicbes ideais de
aprendizagem para o aluno. Complementando, aparedfermativa de (Tardif, Lessard e
Lahaye 1991) de que os saberes docentes sao puraislos da formacao profissional das
disciplinas, curriculos e experiéncias. Logo, séigimarios de diversas fontes, espacos,
tempos e experiéncias que configuram toda basall@hos dos professores.

Dessa forma, sdo constituidos ao longo de todala eomecando antes mesmo da
formacao inicial, passando por ela, e acompanh#ott a formacéo continuada. Entdo, em
sua subjacéncia se relacionam teorias e crengasequ@tam as experiéncias acumuladas ao
longo de suas vidas pessoais e profissionais. Centeza sofrem modificacbes com o
processo de formacéo, consolidando-se e revalidsmaa pratica docente.

Estes saberes podem ser apresentados em quagorizetel) os saberes da formacéo
profissional, que se referem ao conjunto daquedesiitidos por instituicbes de formagéo de
professores; 2) os saberes da disciplina, refeyeade diversos campos do conhecimento e
emergem da tradicdo cultural; 3) os saberes clariEs, que constituem o0s programas
escolares, 0os quais devem ser apreendidos e adiqgeados professores; 4) saberes que sao
desenvolvidos no exercicio e na pratica profisdjorzenbém denominados de saberes da
experiéncia. Esse saber se caracteriza por apaesaiieres praticos e ndo das praticas. E
definido como um conjunto de representacfes armhod quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo em todasnensdes.

No que se refere a formacao docente, os autoresngédmes na proposicédo de que o
professor deve receber conhecimentos variados, :catos contedudos das disciplinas
curriculares e pedagdgicos gerais. Nestes, ineluds conhecimentos sobre processos de

ensino e de aprendizagem, procedimentos didatitmgivadores, propostas tedricas de
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desenvolvimento de atividades profissionais, poereenecessarios para a transformacéo do
contetdo a ser ensinado em conteudo a ser aprefmidcénfase a necessidade do professor
conhecer 0 processo e o estilo da aprendizagersiBspale seus alunos em suas dimensodes
cognitivas, emocionais, motora, sociais e inteas.

Fica implicito na literatura que, dentre todas agegorias acima especificadas, o
conhecimento mais importante é aquele que se refgrecificamente a docéncia, pois nao é
aprendido no curso de formac&o inicial, nem taccppaom a formacdo continuada. E uma
elaboracdo pessoal, fruto da interacdo de difeseijfes de conhecimentos que se fundem
para a formag&o de um novo. E constituido no di@aem consequéncia do ensino de uma
ou varias disciplinas.

Nessa perspectiva, outro autor que tem contribpéta o progressivo fortalecimento
do campo educacional dos saberes docentes € Ldmdhugue como pesquisador do
programaKnowledge Basetem sido referéncia para as reformas educatiés,somente
norte-americanas, mas também estrangeiras, daflaéncia de seus trabalhos nas pesquisas
e nas politicas de outros paises.

Shulman (1986) considera que cada area do conhatinbem uma especificidade
prépria que justifica a necessidade de estudambemmento do professor tendo em vista a
disciplina que ele ensina.

Ele identifica trés vertentes no conhecimento dofgmsor quando se refere ao
conhecimento da disciplina para ensina-la:

e O conhecimento do conteudo da disciplina;

* O conhecimento didatico do contetudo da disciplina;

* O conhecimento do curriculo.

Desse modo, o conhecimento do conteido da disgi@irser ensinada envolve sua
compreensao e organizagcdo. Shulman (ibid.) desfaeao professor deve compreender a
disciplina que vai ensinar com base em diferenggspectivas e estabelecer relacdes entre
varios tépicos do conteudo disciplinar e entredigaiplina e outras areas do conhecimento.

A expressao criada por Shulman (ibid.) “pedagogicaitent knowledge” é traduzida
por alguns autores como “conhecimento pedagogicuipiinar” e, por outros, como
“conhecimento didatico do conteudo”. Ele entende gealagogical content knowledge uma
combinagéo entre o conhecimento da disciplina ertecimento do “modo de ensinar” e
detornar a disciplina compreensivel para o alunoaufor defende que esse tipo de

conhecimento incorpora a visao da disciplina coorhecimento a ser ensinado, incluindo os



133

modos de apresenta-lo e de aborda-lo, de formasejaecompreensivel para os alunos, e

ainda as concepgodes, crencas e conhecimentostddargss sobre a disciplina.

A expressédo “pedagogical content knowledge” faildmada por Alarcdo (1996) como

saber ensinar algo e se distancia, segundo a adeodicotomia entre o saber algo e o saber

ensinar.

Para Shulman (1986) o pedagogical content knowlédge

uma forma de conhecimento caracteristica dos moifes que os distingue da maneira
de pensar dos especialistas de uma disciplina;

um conjunto de conhecimentos e capacidades queteara o professor como tal e
que inclui aspectos de racionalidade técnica amsdosi a capacidades de
improvisacao, julgamento, intuicao;

um processo de raciocinio e de acdo pedagogicpeyudte aos professores recorrer
aos conhecimentos e compreensao requeridos parareakjo num dado contexto,
para elaborar planos de acdo, mas também paravisgrgerante uma situacdo nao
prevista.

Assim, Shulman (2005) amplia as categorias de #d@seonhecimentos

do professor e destaca:

Conhecimento do conteudo.

Conhecimento didatico, levando em consideracdorimgipios e as estratégias de
organizacao das aulas e da disciplina.

Conhecimento do curriculo, em especial o dominis hateriais e programas que
servem de ferramenta para pratica docente.

Conhecimento didatico do contetdo nessa esferareogastaposicdo entre dois
elementos importantes da pratica docente: a disaiplser ensinada e a pedagogia.
Conhecimento dos educandos e de suas caractexistica

Conhecimento dos contextos educativos, que envdésgle o funcionamento do
grupo de alunos e a gestao escolar até o cardti@ratulas comunidades.
Conhecimento dos objetivos, das finalidades e okresm educativos e seus
fundamentos filosoficos e histéricos.

Existem pelo menos quatro fontes principais questittiem a base do conhecimento

de acordo com Shulman (ibid.). S&o elas: formacadé&mica na disciplina a ensinar, no caso

a matematica; os materiais e 0 contexto do proceskmativo institucionalizado, por

exemplo, os documentos oficiais curriculares eiw®d didaticos; a investigacdo sobre a
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escolarizacéo, as organizagdes sociais, a aprgetdizaumana, o ensino e o desenvolvimento
e 0s demais fendbmenos socioculturais que influemueofaz o professor; o saber que atribui
a mesma pratica.

O autor destaca que, na formacédo académica nalaiaca ensinar, a primeira fonte
do conhecimento base é o conhecimento dos contewdasaber, a compreensdo, as
habilidades e as disposi¢cfes que devem adquirsstglantes. Esse conhecimento se apdia
em duas bases: a bibliografia e os estudos acuowlddrante a docéncia e o saber
académico, historico e filosofico sobre a natuskzaonhecimento nesses campos de estudo.
No caso do professor de matematica, este deve doméin somente os procedimentos
técnicos de sua disciplina, mas também o0s conceitaematicos e a natureza desses
conceitos em seus aspectos historicos e filoséficos

Argumentando que ensinar é antes de tudo entemadyusca de melhor correlacéo
para explicar ccurricular knowledge Shulman sugere a analogia: os professores pmecisa
dominar o conhecimento curricular para poder ensina seus alunos, da mesma forma que
um médico precisa conhecer os remeédios disponpass poder receitar. Nas palavras de
Shulman (1986), o curriculo seria, portanto, amalagfarmacopéia, ou seja, é dele que o
“[...] professor retira suas ferramentas de ensiroapresentam ou exemplificam especificos
contetdos ou avaliam a adequacao dos avancos esstidg. 10 traducdo livre).

Shulman, apropriadamente, questiona se confiasamao um médico que
desconhecesse outras formas alternativas de se datdoencas infecciosas com excecao
daquela Unica que ele conhece (ibidem, p. 10 téallingre).

Os trabalhos de Shulman acerca dos conhecimentaestés tém contribuido para a
organizacao e redirecionamento das questdes tsatadeampo dos saberes dos professores e
suas implicacbes para a formacéo de professoresmnexto das reformas.

Outra reivindicacdo, na atualidade, € que o cursofamacéao inicial deveria
disponibilizar espacos para reflexdes sobre asagpessoais que o futuro professor traz ao
ingressar no curso; além disso, promover a medipgéno desenvolvimento do processo de
construcdo dos conhecimentos profissionais queafuedtardo a pratica profissional.

Indica-se, também que, quanto antes o professardontato com experiéncias de sala
de aula, mais cedo tera elementos dali extraidos @aumentar — de maneira critica e
reflexiva — as discussdes sobre o processo ded#gendo profissional. O entendimento é
que as atividades préticas, desenvolvidas duramtarso de formacgdo associada com o0s

estudos tedricos, sdo muito importantes para adidseas teorias estudadas pelos professores
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em formacédo, além de ampliar o conjunto de idedsesconcepgdes e crengas, que trazem
das experiéncias a respeito do processo de endim@grendizagem.

No que se refere a especificidade matematica, ta tds atividades pedagogicas
vivenciadas pelos futuros professores da educagsicd) abre espaco para aumentar ainda
mais a aversao deles em relagéo a disciplina. @@sealizado por Montalvdo e Mizukami
(2002), com professoras Ensino Fundamental (12 @n®}, revelou o despreparo das
futuras/atuais professoras, para lidar com o Enda®datematica. Elas indicavam a Lingua
Portuguesa como sendo sua area de dominio e a Etatenaquela que representava
dificuldade. Acresce-se, ainda, a intensa resigté@m realizar as atividades propostas e uma
grande amargura com a profisséo.

Diante dos fatos, a necessidade de se repensaurssscde formacédo inicial de
professores é conclamada nas conclusdes das @es@Jlisonsequentemente, na literatura
sobre a pratica docente. A exigéncia é que os gsofes de graduagdo definam com mais
propriedade as rela¢des existentes entre as disspie conteldos especificos com aquelas
de conteudos pedagdgicos.

A rejeicao e a dicotomia da relacéo entre discigliespecificas e pedagdgicas faz com
que o professor que atue nos cursos de formacamtiEssores ou em outros niveis de ensino
deixe de entender “os diferentes modos de ver eebem a Matemética e seu ensino”
(SCHIMITT, 1997). Faz-se necessario 0 uso de tadasstratégias e dos recursos possiveis
para o Ensino da Matematica, como: Etnomatematieamdp o conhecimento “brota” do
cultural em que o aluno esta inserido; na Educa¢atematica Critica surge a constante
preocupacdo em levar o estudante ao questionardargociedade em que vive; na Histéria
da Matematica permite compreender a origem dassdque deram forma a cultura e
observam também os aspectos humanos do seu degemriab, como por exemplo, 0s
homens que criaram essas ideias e estudar assténgias em que elas se desenvolveram; na
Modelagem ao se tentar escrever em linguagem matanuén problema real; na Resolucéo
de Problemas enfoque da aprendizagem que requaumnio a compreensao e o entendimento
do saber-fazer; no uso de Computadores ao tentarpara a escola tecnologia que satisfaz a
ansiedade pelo novo das “geracdes video gamesinda quando na Escrita na Matematica
constatamos a preocupacao em dar oportunidadeoa thel externar 0s seus pensamentos,
refletindo e expressando suas proprias opinidesy bemo materiais estruturados, jogos
comerciais e tradicionais, brinquedos e outros. &l@seciso que sejam usados de maneira

criativa apontando as necessidades dos diverstsicms matematicos.
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De modo geral, nesta retrospectiva sobre as dsdealéncias que constituem o
ideario pedagdgico matematico, pode-se percebeglguenas delas vém ganhando for¢a no
mundo académico. Existem, pois, possibilidades gaeshaja mudancas significativas - com
concepcOes diferentes - na Educacao MatematicaMatematica propriamente dita. Resta
saber se os professores e demais envolvidos cowlu@gio tém conhecimento desses
diferentes modos de entender a Matematica e o rsgnoee estdo dispostos a fazer uma
opc¢ao consciente por um deles. Um estudo maishaelaldessas tendéncias, por parte dos
professores, na certa daria subsidios para entemelaor os multiplos fatores que envolvem
a busca e a definicdo da qualidade do Ensino darvéica.

Na linha de pensamento a respeito de investigatdesea da educacdo matematica
que focalizam o conhecimento de conteldos mateosadgcprocedimentos matematicos, a
pesquisadora americana Deborah Ball (1991), estisdarconhecimento que os professores
polivalentes tém da matematica a ser ensinadagsacaiancas, destacou a importancia de o
professor possuir conhecimentos “de e sobre” mdiemaPara ela, o conhecimento da
matematica para ser ensinada envolve 0 conhecimédatoconceitos, proposicoes e
procedimentos matematicos, o conhecimento da esirdia matematica e de relagdes entre
temas matematicos. Ball aponta a importancia defegsor saber a natureza da matematica,
sua organizacdo interna, compreender 0s princi@objacentes aos procedimentos
matematicos e os significados em que se baseiags psscedimentos, os conhecimentos do
fazer matematica, incluindo a resolucéo de probdéeena discurso matematico.

Dentre os pesquisadores portugueses, Ponte (i888ca que os conhecimentos do
professor devem incluir os objetos de ensino, ga, ses conceitos definidos para a
escolaridade na qual ele ird atuar, mas devengiin,alanto no que se refere a profundidade
desses conceitos como a sua historicidade, ac@ollacom outros conhecimentos e
tratamento didatico, ampliando assim seu conhedorgaarea.

Desse modo, Serrazina (2001) e Monteiro (2001)utksc essa questdo focalizando
mais especificamente a formacgéo de professoresopaialo inicial da escolaridade basica”,
correspondentes aos quatro anos iniciais do erismtamental no Brasil. Serrazina (2001)
destaca que o conhecimento necessario para emsatamatica inclui a compreensao de

idéias fundamentais da matematica e seu papel ndoratual. Ela ressalta que:

[...] a formacédo de professores ndo deve consistireino de receitas e métodos que
sdo diretamente aplicaveis na sala de aula, mas dav primeiro lugar e acima de

tudo, ajudar os futuros professores a desenvobgensatonomia. (Serrazina, 2001, p
12).
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E completa:

[...] Isso implica apoia-los no sentido de aumeantao seu conhecimento sobre a
matematica, sobre o aprender e ensinar matematicane as criangcas aprendem
matematica, sobre a qualidade dos materiais de@retc. (lbid., p 12).

Oliveira e Ponte (1996) observam que o conhecimelitidtico dos conteudos
matematicos permite ao professor aprofundar agxd@fk sobre sua pratica, analisar os
objetivos de aprendizagem, as tarefas matematisasse propde a realizar, os papéis do
professor e do aluno durante a realizacdo de umdaate matematica, o contrato didatico e
o discurso matematico. Nessa perspectiva, elesdevam que a didatica deixa de ser um
conhecimento normativo e passa a ser 0 quadratepdara analise do processo de ensino,
perspectiva essencial para os professores quenguefletir sobre a sua pratica.

Desse modo, a importancia de estabelecer os dw#eala formacao relacionando-os
com a escola real e ndo hipotética, com alunos eeafo idealizados, trazem significado aos
resultados de pesquisa e teorias formuladas. Nesg&lo, consideramos a investigacéo de
um problema de carater profissional, levando entaconcontexto de atuacdo dos futuros
professores, de forma a possibilitar um processoabgacao, reflexdo e estudo por eles, no
sentido de realmente se sentirem implicados eeisgados como uma estratégia fundamental
de formagéo.

O exposto até 0 momento constitui em argumentojpatificar a Ethomatematica nos
curriculos dos cursos de formacéao de professorgsetBnto, com as devidas precaucdes para
que ela contribua para a apropriacdo dos multigigsificados e sentidos produzidos
historicamente/estrategicamente para 0s conceitennaticos. Essas apropriacdes € que
subsidiariam a elaboragdo de elementos didaticts @arocesso ensino-aprendizagem da
Matematica nos Ensino Fundamental e Médio.



138

2. CAPITULO Il

CONTEXTO METODOLOGICO DA PESQUISA
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2.1. CAMINHOS DA PESQUISA: CONSTRUINDO A METODOLOGIA

2.1.1. Argumentacédo Preliminar

Neste capitulo, busca-se reconstruir recortes detrajetoria académica e pessoal que
originou, evoluiu e culminou neste trabalho de pesg E um movimento que faz sentido,
desde tempos anteriores, marcados pelas interregagsultantes da dissertacdo de mestrado
intitulada “A Matematica do meio rural numa abom&gEtnomatematica: uma experiéncia
educacional dos Nucleos-Escolas da comunidade acsspodo movimento Sem Terra no
municipio de Serra Talhada” (CAMPOS, 20°£1)

A possibilidade de reconstruir um percurso parsicaa vida com fins a formacéo
académica e pessoal estd intimamente relacionadexexcicio de enaltecer as vivéncias,
especialmente na perspectiva de producéo de semstdwe 0 acontecimento da singularidade
vivenciada pelo sujeito. Esse exercicio € uma ag#o nos pode levar a constituir uma
identidade, ndo uma identidade “imposta” por outsasdo que achamos que somos, mas,
uma identidade constituida pelas nossas exper@&re@emos nos formar — e, por gue néo

nos transformar? — como afirma Larrosa (1996).

2.1.2. Argumentacdes para a Metodologia da Investigacao

Muitos guestionamentos surgiram no inicio destsgpisa sobre qual metodologia
dar-me-ia suporte para trilhar o meu caminho. Qoméominha trajetoria de vida teria que
culminar em uma que provocasse transformacoOes, elyaque eu estivesse envolvido e
promovesse acdes pedagogicas para a melhoria ohm.e@®mo ja tenho experiéncia com a
pesquisa em que me encontro envolvido, que foindera mestrado, sinto-me muito a
vontade para experiéncia novamente.

Na concretizacdo da sua missdo, o professor actilgeesos niveis: conduzindo o
processo de ensino-aprendizagem, avaliando os slwoatribuindo para a construcao do
projecto educativo da escola e para o desenvoltonela relacdo da escola com a
comunidade. Em todos estes niveis, o professobmtafise constantemente com situagfes

problematicas. Os problemas que surgem séo, de ado rgeral, enfrentados com boa

4 Uma vez que a argumentacéo deste capitulo refkpieriéncias do autor do presente trabalho, a jpeme
pessoa do singular serd empregada sempre que &@zess
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vontade e bom senso, tendo por base a sua expangaofissional, mas, frequentemente, isso
ndo conduz a solugbes satisfatérias. Dai, a neleelssido professor se envolver em
investigacao que o ajude a lidar com os probleragsd@tica (PONTE, 2002, p.5).

Nesta perspectiva, a pesquisa tem que me dar sypd falar, agir, interagir, avaliar,
reavaliar, coletar, organizar e analisar os dagwa pumprir um objetivo em que eu viso
transformacao. Mas, para que minha busca por nomsecimentos, que se debru¢cam sobre
0 ensino de matematica possa ser considerada ustpig® devo desenvolvé-la para
contemplar as trés condicGes dentro do entendintenBeillerot (2001) apud Ponte (2002, p.
4). Ou seja: deve ser aquela que “(i) produz canfettos novos ou, pelo menos, novos para
quem investiga,; (i) segue uma metodologia rigaredgi) € publica”.

Ponte (2004b), buscando estreitar relacdes cordesaside Beillerot, clarifica o que
significa pesquisar.

Na minha perspectiva, trata-se de um processo foedizl de construgdo do
conhecimento que comeca com a identificacdo de notmigma relevante — tedrico
ou pratico — para o qual se procura, de forma neaddima resposta convincente
gue se tenta validar e divulgar (PONTE, 2004b)p. 4

Neste trabalho, a preocupacéo foi a adocao depostara de busca voltada para uma
nova pratica pedagoégica que rompesse com 0 ensimoatematica como uma relacao de
causa-efeito. A intencdo se constituiu basicameotee o papel da Etnomatematica no
processo de ensino e de aprendizagem, abordandot@sgpedagodgicos de cogni¢do e de
natureza matematica.

Justifica-se tal intencionalidade por n&do ser dg lyue o processo envolvendo a
matematica escolar tem sido questionado. Por tssopu-se imprescindivel a atencdo as
dificuldade no aprendizado da matematica por pdetestudantes dos cursos que formam
professores para a educacdo basica. Nos meiosamscabdo comuns manifestacdes
indicadoras de que a rejeicao pela matematicaaeteaistica marcante entre o referido grupo
de estudantes. Assim, essa rejeicdo € atribuidgynde Pavanello (1994), a pratica
pedagodgica adotada durante as aulas de mateniétiesive em graduacgdo, que reservam
aos alunos um papel de individuos passivos. A ialgiio das potencialidades d aluno é
deixada de lado, impedindo assim, o surgimentcedafts e descobertas.

Percebe-se que a Matematica continua ndo contdbuimuito com o desenvolvimento
intelectual, cultural e social do aluno. Ela aindproduz expectadores despreparados para
exercer a cidadania, em uma sociedade que serdizcd&tica e pluralista.

Desse modo, a formacdo matematica dos futuros gemfes da Educacdo Basica, o

que se espera é que os docentes estejam em candig@nfrentar o desafio de preparar
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melhor os seus alunos, pois, afinal de contas,selé® os futuros educadores. Entre mente,
para que seja possivel tal preparacdo duranteso der graduacao, € necesséria a énfase nos
conteudos especificos, assim como 0s aspectos oh@jasbs precisam ser mais bem
definidos e praticados, de modo que o aluno tenpasaibilidade de conhecer as origens
histéricas e o desenvolvimento das ideias mateasatic

Entdo, esses aspectos servirdo mais tarde paoduosst profissionais usufruirem com
plenitude os conhecimentos matematicos e se saih com as futuras geracdes. Desse
modo, teremos a formacdo de professores em comsdd®dentervir no processo educativo
matematico com criticidade e criatividade.

De acordo com D’Ambrosio (1999), a Matemética codisriplina, pode ser vista
como uma estratégia para o desenvolvimento da iespéla deve servir para explicar,
entender, manejar e conviver com a realidade sansivperceptivel dentro do contexto
natural e cultural do homem e no meio escolar doaal

Dessa forma, em se tratando da formacdo do professoEducacdo Bésica, a
Matematica pode e deve ser apresentada a eles disoiplina que tem uma légica e uma
linguagem peculiar que subsidiarda na compreensamae leitura da realidade e,
consequentemente, na forma de ver e de estar ndanbesse modo, a criatividade passa a
ser uma qualidade indispensavel ao professor, gosnar e aprender matematica sao
processos de construcdo de um elo que liga avidadie a eficiéncia para melhor
compreender o homem e suas relacdes sociais.

Nestes termos, a formacéo de individuos criticodativos exige, antes de qualquer
coisa, a transformacdo de algumas concepc¢fes pregaon a pratica do professor quando
surgem duvidas de como ensinar, 0 que ensinar & qug procedimentos para 0
desenvolvimento do pensamento matematico do aluno.

Neste sentido, € preciso buscar no movimento dedtdio Matematica as diversas
leituras e perspectivas do processo de ensinarenagy. Para Baroni e Nobre (1999), o
movimento da Educagdo Matematica estuda novos basiipara fornecer instrumentos
metodoldgicos adequados para que o0 professor plesssmpenhar com maior sucesso sua
funcdo. Porém, para haver mudancas, € preciso quarofessor-estudante tenha o
compromisso com a formagao de novos “educadoresgupsadores”. As mudangas poderéo
comecar com a adoc¢do de atitudes e procedimentasg@gicos que incitem reflexdes
tedrico-metodoldgicas, de modo a divulgar outrotpotle vista de propostas educativas

matematicas.



142

Vale salientar que os conhecimentos produzidoss@svestigacbes servem para que
a sociedade saiba o que ocorre entre quatro par8degesultados que objetivam provocar
transformacdes para a melhoria da qualidade do@®esila aprendizagem. Diante disto, trago
a fala de Souza (2013), com a qual ela elucida omegda sua histéria que converge com a

minha busca nesta pesquisa.

Tenho a necessidade de compreender 0 meu trabalhatribuir de alguma forma
para com a melhoria das agBes docentes, pois @crgulk enquanto professora
atuante, sou eu quem deva construir uma praticendegue atenda adequadamente
aos alunos que estdo sob minha responsabilidadéZ&8®013, p. 14).

Nessa perspectiva, um dos motivos que sustentarmsstigacdo esta relacionado a
grande importancia das discussdes que abarcammadgao tanto sociocultural quanto politica
para a formacdo de professores. Observa-se quee easico interesse dos cursos de
licenciatura, porém, em especial em matematicagrh@ntas e programas que possibilitam
tematicas que permeiam uma formacéo que reveleypagdo com temas como diversidade
sociocultural, cultura, realidade do educando, r@emitras.

Todavia, percebe-se que da maneira como estaugattat a maioria das matrizes
curriculares dos cursos de formacéo, limita-se ssipdidade de se efetivar uma formacéo
sociocultural e politica nos cursos. Essa limitag&oefetiva pelo fato de que a maioria dos
professores formadores também ndo sédo formadosestanperspectiva. Por exemplo, no
caso das Licenciaturas em Matematica, geralmestprajessores formadores das disciplinas
de Caélculo Diferencial Integral |, da Algebra Linem Moderna, de Introducdo a Analise
Matematica dentre outras, acreditam que sao reépeissapenas pela formacgéo de conceitos
e procedimentos matematicos. Muitos destes foramados num modelo rigido conhecido
como (3+15°.

Algumas pesquisas tém mostrado, segundo estud@eidener e Gore (1990) nos
Estados Unidos da América e Camargo (1998) no IBrase as disciplinas especificas
influenciam mais a prética do futuro professor de @quelas de conhecimento especifico
para a docéncia, justamente as de cunho episteitwmléog pedagdgico, sobretudo porque as
de conhecimento especifico geralmente reforcam epgioentos enraizados durante o
processo anterior na Educacéo Basica e as pressre&g@iecomendacdes das disciplinas de

cunho epistemoldgico ou pedagogico tém pouca indiaéna futura pratica do professor.

%> Modelo chamado de "3+1" para a formacéo de professaonstituido de 3 (trés) anos de bacharelado em
area disciplinar mais apenas (1) um ano de formagfioeducacdo para obtencdo de licenciatura, o que
permitiria ao profissional lecionar em escolasebnbdelo traz o problema de se centrar o perfiodmacéo
quase somente no conhecimento disciplinar espedifiatematico, Biélogo, Fisico, Quimico, Linguist.) e

nado na formacao de um professor para a educacéabas
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Ou seja, disciplinas prescritivas que dizem conpoofessor deve ensinar, geralmente,
nao conseguem alterar o saber das experiéncias coimo ensinar e aprender Matematica na
escola, aquilo foi internalizado durante a formagéwolar ou académica do futuro professor.

Foi a partir desses estudos, reflexdes e inquietagbe, enquanto professor formador,
pensei na possibilidade de ampliar os sentidosfisigdos da pratica docente através do
encontro de um grupo de futuros professores qudiath@s por mim, se reuniu para refletir

sobre a pratica docente.

2.1.3. Contextualizando a Pesquisa: Aspectos Metodoldgicos

O presente texto tem por finalidade apresentar aminhos metodoldgicos
estabelecidos para o desenvolvimento desta inegdiig em Educacdo Matematica. O
objetivo geral é investigar e evidenciar os fat@@sio-politico-culturais, no olhar do futuro
professor de Matematica em formacdo, presentesim@srelacbes dos dois contextos:
sociocultural e o académico, em uma perspectiyaragrama Etnomatematica.

No desenvolvimento de uma pesquisa, a metodolagiapsesenta como um dos
tdpicos de suma importancia, pois esta ira “guiadd o processo investigativo.

A intitulagdo deste texto foi inspirada na raizggredo termo “método”, que evoca
caminho, tendo mais preocupac¢do com o percursomagideva a compreender/responder 0s
objetivos de uma pesquisa de que com a apreserdacamdelos metodoldgicos prontos e
ditos rigidos, de forma que ndo se pode modifiear#formar a metodologia de uma
investigacao.

Na sequéncia desta secdo, sera explicitado o ¢ontex campo, bem como o0s
caminhos percorridos para o desenvolvimento da ymsge 0 alcance dos objetivos
esperados. Para tanto, torna-se necessario agesaque caracteriza a pesquisa qualitativa e
as técnicas deste tipo de pesquisa, a exemplificaxétodo etnografico, abrangendo os
instrumentos de coleta e analise de dados em gigssavolve esta investigacao.

Serdo utilizados como instrumentos de pesquisa,bsereacdo participante, a
entrevista semiestruturada e o documento de a#alidgcanscricdes de falas, até mesmo

andlise de minha atuacdo como professor/pesquidadarma em formacao.
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2.1.3.1. A Proposicao Filosoéfica da Pesquisa

Estamos vivendo uma época de desestabilidade ecmmdie vulnerabilidade social e
de desequilibrio da vida natural no planeta, raatdt do grande desenvolvimento técnico-
cientifico dos dois ultimos séculos, o qual, paratloente, permitiu grandes avancos em
todas as é&reas que constituem a vida humana. HEsi antropoldgica de natureza
paradigmatica é vastamente discutida nas obrasaian NR011), Capra (1997; 2002) e, no
Brasil, por Moraes (1996; 1997; 2012), Behrens 804& Camas (2013), dentre outros
pesquisadores.

Frente ao exposto, neste contexto, pretende-ser @galiversos paradigmas que
foram utilizados por inUmeras geracdes ao longoathws, que influenciaram e marcam até
hoje a sociedade. Busca-se explorar os conceitesrias, refletir sobre as mudancas socio-
educacionais e analisar as transformacdes ocoradasngo do tempo para entender sua
trajetoria e influéncia na pratica pedagdgica, seflexos na acdo docente, para repensar a
docéncia e colaborar desta forma para a constedona pratica pedagogica diferenciada.
Os paradigmas da ciéncia influenciam todas as aeasonhecimento, e de professores,
sugere a importancia de estudar e aprofundar e@siatita fim de colaborar nas mudancas e
transformacdes na educacéao.

Destaca-se, como importante para a educacao araughtuparadigma newtoniano-
cartesiano e seus efeitos na sociedade, ao dewrnogs# as relacdes sociais e da construcao
do conhecimento envolvem multiplos fatores, mudtekes independentes e ndo mensuraveis,
indicando uma complexidade na sua constituicdo.cbaiplexidade exige que a educacéo
seja vista hoje em dia com uma abordagem mais Iglsisémica e transdisciplinar em
oposicao a visdo comportamentalizada, compartirieada e disciplinar (BEHRENS, 2013).

Desse modo, a visao da realidade e de como cotédn@céle ser ligada ao conceito de
paradigma, que é definido por Lincoln e Guba (198&no uma visdo de mundo, uma
perspectiva geral, uma maneira de analisar a comdplde do mundo real (p. 15). Em outro

texto, os autores sdo mais especificos:

Um paradigma pode ser visto como um conjunto decasbasicas (ou metafisicas)
gue trata com os principios Ultimos ou primeirofe Eepresenta uma visao de
mundo que define, pelo sujeito que o apropria,tareaa do "mundo”, o lugar do
individuo neste, e a gama de possiveis relacérs, @mundo e suas partes (GUBA
& LINCOLN, 1994. P.107).

Assim, o paradigma pode ser visto como os fundéreeata prética cientifica, ou seja,

aquilo que alicerca e guia determinadas acdesaseestcomo plausiveis. Além da teoria ou
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das teorias, ele comporta uma préatica socializadayalores, a regra de aceitacdo, 0s
pressupostos sobre o mundo, e as formas de umanmada ou grupo interrogar o mundo.

Da definicdo de Guba e Lincoln pode-se notar quepamadigma envolve questdes
ontolégicas, epistemologicas e metodoldgicas. Aologta diz respeito a natureza da
realidade e a sua cognoscibilidade; a epistemqlagiaelacdo entre o conhecedor e o
conhecimento; e, por fim, a metodologia, @ maneale o investigador produzir o
conhecimento (GUBA, 1990; GUBA & LINCOLN, 1994). $&s instancias séo interligadas:
da visdo de realidade decorre o modo de conhemdagio com o conhecimento, que assim,
implica a metodologia.

No entendimento de Moraes (1998), paradigmas sdost@s modelos padroes
compartilhados por grupos sociais que permitemieagiles de certos aspectos da realidade.
A influéncia que estes paradigmas exercem na edacagarretam em buscar conhecé-los e
identificar quais os desafios que um docente etd#rbnje para garantir um aprendizado de
gualidade.

Nesse sentido, paradigma significa um tipo de &laguito forte, que pode ser de
conjuncdo ou disjuncdo, que possui uma naturezaalGgntre um conjunto de conceitos
mestres na concep¢do de Morin (1994). Também é riarge considerar como afirma
Behrens e Oliari (2007) que a aceitacao ou resisténum paradigma reflete diretamente na
abordagem tedrica e pratica da atuacdo dos prfasiem todas as areas do conhecimento.
Para Behrens e Oliari (2007) o ser humano editcs paradigmas e olha o mundo por meio
deles, discerne entre o que € certo e errado,thapartancia do olhar dos pesquisadores e
professores.

Para Khun (In: BEHRENS, 2003, p.27) paradigma écanstelacdo de crencas,
valores e técnicas partilhadas pelos membros de aamanidade cientifica”. Na filosofia
platbnica o paradigma é considerado um mundo dasidpie foi introduzido recentemente
como conceito da ciéncia (BRANDAO, 1991).

Segundo Yus (2002, p.25), um paradigma € “um cdéojde regras que define qual
deve ser o comportamento e a maneira de resolwdigpnas dentro de alguns limites
definidos para que possa ter éxito”. Neste senpddge-se afirmar que um paradigma pode
determinar comportamentos em todas as areas deaornto, dai a importancia de seu
estudo.

Dai é fundamental lembrar que toda evolucdo saeimharcada por cenarios de

guestionamentos. Agora, 0 momento que se vivenoplida na opg¢ao por um novo
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paradigma na acado docente. Behrens (1996) enfeca@pia nova visao o professor precisa
ser ético e afetivo, ter uma boa relagdo com sen®s e colegas; deve utilizar metodologias
inovadoras que atendam as necessidades de umagoadiu conhecimento e deve ser capaz
de trabalhar e aprender com seus pares.

Vale lembrar, que o paradigma newtoniano-cartesanda presente na contemporaneidade,
sustentou, e continua sustentando a fragmentacd@odbecimento, a unilateralidade,
especializando as partes e inviabilizando a vigitothlidade. Sobre essa crise gerada pelo
paradigma positivista da ciéncia Behrens (2013)czalés (apud Behrens, 2013) enfatizam
trés pontos relevantes. O primeiro se refere aovis@lucionista, raciona e fragmentada
advindas dos pressupostos do pensamento newtocaat@siano. O segundo trata da
influéncia positivista que considera como legitim@onhecimento cientifico comprovavel,
racional e objetivo. O terceiro ponto se concentea revolucdo tecnoldgica, a qual
proporcionou grande desenvolvimento da humanidades também resultou em
consequéncias negativas a vida no planeta.

Os paradigmas da ciéncia influenciam as diverseasada sociedade, dentre elas, a
educacao. No estudo sobre os paradigmas na edudaeidiens (2013) os categoriza em
conservadores e inovadores, com caracteristictistdgssobre os modelos de educacao.
Segundo Behrens (2013), os paradigmas conservadareducacédo apresentam abordagens
que visam a reproducdo do conhecimento. Caraciegizam trés abordagens principais:
tradicional, escolanovista e tecnicista.

Na abordagem tradicional, o0 modelo nos remetduacdies incOmodas, pois neste
contexto as regras sdo impostas e 0s conteudaxedimentos didaticos ndo tem nenhuma
relacdo com o cotidiano do aluno e muito menos esnrealidades sociais. (LIBANEO,
1986).

A metodologia aplicada focaliza-se na aula exp@sitapenas. O conteudo
éapresentado pelo professor como pronto e repmetiflv énfase é “escute, leia, decore
erepita”. A avaliacdo é feita por meio de verifiteg de curto prazo (exercicios para casa) e
de prazo mais longo (provas escritas), todas edoepetitiva e mecanica.

Segundo Libaneo (1986, p.24),

Na relagéo professor- aluno, ha o predominio deriglaide do professor que exige
uma atitude receptiva do aluno e impede qualqueluoicacao entre 0s mesmos no
decorrer da aula. O professor transmite o contetmidorma de verdade a ser
absorvida, em consequéncia, a disciplina imposta #eio mais eficaz para
assegurar a atencdo e o siléncio. A aprendizageroedtiva e mecanica, garantida
pela repeticao. A avaliacao se da por verificaghesurto e longo prazo e o reforgo,
em geral, € de uma forma negativa (punicdes, notésas) ou positivas com
classificacdes.
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Para Alarcdo (2001 p.98) pode-se afirmar que naovisadicional os professores
ensinam, transmitem e explicam aos seus alunanaiainormal disponivel, ndo investigam
propriamente. Na base deste ensino esta a tra@&nesaquisicdo de conhecimentos, neste
contexto o bom professor era apenas um bom explicdd aprendente uma entidade
abstrata, sem rosto, nem tempo, nem lugar. A relagdre eles era de superioridade e o
objetivo era a imitagdo do mestre”. Este paradigreasa poder determinar-se a priori 0s
conhecimentos que o futuro cidadao precisa donpiaia ser um profissional auténomo.

A abordagem escolanovista tem o aluno como figuzatral no processo de
aprendizagem. Neste sentido, a pratica pedagodeam & experimentacdo, buscando o
autodesenvolvimento e realizagdo pessoal do esti(BEHRENS, 2013).

Desse modo, o professor neste processo se torrfadilitador auxiliando o aluno a
trilhar seu caminho na aquisicdo do conhecimemo desenvolvimento pessoal. O educador
deve se mostrar positivo, atencioso, estimuladwiagivo e elaborar atividades que levem em
conta a individualidade do aluno. A relacdo prajesduno é mais afetiva e mais proxima.
Na avaliacdo o aluno assume o0 controle e a respitidade pela sua aprendizagem,
auxiliado pelo professor, definindo e aplicandotécids para verificar se atingiu seus
objetivos por meio de auto avaliacao.

A abordagem tecnicista é considerada uma formandBumentalizar forcas de
trabalho para a industria e 0 segmento de servigossiderando como foco primordial a
eficiéncia e a otimizacao do processo de ensimendizagem, a metodologia € o centro do
processo.

Desse modo, o professor deve transmitir ao alusonteddo da forma sistematica,
utilizando sistemas instrucionais para tornar sg@o aeducativa eficiente. O aluno € um
expectador frente a realidade objetiva, € condadonresponsivo e acritico.

Nessas circunstancias, a avaliacdo valoriza o pwsoda processo, neste caso, O
comportamento. O aluno aprende quando atinge esividg propostos pelo programa, no seu
ritmo de desenvolvimento.

Nessa abordagem, a metodologia empregada visaolonw individuo perante
objetivos pré-estabelecidos, com énfase na progi@meenfatizando a resposta certa. O
aluno para ser bem avaliado tem que ter memérteagdo. A avaliagdo tem como énfase o
produto.

Diante do exposto percebe-se que as abordagmrservadoras pautadas no paradigma
cartesiano-newtoniano demonstram a necessidadgpdeagsao para um novo referencial, um
novo modo de compreender o mundo. A fragmentacdcedfmques utilizados no paradigma
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tradicional da ciéncia, ainda vigente, ampara-se esguemas racionais e cientificos

especializados, em detrimento de uma visao glabatalidade uma vez que,
O conhecimento, ao ser dividido, ao ser fragmentsddou o homem das emocbes
gue a razdo desconhece. Deixou de contemplar, eme ndo racionalismo,
sentimentos como: a solidariedade, a humanidasensibilidade, o afeto, o amor e
o0 espirito de ajuda mutua (BEHENS, 2013, p.22).

Nessa perspectiva, a visdo fragmentada ocasionabta garadigma newtoniano
cartesiano levou a reprodugdo do conhecimento, amtqumais o aluno chega ao nivel
superior de ensino mais ocorre esta fragmentagdia. \isao levou os alunos a sentarem em
fileiras, a serem privados de questionar a esqme 0S mesmos nao tinham direito de
questionar, ou seja, os alunos ficavam impedidosal@xpressarem. Desse modo, estes
fatores podem ser facilmente visualizados ainda dias atuais. Tais aspectos colocados
permitem entender a crise da educacgao, com a mdadssle superar tal paradigma.

Entremente, este modo de ver a educacdo foi étile tseus beneficios, mas €
importante salientar o entendimento deste confeatta permitir a identificacdo do paradigma
newtoniano-cartesiano e a necessidade da mudaragigraatica para uma nova abordagem.
De acordo com Behrens (apud: Moran, Masetto, Besh&d05) o processo de mudanca
paradigmatica atinge todas as instituicbes, o qugeedas pessoas uma aprendizagem
constante, diferenciada e inovadora.

Diante do contexto, é importante colocar que ogignaa newtoniano cartesiano néo
foi um erro, e sim foi importante para constituimaitrajetoria para a evolugcédo do pensamento
humano. Este paradigma focalizou a especializagfoppds uma Vvisdo que separou mente,
corpo e espirito para examina-los especificadamémds tal forma de ver o conhecimento
apresentou-se limitada diante da sociedade atealee um progresso cientifico-tecnolédgico
grande, ou seja, o paradigma vigente ndo consegisecontemplar tal realidade.

No final do século XX, a ciéncia e a Educagédo pagsar mudancas, que aos poucos
rompem o passado, vao delineando uma nova sociedatienovos caminhos, num periodo
caracterizado pela busca do conhecimento, pelaraat@aacdo, num “mundo concebido em
termos de conexao, inter-relagdes, teias, movinsen®m constante processo de mudanca e
de transformagéo” (BEHRENS, 2013).

Nesta perspectiva, ha a necessidade de um paradignador. Este paradigma que
pode ser chamado de Paradigma da Complexidadémsist ou emergente propde que o
homem seja visualizado como um ser indiviso, numesgectiva de alianca e encontro,
buscando uma ac¢édo pedagdgica que leve a producéontiecimento e busque formar um

individuo sujeito de sua prépria historia.
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Como forma de materializar uma proposta que atandsses desafios da sociedade
contemporanea, Behrens (2013) propde uma aliamga, taia, entre a visdo sistémica ou
holistica, a abordagem progressista e 0 ensinopasguisa, como uma forma de inovacéo da
pratica pedagdgica.

Nesta alianga, a proposta da complexidade é a adpamd transdisciplinar, que de
acordo com Behrens (2013) é uma atitude no graunmeégle relacdes na integracdo das
disciplinas que permite a interconexao dos contgunm sentido de auxiliar na unificacdo dos
conhecimentos e na compreensédo da realidade eddsénos e a mudanca de paradigma,
abandonando o reducionismo que tem pautado a igag&b cientifica em todos os campos e
dando lugar a criatividade e ao caos. Segundo MqE#97), tanto a teoria da relatividade
quanto a teoria quantica implicam a necessidadelli& para 0 mundo como um todo
indiviso. S&o mudancas, transformacfes que exigempensar diferente da sociedade,
considerando outros aspectos que eram simplesraecigdos das teorias, dos paradigmas,
da forma de pensar.

Vejamos na alianca proposta por Behrens (2013),0cem apresentam as trés
abordagens.

Na visdo sistémica ou holistica a escola é uméuitgto que constitui e se relaciona
com o todo: a sociedade e o planeta. Preocupatseocdesenvolvimento global do ser
humano. O aluno é compreendido como um ser complesnltante de multiplas
constituicdes, que produz seu proprio conhecimeaxit@ndo de maneira critica, inovadora e
investigadora. Ja o professor € o mediador ent@rihecimento e o aluno e com ele
estabelece uma relacdo horizontal de didlogo gbenme os dois sujeitos dessa interacao
aprendem mutuamente. E um pesquisador e ndo dafetienconhecimento. Na metodologia
o foco € a producdo do conhecimento religando berea da teoria e da pratica buscando a
visdo do todo. Provoca no aluno a acéao reflexivajtanomia, o aprender a aprender. Devera
promover, portanto, a aprendizagem colaborativa.

Na abordagem progressista a escola é um espag sesponsavel pela formacéo
critica dos cidadaos, ou seja, um espaco de tramafdo social. Desse modo, o0 aluno é um
sujeito historico, sintese de multiplas relacdesnsformador da realidade e constréi seu
conhecimento na interagdo com o mundo e com o®uBendo assim, o professor nesta
abordagem mantém um didlogo aberto com o aluno osddois sujeitos dessa interacao
aprendem mutuamente. E o mediador entre o conhetmniéstoricamente construido e o

aluno, desmistificando a cultura dominante e imsémtalizando o aluno para se inserir no
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meio social. Desta forma, exerce papel politicdommacdo do cidadao critico da sociedade,
atuando como um intelectual transformador do sen.me

Na abordagem do ensino como pesquisa a escolana@hén espaco de formacgao
geral para o exercicio da cidadania e a preparpgé® o uso da tecnologia (LIBANEO,
1998). Desse modo, o professor € o parceiro maisriate na investigacdo e produgédo do
conhecimento, provocando a autonomia, a reflexdomada de decisdo dos alunos, que se
tornam os sujeitos do processo. Problematizandmoeudos e construindo suas respostas.
Na metodologia do ensino como pesquisa o0 desafi@ey com que os alunos aprendam a
aprender (DEMO, 1996), estimulando a acdo invesdtiga questionadora e reflexiva por
meio da pesquisa em diversas fontes de informd¢dste sentido, o aluno € avaliado pelo
seu processo de construcao.

Desse modo, as abordagens educacionais denomiaudas sistémica (ou holistica),

a progressiva e o0 ensino com pesquisa conjuganvisd@a de totalidade, religando os saberes
para compreender o todo, bem como propdem a s@dgeda; reproducdo do conhecimento,
enfatizando uma pratica pedagogica mais ativaicarié reflexiva para a construcdo do
conhecimento. De fato, vé-se que esta ndo € urefathacil, frente ao que se observa nas
praticas realizadas nos diversos niveis de ensino.

A experiéncia docente de trabalhar com formacaopmbdessores no ambito da
Docéncia Superior nas Instituicdes de Ensino Saperspecificamente na FAFOPST, suscita
uma reflexdo sobre a pratica docente dos alunoatgaen ou venham a atuarem na educacao
basica. Analisar essa pratica educativa ndo é ooepso tdo simples, a mesma nos conduz a
uma incursao sobre o agir das praticas pedagégteyando de que forma sdo construidas
as concepcoes do conhecimento no ensino-aprendizage

Os questionamentos emergem da reflexdo do tralwkdhdocente universitario que
atua nos cursos de licenciaturas, desenvolvendediagéio entre os apostes tedricos da
educacéo, para fundamentar uma pratica consciemiegiva do agir dos alunos-docentes.
Desse modo, constata-se com frequéncia a existdacfaticas permeadas por um ensino
memoristico, de cépia e uniformizacdo de atividguasco atrativas, tornando os conteudos
curriculares esvaziados de reflexao e problematztpsodfica.

Pelo exposto constatam-se essas praticas, ndogadagl traduzem um modelo de
saber fragmentado, desvinculado do todo, predomdmao trabalho docente as disciplinas
desenvolvidas de forma compartimentalizadas. Dessto, essa realidade tao pertinente ndo
s6 a esta cidade, mas em outras, suscita outreanamentos: Por que sera que ainda é tao

presente esse modelo educacional, que vé a apagedizcomo acumulacao de contetdos na
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pratica desses docentes, se 0s mesmos recebeficac@ti a nivel superior? O que gera nas
praticas curriculares ao reproduzirem conteuddgetivos descontextualizados e distantes da
realidade dos alunos? O que dificulta os alunoswles a desconstruir e reconstruir

conhecimentos dados como verdadeiros?

A repercussdo de tudo isso acarretarda no processtorchacdo dos educandos,
tornando-os acriticos, conformados com sua condipg&ocebendo a escola como uma
instituicdo nada atraente. Desse modo, esta rdalisatraduz no cotidiano dos educandos de
uma escola que nao proporciona o prazer, uma \ea fprma do fazer pedagdgico encontra-
se desvinculada da realidade, e nas concepc¢dexddoandos eles traduzem o recreio como
espaco para o ludico. E preciso ressignificar essgsacos motivadores dos alunos
estabelecendo a mediacdo do agir pedagogico entbasadonhecimento, no prazer e na
reflexao.

Supondo que todos os homens morressem, mas ficassenra, as arvores, 0S
passaros etc., 0 mundo nao existiria porque faltarem dissesse que isto € mundo, ou seja, a
consciéncia do mundo é que implica 0 mundo da t@&msia. Falo em uma discussao
ocorrida num “circulo de cultura” no Chile, onde gamponés apontava que o mundo néo
existe sem homem (FREIRE, 1999a).

Mundo e consciéncia ddo-se ao mesmo tempo. A Gadtalo Marxismo classico foi
pressupor a primado do mundo, anulando o papellgjatsridade na objetividade. Segundo
Schutz (1979) e Schutz e Luckmam (1973), todos ametamos os padrdes culturais
transmitidos pelos outros, mas é o individuo, ner@gio de sua liberdade criativa que
redefine esses padrdes. Dessa forma, o contramoinoo e a sociedade seriam estaticos, ndo
se movimentariam. Conforme Freire (1999a, p.90harsens, porque sdo consciéncia de si e,
assim, consciéncia do mundo, porque sao um “carpsaiente”, vivem uma relacao dialética
entre os condicionamentos (e ndo determinacdes) Berdade. Os homens a medida que se
relacionam com os outros, agem e decidem, fazanttaa e a historia.

Guba (1990) aponta que seta de acordo coma digposignstrutivista de nao
pretender “predizer” e “controlar” o mundo real en na leitura do marxismo, mas nao
aceita a ideia de reconstruir o mundo em vez desfitema-lo. Com este pensamento Guba
para na compreensao do mundo retirando-lhe o patatetransformacao, pois para ele, € a
mente que deve ser transformada, ndo o mundo “(pd7). Neste caso, o autor pede a
dimensao objetiva da subjetividade, a intersubipidile.

A pesquisa, uma vez que busca compreender a malidata ligada a transformacéo

social. Estas acOes-compreensdo e transformacadio- sBo reparadas. Ao apontar
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possibilidade e limites, o compreender também dixeso que pode ser diferente. Contudo,
isto ndo significa que alguém detenha o caminhs etas do processo de transformacao.
Desse modo, pode-se projetar, imaginar cenariemaltivos, mas nao ter certeza inalealavel.
Como afirmam Skovsmose e Borba (2000), a transfpéima& um processo complexo que
envolve a negociacdo com 0s outros. A pesquisgade ser vista como um instrumento a
servigo de um caminho pretensamente verdadeirosimasnvolvida no dever com 0s outros.

Por outro lado, a pesquisa desinteressada nae eséhpre, explicita ou implicitamente, ela

apoia alguns valores e projetos de sociedade.

Particularmente, como decorréncia de Educacdo Maiesn Critica, segundo
Skovsmose e Borba (2000), a pesquisa pode reflefire acontece na sala de aula, mudando
estereqtipos correntes,bem como pode estudargsaiternativas as atuais. Para Skovsmose
e Borba (2000, p. 7-8), investigacéo critica colatsmcao especial nas situacdes hipotéticas,
embora considere o que é atual. Investigacdo aritiwestiga alternativas... A tarefa
fundamental da investigacao critica € apontar tguere coisa poderia ser diferente.

Os autores mencionados, falam da investigacdo $olyee poderia ser” nem torno
das nocdes de situacdo corrente, imaginada e aleanA primeira diz respeito ao que
acontece; a imaginada refere-se a uma situacacemliée criada em nossa mente como
alternativa a corrente. E finalmente, a situac&angmda decorre da negociacdo entre 0s
individuos e o ambiente social.

A presente pesquisa baseia-se nessas nocdes.d@atién constatacdo de que a
formacdo inicial de professores de matematica d&&HAST ndo apresenta a Etnomatematica
em seu curriculo (situagdo corrente), imaginei sineacdo diferente. Imaginei um curriculo
de Licenciatura que incorporasse Etnomatematica, s@nente através de disciplinas
especificas, mas em outras atividades (situacagimada). Desse modo, porém, pelas
limitacBes do contexto e pela negociacdo, consagdigurar um curso-categoria de extenséo
— envolvendo Etnomatemética em simbiose com a Rg@olde Problemas no contexto da
Licenciatura em Matemética da FAFOPST. E esse anshie&ima situacdo arranjada, o
contexto dessa investigacdo. Dessa maneira. Evpbsimarcar o que ndo ha na préatica
corrente, o que poderia haver para, dai, compreasdimites entre o que ha e que néo ha,
implicando a elucidacéo da transicdo de um pana.out

Nessa perspectiva, a analise ndo se esgota nedsitaeranjada, que ja é diferente da
corrente, mas prossegue na imaginaria. E o quesSiase e Borba (2000, p.17) aponta:

“tentamos refinar uma apreensao da situacao imdgiatravés das evidéncias coletadas na
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situacao arranjada”. Dessa forma, a pesquisa amaabconstru¢do de alternativas ao cenério
educacional corrente.

Pensando nesta Pratica através da complexidadep alas novas tecnologias na
educacao e a insercao de temas e conteudos tcpkadises e interdisciplinares contribuem
significativamente para uma educacdo mais completa.

Desse modo, é preciso o repensar e o refazer degsw das nossas aulas, rompendo
com os conteudos isolados, que ndo constroem autargara uma pratica pensante, o que
para isso seja superado trabalhando os contetudusutares, de forma que extrapole a outras
areas de conhecimento. Para tanto, faz-se neaespdei os profissionais da educacdo
permitam-se estd em constante processo de formeg@inua, pautada na dimenséo
filosofica pata uma reforma do pensamento.

Pelo exposto, fundamentando a necessidade da eeftmrmpensamento, Edgar Morim
(2002, p.18), pensador da complexidade do pensamaetigora esse pensamento
ressaltando “a atividade de contextualizar e glpaalé uma qualidade fundamental do
espirito humano que o ensino parcelado atropiaesagucontrario dsso, deve ser sempre

desenvolvida”. De acordo com a concepc¢ao de Durkhgtado por Morim (2002), diz que:

O objetivo da educacao ndo é o de transmitir confeetos sempre mais nUMerosos
ao aluno, mas o ‘de criar nele um estado interigrafundo, uma espécie de
polaridade de espirito que o oriente em um semtafmido, ndo apenas durante a
infancia, mas por toda a vida'.[...]

Morin (op cit) favorece uma andlise de que € poeestabelecer de forma efetiva a
necessidade de um pensamento na formacéo dos e®cpr atuardo em todos 0s niveis de
educacédo, aqui da-se a énfase na educacéo bésieacénta ainda: “que € preciso substituir
um pensamento que isola e separa por um pensamentistingue e une.E preciso substituir
um pensamento disjuntivo e redutor por um pensamgmtcomplexo, no sentido originario

do termo complexus: o que é tecido junto”.

2.1.4. Pesquisa Qualitativa

A pesquisa desenvolvida busca conhecer outras $odagpensar matematicamente
para oportunizar uma reflexdo mais profunda sobmeocse concebe a matematica e, assim,
ampliar nossas possibilidades de explicar, conreegir em situagdes novas.

Nesta pesquisa utilizou-se uma abordagem quahtatvno metodologia, pois tem o
ambiente natural como fonte direta para se obtedam®s e o pesquisador € o principal

instrumento da pesquisa. A inquietacdo esta mdisda para o processo do que para o
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resultado. O interesse do pesquisador deve estaegfitar como a questdo da pesquisa se
manifesta nas relagdes significativas das intesa¢dBdianas e das atividades da matemética
da sala de aula, tendo em conta experiéncias epodes de matematica e ensino, de futuros
professores, em um contexto envolvendo uma praédagdgica.

Nesse sentido o que se buscou foi aprofundar areemgido de como um grupo faz
uso de um conhecimento empirico ao resolver seldgmas diarios. Portanto, os campos de
estudo ndo séo situacbes artificios em laboratonas sim, as praticas e interacbes dos
sujeitos na vida cotidiana, conforme Flick (2004).

Desse modo, a investigagao sob a perspectivaapiaiimplica em um maior contato
entre o pesquisador e o sujeito pesquisado.

No tocante as investigacdes com abordagem metadal@g cunho qualitativo, o
termo pesquisa ganha outro significado, passander aoncebido como um movimento
circular em volta do que se almeja compreenderesgupsa. Desta forma, o pesquisador nédo
se preocupa unicamente com principios, leis e gépnagdes, porém volta o olhar para o
contexto do ambiente investigativo que seja sigaiivo para ele, dentro daquilo que
pretende investigar.

Dessa forma, a linha metodolégica projetada nestquyisa, desde alguns dos
procedimentos de constituicdo dos dados da inegstay até a analise desses, nos revela um
conjunto de relagdes, incorporando nitidamenteavais do espacgo/tempo, mostrando um
caminho metodologico de pesquisa que envolve aé@mesientadora.

No entanto, a realizacdo de uma investigacao desteeza, que tem por finalidade a
compreensao de uma esfera da realidade (foco detigacéo), sem deixar de desconsiderar
o todo, o global, as inter-relagbes que envolveimco de investigacdo, 0 processo inicia-se
com questionamentos, proposicdes e reflexfes gsi@nstigam a procurar meios que nos
facam melhor compreender e intervir na nossa raddid

Diante do contexto, € necessario apresentar, o sguentende sobre pesquisa
qualitativa, considerando os objetivos, 0 percdismvestigacéo e a postura do pesquisador.

A respeito da pesquisa qualitativa, Duarte (20024g) afirma que:

Uma pesquisa é sempre, de alguma forma, um retatongja viagem empreendida
por um sujeito cujo olhar vasculha lugares muitageg ja visitados. Nada de
absolutamente original, portanto, mas um modo d@ifier de olhar e pensar
determinada realidade a partir de uma experiéncide euma apropriacdo do
conhecimento que sdo, ai sim, bastante pessoais.

Nesta investigacdo, o professor/pesquisador pregeaaesenvolveu as agdes de um

curso de formacéo aos professores-estudantes d@FAF, pois a partir de meu mergulho
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profundo nas referéncias que tratam do tema Etren#ica, destaquei duas sec¢des, duas
perspectivas.

Segundo Ludke e André (1986), na pesquisa quahtatipesquisador fica em contato
com o ambiente, com o0 contexto, com a realidadene & situacdo a ser investigada. Outra
caracteristica dessa espécie de pesquisa é quesquigalor deve-se atentar para 0s
“significados” que os sujeitos dao as coisas e a \8da. Devemos encontrar meios de
confrontar esses significados, discutindo-os abetde com os sujeitos. Aflora uma visao
holistica, na qual o investigador faz o exercicgover os sujeitos e 0 contexto em que se
instaura a pesquisa de uma forma total, global.

Deste modo, na analise dos dados, o pesquisadalimgerte inicia com questdes
amplas e, no decorrer do estudo e da investigagéiotuito de ser mais objetivo e especifico
e ganhar mais profundidade, ha necessidade de gaeuma delimitacdo da pergunta,
direcionando o foco da investigacdo. Desse modujestigacdo chamard mais a atencéo para
alguns dados especificos, préprios do caso estubadoando profundidade na compreenséao
da questao investigativa.

Diante do contexto, pode-se argumentar que a pEsquialitativa tem o ambiente
natural como fonte direta de constituicAo dos daelos investigador como instrumento
fundamental. Nesta abordagem de pesquisa, a dEs@& elucida como uma técnica para
compreender a realidade e os significados queres $&manos ddo as coisas e a sua vida
também séo de interesse do pesquisador.

Segundo Carrasco e Hernandez (2000), a coletadies @ uma investigacao, exige
uma descricdo de situagbes, acontecimentos, iBesae condutas observadas, além de
anotacoes diretas dos participantes, as suas éxp@s, crencgas, valores e sentimentos, além
de documentos como gravacdes, videos, correspdadém@balhos escritos, entre outros.
Dessa forma, a pesquisa qualitativa favorece azagdo de uma ampla variedade de
instrumentos de coleta de dados. Para subsidiwestigacéo, o pesquisador devera buscar os
instrumentos de constituicdo dos dados que mellssilplite evidenciar o contexto
investigativo. Na construcdo desta tese foram zatlbs questionarios, observacoes,
participantes, entrevistas, analise de documenialsagbes e transcricbes de falas, como
instrumento de coleta de dados. Aqui, dar-se-&ateas observacgdes e a entrevista, devido

ao uso na construcédo da tese.
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2.1.5. Pesquisa Etnogréfica

A pesquisa etnografica se destaca como uma dagigais ferramentas da
Antropologia Cultural para coleta de dados. Nepte de pesquisa € previsto o contato direto
do pesquisador com a situagdo estudada, onde sargpra compreensdo de fendmenos
segundo a perspectiva dos sujeitos da situacaosardoe(GODOY, 1995). Este método é
uma “descricdo sistematica da cultura em estudd®RRIS, 2001), sendo composto de
técnicas e de procedimentos de coleta de dadosiads® a uma pratica do trabalho de
campo “a partir de uma convivéncia mais ou menadopgada do pesquisador junto ao
grupo social a ser estudado” (ROCHA e ECKERT, 20@)rante essa experiéncia, 0
pesquisador se vale de ferramentas como entrevidtasrvacao participante, descricdo de
atividades e comportamentos, levantamento fotagrafiiarios de campo, coleta de amostras,
vivencia junto da comunidade pesquisada.

Etimologicamente etnografia significa descricdaural. Ela foi desenvolvida pelos
antropologos para estudar a cultura e a sociedadeseja, as praticas, habitos, crencgas,
valores, linguagens e significados de um grupoasolias, D’Ambrosio (2004c, p. 17) deixa
claro que, “o enfoque etnogréfico, quando desvadwlde uma reflexdo historica e filosofica,
pode conduzir a visdes distorcidas das praticaguttas culturas”. Aparecendo somente na
década de 1970 no campo educacional, a preocupagéal dos estudiosos da educacédo que
adotam a abordagem etnografica é com o processatecu

Enquanto no campo antropolégico a pesquisa etriograéxige uma longa
permanéncia do pesquisador em campo, 0 contatoottras culturas e o uso de amplas
categorias sociais na andlise de dados, no campca&dnal houve uma adaptacdo da
etnografia antropoldgica, a qual, André (1995, §) @onsidera ndo como uma pesquisa
etnografica, mas “estudos do tipo etnografico”.

Para essa autorabidem) uma pesquisa € caracterizada como “estudos do tip
etnografico” em educacdo quando: o pesquisadorirsstaumento principal na coleta dos
dados, a énfase recai no processo, naquilo queoestéendo e nao nos resultados finais,
além de fazer uso das técnicas que tradicionalnefiteassociadas a etnografia, ou seja, a
observacéo participante, a entrevista e a an&isdumentos.

O método de coleta de dados usado nesta tese fanttarse em alguns principios e
ferramentas da pesquisa etnogréfica, que, seguatitafia (1987, p. 143), “tem a pesquisa
de campo como o modo caracteristico de coleta desmiados para reflexdo tedrica ou como

laboratério social”. A pesquisa etnografica prew@otato com outros modos de vida, outros
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valores e outros sistemas de relacdes sociais,qnas 0 pesquisador fica aberto a
experimentacéo da vivéncia, ajustando, todavigoaugcipacao e presenca junto a uma nova
cultura, ao objetivo de realizar contatos e levaetato de dados.

Para Malinowski (1984, p. 24), o objetivo principdh pesquisa etnografica é
“estabelecer o contorno firme e claro da constiniiga comunidade estudada, delineando os
padroes dos fendmenos culturais e isolando-os tbs farelevantes”. Para tal, o autor
recomenda (MALINOWSKI, 1984):

» Buscar o maior conhecimento possivel da comunigadestudo a partir do contato
pessoal, com 0 objetivo de conhecé-la pessoalmenteambém seus costumes,
codigos, comportamentos e suas crengas;

* Buscar a compreensdo do universo cultural da catadei em estudo através da
reunido de dados, os mais variados possiveis, @abpor fendmenos que
caracterizem tanto os aspectos gerais quanto esifieps da cultura em questao;

* Na coleta de dados, usar ferramentas que permiaw@essoes de opinides e suas
consideracdes feitas pelos proprios membros da midaue;

Considerando-se a pesquisa etnografica como unfedasnentas da Antropologia
Cultural, seus elementos, tais como a observacdimsericdo e as entrevistas podem ser
usados como metodologia aplicada ao estudo de ¢daues tradicionais, com o objetivo de
desvendar parte da sua cultura, que se manifesteedsutros, através de uma experiéncia
educacional.

Um exemplo desse uso pode ser identificado no madalho de dissertacdo em que
desenvolvi um projeto de pesquisa junto a uma Caade Camponesa do MST em Serra
Talhada, estado de Pernambuco, como ja citadoi@mente, A Matematica do meio rual
numa abordagem Etnomatematica: uma experiénciaaednal dos Nucleos-Escolas da
Comunidade Camponesa do Movimento Sem Terra nocipimide Serra Talhada. Este
trabalho teve como finalidade a sistematizacéopdosessos produtivos e a identificacdo doa
valores culturais nas praticas laborais dos pradstourais. O projeto teve como objetivo
analisar comparativamente a matematica presentgati@a pedagdgica dos professores de
matematica dos diferentes Nucleos-Escolas da Caladei Camponesa e a matematica
construida nas praticas cotidianas dos produtarassrdessa comunidade (CAMPOS, 2011).

Neste trabalho evidenciou-se a aplicacdo de umadoleigia baseada em pesquisa
etnografica na qual se registrou a vivéncia do yieagor como cotidiano do homem do
campo, na busca de analisar os discursos e asggr&iadicionais, 0os quais foram registrados

de forma sistematizada.
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2.1.6. O Investigador como Instrumento de Pesquisa

Outro aspecto particular desta proposta esta o det que a turma que vem
participando da investigacdo é uma turma de liegwnits, futuros professores de Matemética
que tem o préprio pesquisador como profeé§ste matematica desde o inicio do ano letivo de
2015. Esta situacao facilitou o planejamento e seneolvimento de todas as etapas da
pesquisa, desde as atividades preliminares doslogdté a elaboracdo da ultima, periodo
constituido em 2017.

No entanto, o fato de o pesquisador ser o propotegsor da turma em que vem se
realizando a pesquisa, implica que o professorypesdor exerce influéncia no
direcionamento das atividades de pesquisa. Esdaénicfa € aceitavel pela prépria
caracteristica da atividade da Etnomatematica so emn que as atividades sédo organizadas
pelo professor.

A pesquisa qualitativa credita ao pesquisador mstde instrumento, pois sobre ele
recai a responsabilidade de selecionar no contextaspectos considerados relevantes para o
estudo. A ele cabe fazer uma simplificacdo dadadé. Esta tarefa exigird certamente q2ue
ele possua um arcabouco tedrico... e que conhegaias possibilidades metodoldgicas para
abordar a realidade a fim de melhor compreendértesreta-la (LUDKE & ANDRE, 1986,

p. 17).

Esse processo conduz o investigador a uma reldis@omia. E necesséria sua
imersédo no ambiente de modo que possa vislumbielooutro lado, é preciso, também, que
se sinta de fora da situacdo para poder descreve-tssociacdo das duas posicoes pode
permitir ao investigador melhor capturar a situagd@oestudo, exigindo dele um movimento
entre as duas instancias. A atuacdo do investigadegida pela sua prépria personalidade,
histéria de vida, posi¢éo social e outras caratieas que o tornam singular.

2.1.7. Os Participantes da Pesquisa
O campo da pesquisa é a sala e aula, denomindtizspleco Ciéncia”, localizada na

FAFOPST. Constatei que, de fato, a licenciaturaM#gematica desta IES, ndo previa,

implicita, o estudo de Etnomatematica nas emergagidciplinas propostas em seu Projeto

% Doravante denominamos como professor-pesquispdose referir & mesma pessoa, o professor da guma
€ o professor e pesquisador.



159

Politico Pedagogico — PPP, podendo, porém ocormer contato eventual devido, a
participacdo em palestras ou em uma outra sityaadicular.

Diante dos fatos, ja que ndo se poderia estudamrraaf que os FPM concebem
Etnomatematica, sem que eles tivessem contatos ambiente de aprendizagem,
negociei com a coordenacgédo de Licenciatura em Mateanda FAFOPST, a organizagdo de
um programa de formacdo extra-disciplinar a sereofdo aos licenciandos. E o que
Skovsmose e Borba (2000) chamam de situacédo ateanjaata-se daquilo que é possivel no
ambiente social e que difere do corrente. DesseorsEfjundo 0s autores, iniciativas desse
porte oferecem evidéncias sobre “o0 que pode seredife”.

Institucionalmente, o programa, intitulado de Pwjde Iniciacdo a Docéncia em
Matematica — PROINDOMAT, desenvolvido pelo autossietese, e dirigido aos académicos
da Licenciatura em Matematica da FAFOPST foi degignde Programa de Formacéo ou, ja
explicitado anteriormente, Curso de Extensdo Unitdia — CEU ou Processo Formativo. O
referido curs®’ destina-se primeiramente a preparar alunos da &nd gocéncia, e paralelo a
isso, a atender por meio de aulas de apoio (refomanos da Educacdo Basica que
encontram dificuldades na aprendizagem de Matea@scolar, valorizando as tendéncias
atuais do ensino de matematica. Tem como objetioodar Ethnomatematica na perspectiva
da Educacdo Matematica — area e atividade - cotasves proporcionar aos participantes
conhecimentos a respeito desse ambiente de apagediz

O projeto baseia-se principalmente, ao objetivalggo Programa Universidade para
Todos em Pernambuco — PROUPE, que é, estimularéatda contrapartida e bolsas de
estudo oferecidas aos licenciados da FAFOPST, &am&ldo ensino de matematica em
todos os niveis. Nesse projeto, os FPM, licenciaretn Matematica tém a oportunidade de
aprimorar sua formacéao, aprofundando seus conhetagiesivenciando na formacao em sala
de aula, por meio do estagio supervisionado e quesg¢emente melhorar sua pratica para a
futura docéncia.

A organizagao e conducgao do curso foi de minhaoresgbilidade. As 10 sessdes ou
encontros de 3:00 horas foram realizados as qtfi@itas, podendo ocorrer também em
outros dias, de acordo com a disponibilidade darfme dos alunos, com inicio em marco de
2015 e terminando em novembro de 2017.

O CEU procurou envolver os professores-estudameg&t@omatematica e estimula-

los a refletir sobre esse ambiente do ponto da dstpratica de sala de aula.

" Para evitar repeticdes “curso” serd tomado comangino de “programa de formacdo” ou “processo
formativo”.
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Os participantes da pesquisa foram alunos do wocksmativo. Para proceder a
relacdo dos individuos, os quais seriam casosemsestudados, considerei como critério
primario, para a amostra da pesquisa, o fato @deesstcursando a graduacdo em matematica
e o desempenho nas disciplinas especificas e d@fado pedagdgica, até o efetivo periodo
de estudo. Nesse caso, a amostra envolveu aperdssE) futuros professores do 5° ao 7°
periodo de Matemética.

Como a relacdo dos participantes envolviam casseram estudados, procedi a
relacdo proposital pautada nos critérios definidogeriormente, em consonancia com o0s
pressupostos filosoéficos da pesquisa, e em outresrem definidos. Procurei tomar casos
representativos de diferentes tipos e casos, @, agjpessoas com diferencas consideradas
marcantes no nivel do contexto considerado. A agmeh qualitativa foi operacionalizada
atraveés do estudo de trés participantes do cursimitada extensdo do niumero de casos € 0
qgue permite a profundidade que se busca, o quentoacio, poderia resultar numa analise
superficial. Desse modo, apenas trés participdotasn escolhidos para a sele¢do dos trés
tipos de casos a serem estudados.

Assim, os seguintes critérios foram definidos @asalecdo dos trés tipos e caso:

a) Casos oriundos de grupos diferentes. Durante @ dués grupos foram formados,
representativo do estudo diferenciado de tiposasess O primeiro era formado por
licenciandos que ainda né&o tiveram nenhum contaio Ethomatematica; O segundo
era formado por licenciando que tinham alguma fandb¢cdo com o termo
Etnomatematica, apenas superficialmente, porqueasaem algum lugar; O terceiro
era formado por licenciandos que ja tiveram contato Etnomatematica.

b) Envolvimentos diferentes durante o processo foroatia minha percepcao, acerca
da participagéo dos licenciandos no curso, reaizaat meio de observagcdo em sala
de aula.

c) Perspectivas ao término da graduacdo. Tomei comdonedro para proceder a relacao
dos participantes o desejo de vir lecionar e/owisegtudo de pds-graduacdo na area

de Educacédo Matematica, ou outras correlatas.

d) Cursadas as disciplinas que envolvem 0s segmeeatgsaimetria.
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e) Cursadas outras disciplinas especificas de Mateanatde carater pedagodgicos, com
diferentes professores.

f) Tempo livre e desejo de participacdo: manifestadéo disponibilidade para a
entrevista e desejo de relatar experiéncias/pa@asgsta.

Os trés participantes da pesquisa tém tracos plaris em relacdo a populacdo geral
de professores-estudantes de matematica, confoleiteropodera proceder pela apresentacao
dos dados no capitulo IV.

Com esses critérios, trés participantes do cursegpam a se constituir os casos de
estudo. A fim de preservar as identidades delesc@msonancia com a ética da pesquisa
gualitativa (MILES & HUBERMAN, 1994), e consideran@ preferéncia dos participantes,
usarei pseuddnimos para nomea-los: Nunes, Ana e Edu

Foram convidados 4 (quatro) profissionais da Codade Camponesa de acordo com
a disponibilidade. A selecdo desses profissiormiserem pesquisados, nao obedecem a
critérios rigidos, tendo apenas o cuidado de emvgvofissionais do contexto cultural do
MST do assentamento escolhido para a pesquisdjzguam parte da minha dissertacao de
mestrado, e que apresentavam experiéncias emaatésdaborais do seu processo produtivo
quanto de atividades relacionadas a agricultursstoacéo civil, marcenaria e agrimensura. A
escolha desses profissionais ndo causou nenhunciémepeéendo em vista que fizeram parte
do meu trabalho de mestrado e apresentavam exgiegé&m diferentes praticas sociais, pois
sao oriundos de varios estados, inclusive dasesdidrte e Sul do pais, com experiéncia nas
atividades que serdo analisadas na pesquisa eeaia@as tanto em seus aspectos informais

guanto formais.

1.1.1. A Coleta e o Registro de Dados

Conforme Denzim e Lincoln (1994), a investigacaaldativa pode envolver grande
variedade de materiais empiricos, podendo serzaekliatravés da triangulacdo. Huberman e
Miles (1994), entendem a estratégia como o usdages multiplas e modos de evidéncia
(...) tendo e ouvindo instancias multiplas de arggdiferentes” (p. 48). Segundo Lincoln e
Guba (1985), a triangulacdo auxilia a interpretacks dados, conferindo-lhes maior
credibilidade. Apoderando-se dessa consideracé&® eBsconhecimento e a natureza da
interrogacdo da pesquisa fizeram opcéo por readiz@iangulacdo por modos de coleta de

dados diferentes. Utilizei trés técnicas, a satieservacdo, documentos e entrevistas.
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1.1.1.1. Observacao Participante

A observacédo como processo de constituicdo de dadasn instrumento utilizado
nas duas disciplinas e nos embasamos nas oriestded¥ianna (2003), Ludke e André
(1986) e Carrasco e Hernandez (2000), os quaisfiaede da seguinte forma: Segundo
Vianna (2003), a observacao é uma das mais imgestéontes de informacdes em pesquisas

qualitativas em educacgdao, para o autor:

[...] neste tipo de observacdo o observador é mhrteeventos que estdo sendo
pesquisados. Esse tipo de observacdo apresentaaagrantagens, como mostra
Wilkinson (1995): i) possibilita a entrada a deterawlos acontecimentos que seriam
privados e aos quais um observador estranho n#o deesso aos mesmos; ii)
permite a observacdo ndo apenas de comportamenésstambém de atitudes,

opinies, sentimentos, além de superar a problemadie efeito observador

(VIANNA, 2003, p. 50).

Neste caso, a observacdo participante nos propioestes dois contextos de
formacdo, ter as percepcbes subjetivas dos cuwsistamo por exemplo: sentimentos,
opinides, comentarios, atitudes, dentre outras epefies que sdo possiveis de serem
detectadas por meio da observagéo participanten Aléso, segundo Ludke e André (1986),
as técnicas de observacdo sao Uteis para “descabpectos novos de um problema. O
investigador faz imersdo no contexto da sua pesquiesta investigacdo, a imersao
intencional do investigador favoreceu percebenardica que a investigacdo esta passando e,
um amadurecimento tedrico-metodolégico do pesgarsaEstando num contexto de
formacdo (curso de formacdo), o pesquisador pespgss uma grande aprendizagem com a
experiéncia. Neste caso, como 0s objetivos dasgptiss elucidam uma reflexdo e/ou
transformagao dos cursistas perante os temas aosida observagdo como instrumento
favoreceu identificar essas reflexdes e/ou transigbes.

No desenvolvimento da pesquisa, a observacao adiadiracdo com os sujeitos da
pesquisa abriram novos horizontes com relacdo @tooinvestigativo, em especial, no
processo de constituicdo de dados. Haja vista@estabeleceram boas relagbes interpessoais
com os futuros professores em formacdo e o prafdssmador, de modo que eles se
mostraram bastante a vontade para manifestar pugfeas, angustias, sentimentos, sonhos,
expectativas, davidas, entre outros, frente aoexbmtem que estavam. A observacao na
investigacdo mencionada realizada foi do tipo rdiautirada. Segundo Vianna (2003, p. 26),
“a observacdo nédo estruturada consiste na podsithdide o observador integrar-se a cultura
dos sujeitos observados e ver o mundo por inteonédi perspectiva dos sujeitos da

observacao”.
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A observacao participante apresenta-se como umdmél® pesquisa que “consiste na
insercdo do pesquisador no grupo observado, toorsedparte dele” (QUEIROZ, 2007).
Becker descreve a acdo do observador participaotecotetar dados através de sua

participacdo na vida cotidiana de uma comunidade:

Ele observa as pessoas que esta estudando passifracdes com que se deparam
normalmente e como se comportam diante delas. @atabnversa¢cdo com alguns
ou com todos os participantes desta situacdo @blesas interpretacfes que eles
tém sobre os acontecimentos que observou. (BECKE$3, p. 47).

Seu objetivo € o de compreender um contexto pemtuiatravés da observacdo dos
comportamentos, habitos, atitudes, interessegdedainterpessoais e demais caracteristicas

do cotidiano de um grupo social. Para Lima, Alim&dama,

a observagéo participante € a técnica de captagz@adbs menos estruturada que é
utilizada nas ciéncias sociais, pois ndo supdeqgealinstrumento especifico que
direcione a observagdo. Dessa forma, uma das {ideisaexistentes pode ser o fato
de que a responsabilidade e o sucesso pela Uitizigssa técnica recaem quase que
inteiramente sobre o observador. (LIMA, ALMEIDA EMA 1999).

Entretanto, para Correia (2009) a observacdo [atite pode se relacionar com
outros métodos e técnicas de pesquisa se complkemaentcom a entrevista semiestruturada
ou livre, embora também com outras técnicas corabisendocumental, se bem que a mesma
possa ser aplicada de modo exclusivo”, possibditamssim, uma de coleta de informacdes
mais objetiva.

O entendimento do contexto pesquisado exige quéesergador se torne parte do
mesmo, convivendo com o cotidiano da comunidadguyiesda e explicitando seu papel ao
abordar o objeto em estudo. Essa insercdo, toda&@jmplica na perda da identidade do
pesquisador, que deve “mostrar-se diferente doogpepquisado. Seu papel de pessoa de fora
tera que ser afirmado e reafirmado” (VALLADARES,0Z0) levando-o a tomar consciéncia
das possibilidades, limites e responsabilidadesselo papel durante a pesquisa. Para
Valladares (2007) “a observacao participante inapfiaber ouvir, escutar, ver, fazer uso de
todos os sentidos. E preciso aprender quando pargeimuando ndo perguntar, assim como
gue perguntas fazer na hora certa”.

Segundo Correira (2009), trés fases da observagiticipante podem ser
identificadas: a descritiva, a focalizada e a se&letsendo que ndo ha uma sequéncia
obrigatdria nas suas aplicacfes: na primeira, aritiga, o observador procura por uma
“visdo geral” do contexto observado, possibilitaadooleta e andlise de informacdes iniciais.
A segunda, a focalizada, busca, dentro das infdiescgoletadas, as mais significativas e
relevantes, com o objetivo de aprofundamento denelimento do contexto. Finalmente a
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altima, a seletiva, é feita ap6s novas visitas @mpn, com o0 objetivo de novas coletas e

analises dos conteudos antes focalizados.

1.1.1.2. Documentos

Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998, §0),1considera-se como
documento qualquer registro escrito que possasseloucomo fonte de informacéo. A analise
documental busca evidéncias em documentos, tendmeta uma inquietacao.

Essa técnica nédo vale por si s6 num estudo deezatlwomo a deste. A vantagem
dessa técnica repousa sobre sua capacidade denwnfevidéncias fornecidas pela
observacdo e pelas entrevistas. Ainda que levandacanta a interrogacéo, o material
produzido pelos alunos pode dar informacfes qusaposnédo ter vindo a luz em outros
materiais, levando as demais técnicas ao papeitifieacao.

Convém relembrar Hdder (1994, p. 394) quando nesréal que o texto pode dizer
muitas coisas diferentes em contextos diferentas.sE necesséario tomar os documentos em
seu contexto especifico, buscando as relagdesnoasti ou ndo, entre esse e 0s materiais
produzidos nele. Busquei ndo perder essa perspgedticorporando os propésitos e 0s
aspectos locais no processo de compreensao.

Desse modo, a técnica pode ocupar-se de varignmsde documentos, mas, no caso
especifico, usei o formulario de avaliacdo, respwslpelos participantes sobre as atividades
desenvolvidas no decorrer do curso de extensaa;aqpgbuiram de forma direta ou indireta

da pesquisa.

1.1.1.3. Entrevistas

A entrevista €, nas ciéncias sociais, o procedimargis usual no trabalho de campo.
Trata-se de uma conversa a dois com propositosdedimidos. Etimologicamente, a palavra
“entrevista” € construida a partir de duas palaveasre (lugar ou espaco que separa duas
pessoas ou coisas)vesta (ato de ver, perceber). Ou seja, a entrevista & comunicacao
bilateral e significa o “ato de perceber realizatdre duas pessoas” (RICHARDS@Mal,
1985). Desse modo, a entrevista, além de pernmta abtencdo mais direta e imediata dos
dados, serve para aprofundar o estudo, complentmtariras técnicas de coleta de dados de

alcance superficial ou genérica como, por exenglihservacao.
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Uma das grandes vantagens ao utilizar a entresaste técnica de investigacdo é que
ela permite a coleta de dados que outros métodos pefimitiriam. Devido a baixa
escolaridade dos sujeitos investigados (trabalhadcss), a utilizacdo de questionarios
escritos, por exemplo, “seria inviavel”, como ditadke e André (1986, p.34).

Mas ela também pode ser vantajosa com pessoas mmdegconhecimento (os
professores), pois permite ao entrevistado fazeargimaspectos que ndo sao normalmente
contemplados por um simples questionario comoRiithardson(1999).

Serdo realizadas entrevistas semiestruturadasaspsm os futuros professores,
participantes da pesquisa, licenciandos da FAFORST produtores rurais convidados e
vinculados a Comunidade Camponesa ja foram entaeas, tendo em vista que fizeram
parte de minha dissertacdo de Mestrado. Partidpagenas com seus conhecimentos
matematicos, inerentes as atividades praticazags em seu contexto social.

A entrevista proporcionou a liberdade de seguirp@ncurso no sentido de ampliar os
horizontes na constituicdo dos dados. Para taotajtilizada a entrevista semiestruturada,
priorizando caracteristicas de esquemas mais Jiergae flexibilizou a constituicdo de dados
e contribuiu para compreender alguns dados coletado observacao participante. A
elaboracdo desta entrevista foi estruturada arpdetialgumas inquietacbes que surgiram
durante as observacdes das aulas do curso de fmmgge podem ser apreciadas no
Apéndice A.

As entrevistas com os futuros professores em fakmégram realizadas ao final de
cada encontro do curso de Extensao Universitapiastituido por 10 (dez) cursistas, sendo
que foi possivel realizar a entrevista, atravégstado de trés participantes do curso, pois a
limitada extensao do nimero de casos é o que peamtofundidade que se busca, o que do
contrario poderia resultar numa analise superficial

Nesse enfoque, foram abordador os seguintes aspecto

1. No contexto cotidiano o saber dos produtores réraigerpretado como fruto de suas
vivéncias, nado ficando reduzidas apenas as repegd®s dos saberes matematicos
em suas praticas diarias, mas também as interagd@scontexto no qual estédo
vinculados a partir de uma perspectiva historicasogial. Dessa forma, o0s
conhecimentos matematicos das praticas cotidianagpubdutores rurais envolvidos

na pesquisa, nas mais diversas situacdes desaliasrvadas, analisadas e

apresentadas, cujos aspectos ligados aos procddsnda ‘tontar de cabecaa

“cabeca para o contdr consideram como elementos importantes: depoiosent

linguagem, relatos orais, historias de vida e @,trea busca de encontrar o que
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representa para o homem do campo a sua experiprafiasional como produtor

rural.

2. Na acdo pedagogica, o saber do professor é intadorecomo oriundo de sua
experiéncia vivida, de sua historia de vida, néarfdo reduzido apenas a cognicao ou
a razdo. Nesse sentido, Borges (2004) afirma dfezereiais fenomenoldgicos e
sociologicos oferecem a possibilidade de identiftmasignificados dos pensamentos e
acOes docentes dos individuos, como também asgdtes e o contexto no qual estdo
inseridos a partir de uma perspectiva historicaako®ortanto, essa abordagem,
considera como elementos importantes: imagensatheas, linguagem, relatos orais,
historias de vida e outros na busca de encontgareaepresenta para os FPM a suas

experiéncias profissionais.

2.1.9. Processo de Sistematizagdo e analise de dados

A etapa da analise das informacdes obtidas nollwall@ campo e levantadas a partir
de instrumentos € uma fase fundamental da pesdpasa depende a obtencédo dos resultados
consistentes e de respostas convincentes as qudstéeiladas no inicio da investigacao
(FIORENTINI &LORENZATO, 2009).

Para os autores (ibidem, 2009) a fase de analisgdven inicialmente, a organizacao
das informacdes obtidas por meio dos diversosum&ntos de pesquisa, que neste caso estao
representados pela observacéo e a entrevista. Deske sem essa organizagao ou separacao
do material em categorias ou unidades de signidigadorna-se dificil o contato das
informacdes, a percepcao de regularidades, padrdetacOes pertinentes. Ainda segundo
estes autores, este € um processo trabalhoso eulogt que implica multiplas leituras do
material disponivel, tentando nele buscar unidatkessignificados, ou, entdo, padrées e
regularidades para, depois, agrupa-los em categdr@yo, a busca dessa organizagédo é
guiada, geralmente, pela questdo investigativales pebjetivos do estudo. Nesse aspecto,
Gomes (1999) e Bogdan e Biklerap(gd FIORENTINI & LORENZATO, 2009),
compreendem a analise num sentido mais amplo, gémdo a interpretacdo. Para Gomes
(1999, p.68), “a andlise e a interpretacdo estétidms num mesmo movimento: o de olhar
atentamente para os dados da pesquisa”.

Nesta investigacdo o processo de andlise, comodseer a seguir foi desenvolvido

de maneira efetiva, mediante 0 uso de categoriaéxos de analise.
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A seguir é apresentado detalhadamente o processistéenatizacdo e andlise dos

dados em seus aspectos de fundamentacao.

2.1.9.1. O Processo de categorizacao

Segundo Fiorentini & Lorenzato (2009), a categ@dmasignifica um processo de
classificacdo ou de organizacao de informacfesategarias, isto €, em classes ou conjuntos
que contenham elementos ou caracteristicas corb@ssa forma, nesse processo, existem
alguns principios, que devem ser observados pelquEador. O primeiro deles é que o
conjunto de categorias deve estar relacionado a id&ia ou conceito central capaz de
abranger todas as categorias. Por exemplo, poderatsgorizar 0os “porqués” matematicos
dos alunos segundo o campo conceitual da matemiicgqués aritméticos, algébricos,
geomeétricos etc. Também segundo os autores, odeguimcipio, assimila que o desejavel é
gue essas categorias sejam disjuntas, isto é, meatia exclusivas, de modo que cada
elemento esteja relacionado com apenas uma caedn fim, as categorias estabelecidas
devem abranger todas as informacdes obtidas.

Também segundo Fiorentini & Lorenzato (2009), aegmias podem ser de trés

tipos:

a) Emergentesquando s&o obtidas, mediante o processo intatme@t diretamente de
campo;

b) Mistas quando o pesquisador obtém as categorias a garim confronto entre o que
diz a literatura e o que encontra nos registrasad@o;

c) Definida a priori, quando o pesquisador vai a campo com categor@agamente

estabelecidas, podendo ser ou nao provenienteedatlira.

Neste aspecto, o processo de construcdo de baapias de analise depende, em
grande parte, do conhecimento tedrico do pesquisadie sua capacidade de perceber a
existéncia de relacbes e de regularidades. Loggie ieabalho foram abordadas categorias
mistas, uma vez que, o pesquisador obteve as caeg@ pesquisa, confrontado o que diz a
literatura sobre a temética e o registro de cangd@vés das observacgbes, entrevistas

realizadas e dos registros das avaliacdes.



168

2.1.9.2. A Modalidade da andlise de contetido

Foi abordada, segundo Gomes (1999), a “analis@kew@dos”, uma técnica que tem
como principal funcédo descobrir o que esta por dédsima pratica, de uma mensagem, de
uma comunicacgdo, de uma fala, de um texto, eta #autor, a analise de conteudo, portanto,
exige a utilizacdo de critérios claramente defiaidobre registros fornecidos pelas pessoas
interrogadas; tais critérios consideram as palawutdzadas nas respostas, as idéias ou
opinides expressas e as interpretacfes e jusirasabpresentadas. Desse modo, todos os
registros devem ser atentamente lidos, vistosistosva fim de se efetuar levantamentos das
principais informagdes nele contido. Portanto, aslod da pesquisa foram colhidos das
entrevistas realizadas. E evidente que tais ingntms por si s6, ndo podem dar conta das
riquezas de detalhes, no entanto, procura-se desca® maximo as falas, selecionando

aquelas mais significativas para analise, ententtione busca de respostas as indagacgoes.

2.1.9.3. O Processo de analise de dados

O processo de a analise, segundo Alves — Mazzafiudd CAMPO, 2006),
compreende um procedimento complexo de organizaeédagdo e interpretacédo dos dados
“‘em que se procura identificar dimensOes, categoriendéncias, padrbes, relagdes,
desvelando-lhes o significado” (p.19). Nesta pesgjupara analisar os dados coletados em
consonancia com o0s objetivos e a interrogacédo desiigacdo procedeu-se da seguinte
maneira:

Primeiramente realizou-se a leitura da transcrigdointegra dos instrumentos de
pesquisa. Durante esta leitura, buscou-se idemtigcdestacar os aspectos mais relevantes
tanto do ponto de vista do significado, ou da irtgoaia, atribuidos pelos participantes, como
a frequéncia com que aparecia nos diversos insiasie Assim, apds a analise dos
instrumentos de pesquisa utilizados, os dadosadwstforam sistematizados de uma ideia ou
conceito central que agrupam as fontes que permasacategorias emergentes, articuladas a
suas respectivas unidades de analise, ou maissgmeente, 0s componentes de cada uma
dessas categorias expressas no instrumento deiggesgue reinem as respostas agrupadas,
obtidas mediante processo interpretativo do matdeacampo, buscando compreender seus
significados, suas relacbes e também as percemd@esprodutores rurais, para tentar
explicitar algumas de suas concepcdes sobre agziEsidos conhecimentos matematicos de

sua vida pratica, e dos futuros professores derivitea da Licenciatura em Matematica da
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FAFOPST, para tentar explicar algumas de suas pg@ies sobre a pratica pedagogica, e
possivelmente encontrar nestas, alguns elementasliciis) da Etnomatematica,

conhecimentos téo significativos a elaboracéo dérabalho mais abrangente.

2.1.10LIMITACOES DO ESTUDO

A reflexdo do assunto € muito importante para aegjuar contra possiveis
qguestionamentos sobre a validade do estudo. Sessilm,aassociado a essa preocupacao,
reside minha opcao de expor nesta tese o nascirdantieia da pesquisa com aspectos da
vida pessoal/profissional e as demandas da aredifice (capitulo 1), os métodos e as
técnicas de coleta de dados, assim como a evoldgdoabalho de campo, isso tem me
deixado consciente dos limites deste estudo, tabguasso a indicar a seguir.

Desse modo, lembro as bases que fundam esta pesquisndo exponho seus
pressupostos ontoldgicos epistemoldgicos e metgaol®. O estudo qualitativo pelo método
etnografico ndo anseia prever comportamentos e sikracdes. Entdo, os resultados do
estudo ndo servem ao proposito de predizer. Nesseds, vou adiante e afirmo a
impossibilidade de produzir a “experiéncia” destaquisa em outro momento, ainda que se
mantenham o pesquisador e o grupo de pesquisadum)figuracdo e os resultados nao
devem, por certo, coincidir. A propria experiénaiguirida induzird mudancgas no processo.

Por tanto, associada a esta limitacdo, a pesquigktagiva ndo tem a intencdo de
generalizar nos termos tradicionais. Lincoln e Gut885, p. 124) falam no termo
transferéncia, que seria usado nas situa¢cdes dargilade entre contextos. Ou, como apontei
anteriormente, ao discutir estudo diferenciadoa$®s, a generalizacdo diz respeito a geragéo
de novas ideias ou conceitos teoricos a serem sisamlooutras situacoes. A investigacao
serve mais ao proposito de nos fazer pensar sofeeémneno levantado, fornecendo ideias
para refletir sobre outros contextos, do que nogekultados a serem aplicados. Cabera ao
leitor empregar a compreensdo tecida neste tralpalie ajuda-lo a entender outros casos e

contextos.
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3. CAPITULO Il

O CONTEXTO DO ESTUDO
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3.1. CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA: REVENDO O CAMINHO

E importante, do ponto de vista etnomatematico,sguiaca uma descri¢cdo dos grupos
culturais que participaram da investigacdo. O estlgl pesquisa envolve dois contextos: o
sociocultural e o académico. O sociocultural enolgrofissionais da comunidade
camponesa, formada pelo Nucleo Riacho do Bodeg@démico, envolve aos FPM do curso
de Licenciatura em Matematica da FAFOPST.

Nesse sentido, relatam-se algumas caracteriseéa®mtes a cada contexto, para que
o leitor venha se inteirar dos aspectos geografmmsais, politicos e econémicos, inerentes
ao contexto sociocultural, e os principios palicpedagdgicos, inerentes ao contexto

académico.

3.1.1. Assentamento Virgulino Ferreira — Polo Administrativo

O assentamento, denominado Virgulino Ferreira,liwado no distrito de Serrinha,
situa-se geograficamente ao Sul e distante de mpacamente 56Km da sede do municipio
de Serra Talhada, com acesso pela estrada asfRIEZRD, que liga Serra Talhada a cidade
de Floresta — PE. O referido assentamento ocupa amiga area que pertencia ao
Departamento Nacional de Obras Contra a Seca (DNO&Smargens da Barragem de
Serrinha, formada pelo rio Pajel, com um volumexprado de 311.000.000 m?3 (trezentos e
onze milhdes de metros clbicos) d’agua acumuladforffiado por 400 (quatrocentas)
familias, sendo 100 (cem) familias assentadas navig Virgulino Ferreira e 300 (trezentas)
familias divididas em 30 (trinta) Nucleos de Assemtnto nas seguintes Agrovilas: Riacho
do Bode, Poco da Cerca, Fabiano Silva, Malhada détadé de Tereza e Carnaubinha.
Apresenta como principal atividade econ6mica aiqiicira, na agricultura destacam-se os
cultivos irrigados de milho, feijao, melancia, tdmameldo e mamao; na pecuaria tem como
vertente principal a caprinovinocultura de corté8amla a uma pequena atividade em

bovinocultura de leite.
3.1.2. O Contexto Sociocultural — Nucleo Riacho do Bode

O Nucleo Riacho do Bode que faz parte do maior Waseento do (MST) do
municipio de Serra Talhada, como bem explicitaderarmente, é formado por 50 familias
e esta situado ao lado oeste em relacdo ao Digaierrinha, a 46 km da sede do municipio,
sendo 26 km em estrada asfaltada pela PE 390gstante (20 km), depois de entrar a direita
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da rodovia (lado oeste), é feito em estrada da tele trafego permanente o ano todo. O
Nucleo Riacho do Bode ocupa uma éarea total de 4&flares; dividido em uma area
manejada de 300 hectares; uma area de reservadegbdO hectares e uma area de 10
hectares de terras inaproveitaveis. Nesta comuajdaénfase € dada a agricultura familiar,
apresentando como suporte econdmico o cultivo dlmorrieijdo, mandioca, sendo o plantio
ainda realizado no sistema de sequeiro, porém, ranfuturo bem préximo, este plantio
podera ser realizado através da irrigacdo, quangimjeto do canal de irrigacdo que levara
agua da Barragem de Serrinha para as seis (6) wagofor executado. Desse modo,
proporcionard a comunidade opcgdes para o cultiveuleiras de ciclo curto e culturas
perenes, trazendo, assim, melhorias sociais e etoa$ ao trabalhador rural do Riacho do
Bode. No setor pecuario predomina a atividade gairaainocultura de corte. A agua
potavel para o consumo humano é oriunda de cistigpego amazonas e po¢o semi-artesiano.
No periodo de estiagem prolongada, as familiadeatés neste nlcleo ndao sofrem muito pela
proximidade a Barragem de Serrinha.

A maioria das mulheres apresenta sua participafgfiivae nas atividades ligadas ao
lar, ocorrendo sua presenca na labuta de outraslaates, especificamente, no cultivo e
manejo de pequenas hortas e pomares domésticogratdrio de animais de pequeno porte,
gue representam atividades desenvolvidas no @rfguintal) dos seus respectivos lotes de

assentamentos.

3.1.3. O Contexto Académico

Esta seccéo é devotada a descricdo do contextd sade se realizou este estudo para
situar futuros professores focados nos capitulbsexuentes. O CEU desenvolvido entre
2015/2017 constitui-se um contexto especifico, ntamo ele ocorreu no ambito da
Licenciatura em Matematica da FAFOPST, farei tamb&ma breve descricdo dessa
graduacéo.

A descricdo do curso de formagdo de professoresnaematica da FAFOPST,
limitar-se-4 a apresentacédo de aspectos geraisimicuto, sem uma analise detalhada do
mesmo, ja que este ndo € o objetivo da pesquisa.

O CEU, por sua vez, sera alvo de uma andlise detallqguando serdo apontados seu
desenvolvimento e seu significado a partir do pa®wista desta investigacdo. Desse modo,
o fato de ter ministrado o curso ndo implica a aciséde critica, mas, o contrario, no

apontamento de suas limitacdes a partir de minhmgpensao atual. Sendo assim, ndo € meu
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objetivo fazer apologia deste programa de formagdas toma-lo para reflexdo. Para tal,
utilizo dados oriundos da observacéo das sessoesrsio, das entrevistas e das avaliagées no
final de cada sesséao.

Apesar da ampliacdo das discussfes acerca do mool® @ Matematica é
ensinada/aprendida atualmente, ainda é comum od#giEnento de propostas educacionais
concentradas estritamente na abstracdo, formaliemsimbolismo do conhecimento
matematico, em detrimento da aplicacdo e contextig@lo deste conhecimento ao entorno
sociocultural dos estudantes. Nesta perspectivgesutendéncias como a Ethomatematica e
a Resolugdo de Problemas, que buscam (re) ligamspgctos culturais e sociais da
Matematica.

Desse modo, apesar das contribuicbes das duasnteésiésoladamente, devido a
primeira mao se constituir como um meétodo de ensina segunda ainda ser bastante
incipiente como método, o presente trabalho suoge @ intuito de apresentar uma proposta
pedagdgica que tomou o aporte da Etnomatemética &kebolucdo de Problemas. A
experiéncia educacional foi desenvolvida com umandu de futuros professores de
Matematica do curso de Licenciatura em MatemagcBAFOPST.

Nesta tese, estou relacionando cultura com eduaagdematica, outra vertente da
Etnomatematica, ou, mais precisamente, pretenddranagle a educacdo mateméatica pode
ser mais efetiva se sdo tomados exemplos de costextituralmente especificos. Pois,
concordo com Moraes (1997, p.177), que uma educgiE@a ser valida, “necessita ser
contextualizada e que a cultura, o contexto, amrdathistérico-culturais, além dos fatores
bioldgicos e pessoais influenciam o desenvolviméatcapacidades humanas”.

Nesse sentido, apresento uma possibilidade pafasadi das ideias da
Etnomatematica para o contexto escolar a partivéimdo de resolucdo de problemas, bem
como fornecer uma diversidade de situacOes-problpara este Método a partir da
Etnomatematica, mostrando que € possivel fazemge mntre o saber cotidiano e o saber

escolar.

3.1.4. A Licenciatura em Matematica da FAFOPST — Projeto Blitico Pedagodgico

Para descricdo do curso de formacdo de professierematematica da FAFOPST
limitou-se a apresentacdo de aspectos gerais dicudar sem uma analise detalhada, ja que

este ndo é o objetivo da pesquisa. Apoiando-ngxipraente no projeto politico pedagdgico
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do curso nos aspectos que observamos e descrevesmogjuais substanciaram o

desenvolvimento da presente pesquisa.

3.1.4.1. O Curriculo

O curso de graduacdo em Matematica da FAFOPSTeatado pelo seu Projeto
Politico Pedagodgico (PPP, 2013), abrange a modidiz Licenciatura, reconhecida pela
Portaria Ministerial n® 830 de 05 de junho de 199@ferecido pela FAFOPST que devera
incluir, portanto, além dos elementos necessarara pua transformacdo em um curso de
Licenciatura em Matematica, mudancas em seu eleecalisciplina e atualizagdo das
respectivas ementas.

Assim, este Projeto que se insere no ambito dasusfiSes nacionais sobre a
Formacéo dos Profissionais da Educacao, tem cosssygrosto responder aos imperativos
das demandas educacionais da atualidade, que eito amimdial impde um novo modo de
conceber o conhecimento a partir de paradigmas gemis que sinalizam para uma
realidade complexa e relacional, que esta a exigwas respostas sobre as praticas
formativas, particularmente das agéncias educatjuasse comprometem com a questdo da
formacdao de professores.

As acdes realizadas e as decisdes tomadas pelaiciaie académica da FAFOPST,
para organizacao desta proposta, estdo embasal&arereres e Resolucdes, recentemente
aprovados pelo Conselho Nacional de Educacdo CNE e¢stabelecem Diretrizes
Curriculares Nacionais, tanto para o Curso de ldiedara em Matematica, como para as
Licenciaturas de modo geral, colocando assim, @stposta, em sintonia com as questdes
mais recentes que norteiam as alternativas pasena¢do dos profissionais de educacao na
atualidade brasileira.

O projeto divide-se nas seguintes partes: Judiifaga que expde as razdes, legais e
pedagogicas para as mudancas realizadas; Perf@ulso e Perfil dos Formandos, que
apresenta as competéncias e habilidades a seremvdisdas durante o curso; Organizacao
Curricular, que traz a nova matriz da proposta esmespectivas cargas horarias; Duracdo e
Carga Horéria do Curso; Ementario, que lista amnésepara as novas disciplinas; Avaliacao
do Curso, que procura estabelecer critérios e nsnas de avaliacdo interna e continuada
do curso, para que se possa acompanhar os resuttas@tividades desenvolvidas, a fim de
que a proépria instituicdo seja capaz de rever mess e realizagdes, buscando sempre a
qualidade académica necessaria aos desafios adscatie se apresentam no ambito do
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Ensino Superior, na atualidade e, por ultimo, Qoatk Equivaléncias de Disciplinas, que
atende a necessidade legal de fazer os ajuste®palanos que ja cursaram disciplinas da

matriz curricular anterior.

3.1.4.2. Justificativa

Os avangos da ciéncia e da tecnologia na atualidade seu impacto social vém
provocando multiplos questionamentos sobre a raduds conhecimentos segundo 0s
modelos dominantes. Assim, a mera acumulacdo demaf6es que marcou o ensino durante
mais de dois séculos, deixa de responder com &fié&cdemandas sociais mais recentes. E
preciso ndo s6 ter conhecimentos, mas saber arlwsy a partir de uma visao critica da
realidade e, de uma postura reflexiva na aproidoad saberes.

No que concerne as acdes necessarias para quehaerte ambito do ensino superior,
as condicdes desejaveis para fazer face aos degafipostos pela nova ordem mundial,
defrontamo-nos com a emergéncia de revisar progfmsticas vigentes, na perspectiva de
considerar a inclusdo de programas de avaliacéitucienal e qualificacdo de docentes, além
de investimentos de infraestrutura como parte d& mowva cultura institucional, sobretudo no
ambito das agéncias formadoras. Assim, o proasseformulacao curricular empreendido
pela FAFOPST, conforme se expressa neste projetouta responder a essa necessidade,
evidenciada por modificagOes significativas nautsta dos seus cursos, no que toca tanto
aos eixos norteadores da formacgao proposta coraggaaizacao e dinamica curricular.

Quando se trata, hoje da formacdo de profissiodai®ducacdo, € indispensavel
considerar uma desejavel articulacdo de saberes astagéncias formadoras — IES e seu
contexto, particularmente considerando outros siglaiformacéo escolar, como movimentos
necessarios nesse novo cenario e, sobretudo, eomsafato de que os saberes docentes que
serdo aprendidos e apreendidos pelos professi@esd transformar em objetos de ensino, e
serdo também ensinados.

Deste modo, respaldada pela Legislacdo Educacikraaslleira, temos como um dos
focos das mudancas, nesta proposta, a ampliacmbo de encontro dos formandos com a
Pratica Cotidiana Escolay distribuindo esse componente curricular ao lodgoformacao
académica, desde os primeiros semestres até @5 §oh a forma de estagio supervisionado.

As alteracBes propostas no curriculo de Licenc@atan Matemética atendem também
as solicitacdes de flexibilizacdo, que serdo cdiza@as atraves de uma série de mecanismos,
entre os quais destacamos: a possibilidade dei@®ecdisciplinas eletivas bem como a

integralizacdo do curriculo que podera ser feitabtam com a participacdo em atividades
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outras que ndo sdo aulas convencionais, e simmpar de seminarios, oficinas, excursdes
culturais, etc. conforme j& preveem as orientacfie€NE e, sobretudo, a possibilidade de
vivenciar a vida da escola e compreender suasasaliesde as séries introdutérias do curso.

Vale ressaltar que as principais modificacfes mtgsopara as disciplinas do Curso de
Licenciatura em Matematica dizem respeito a comtglatistalizados e préaticas descoladas
dos avancos das pesquisas e dos paradigmas margeeqio ambito do conhecimento
matematico.

Assim os eixos norteadores das mudancas prop@iass ambito mais geral e mais
especifico, respectivamente:

v A concepcao de formagdo superior ndo como uma l&spara atender ao mercado
de trabalho, mas como um espaco de cultura e dginag@o criativa, capaz de
intervir na sociedade, transformando-a em termoesat

v" A nogdo de Matemética como uma ciéncia viva, fddoconstru¢do humana na sua
interagao constante com o contexto natural e soltizal, caracterizando-se, portanto

como uma forma de compreender e atuar no mundo.

3.1.4.3. Perfil do Curso

O Curso de Licenciatura em Matematica da FAFOPSdreoé uma formacgao
académica que tem como pressuposto uma solidadbasenhecimentos especificos da area,
bem como competéncias e habilidades no ambito éicgrdocente. O curriculo procura
atender a necessidade de aliar uma formacao garahdormacédo especifica da area, tendo
por objetivo maior integrar o saber académico &#erspedagdgico tomando a pesquisa como
principio de formacdo do professor. Nesse sentidoomponente curricular da Prética
Pedagogica sera o local privilegiado (embora nausio) dessa articulagdo e espaco da
pesquisa.

Nessa perspectiva, a formacdo académica esta paganem blocos tematicos de
conteudos, a saber:

I. Disciplina de conteudos especificos da area derivédiea,;
[I. Disciplinas complementares de outras areas do;saber
[ll. Disciplinas da area de Educacéo;

IV. Disciplinas de articulacéo teorico-pratica;

V. Disciplinas Eletivas;

VI. Atividades académico-cientifico-culturais.
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3.1.4.4. Perfil dos Formandos

O curriculo do Curso de Licenciatura em Matematicaser desenvolvido na

FAFOPST, em sintonia com as Diretrizes CurriculaNzcionais para a Formacdo de

Professores da Educacdo Basica, complementadasrgssfucdo CNE/LP n° 02/2002,

incorpora as inovagbes contidas nos documentosiaigficque apontam para o

desenvolvimento das seguintes competéncias e dedb#é nos profissionais da area do

ensino da matematica:

v

v
v
v

<X

Viséo abrangente do papel social do educador;

Capacidade de expressar-se, escrita e oralmeme;laceza e preciséo;

Capacidade de trabalhar em equipes multidiscigsjar

Capacidade de aprendizagem continuada, sendo &iagambém fonte de producao
de conhecimento;

Capacidade de compreender, criticar e utilizar sdd@ias e tecnologia;

Capacidade de analisar e selecionar material dadételaborar propostas alternativas;
Capacidade de planejamento de cursos com criacamwaptacdo de métodos
pedagogicos;

Viséo historica e critica da matematica tanto nadesatual como nas varias fases de
sua evolucéo;

Capacidade de relacionar varios campos da Mateangi@za elaborar modelos,
resolver problemas e interpretar dados;

Capacidade de trabalhar com conceitos abstratesohicdo de problemas;
Capacidade de interpretagdo e representacao grafica

Nesta perspectiva o Curso de Licenciatura em Madteandeve garantir que os seus

egressos ten ham:

v
v
v

Uma solida formacéo de conteudos matematicos;

Uma formacao pedagdgica dirigida ao trabalho déepsor;

Uma formacdo que possibilite tanto a vivéncia aaitila realidade do ensino basico
como também a experimentacdo de novas propostasamsédere a evolucdo dos

estudos da matematica;

Uma formacgédo geral complementar envolvendo out@®pos do conhecimento

necessario ao exercicio do magistério.
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3.1.4.5. Organizacao Curricular

A nova organizacao curricular do Curso de Licencaem Matematica da FAFOPST
fundamentou-se em principios como flexibilizacaericular e ajustamento das disciplinas
oferecidas, de acordo com as demandas atuais oeagao e com a legislagcdo em vigor.
Assim, buscou-se a articulacdo da reflexdo tedmitaza com os dominios da pratica
profissional de um professor de Matematica na Egha8asica.

A selecéo das disciplinas obrigatérias esta baseadixo da pratica profissional e na
relacdo delas com os dominios basicos do campstdéoeda Matematica.

A disciplina Pratica Pedagdgica, queppassa 0s cinco primeiros periodos do curso,
aliada ao Estagio Supervisionado em Docéncia, guiesenvolve nos trés ultimos periodos,
em conjunto, representam uma via de articulacdongeente entre as disciplinas que
respondem pelo objeto especifico do campo da Maigané com o pedagdgico apreendido
no cotidiano da escola, espaco privilegiado de@fagdo dos saberes da préatica educativa.

Além dos conteudos contemplados nas disciplinasaihda os que caracterizam a
formacdo do profissional do ensino em MatematicssitA sempre que possivel, devera se
recorrer as atividades de um Laboratério de Enséeja com materiais didaticos
convencionais seja com o uso de novas tecnologiansino, especialmente computadores.
Esta prevista ainda na proposta do curso uma tengaia destinada aos estudos académicos
cientificos e culturais que engloba: Monitoriaspj@ios de Iniciacdo Cientifica, Oficinas,
Visitas Técnicas, Mini-Cursos, Seminarios, parcigio em outros eventos académicos, entre
outros a serem disciplinados pelo Colegiado competdo Curso de Licenciaturas em
Matematica.

3.1.4.6. Duracéo e carga horéaria do curso de Liceiatura em Matematica

A duragéo do Curso de Licenciatura em MateméticRAlBOPST é de 08 semestres,
ao longo de 04 anos, com uma carga horéaria toté.2#0 horas, divididas em horas de
disciplinas obrigatorias, incluidas as 400 horaspd#ica pedagogica e as 400 horas de
estagio supervisionado também, 200 horas de disafpleletivas, atendendo assim a
Legislacdo em vigor. O total de créditos € 152. &arkdito equivale a 20 horas-aula,
podendo haver disciplinas de 02, 04, 05 e 10 agdito é, de 40, 80, 100 e 200 horas-aula.
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Além disso, 200 horas séo reservadas para aae@tizde atividades Académicas,

Cientificas e Culturais, que poderdo assumir foomdtversos, conforme o que se propde em

segmentos anteriores, deste projeto. .

A avaliacdo em cada disciplina devera ser proedssusera realizada a partir de

instrumentos diversos como: provas escritas ous,op@squisas tedricas e/ou empiricas,

apresentacdo de seminarios, implantacéo de pro@tte outras alternativas.

3.1.4.7. Matriz curricular/curso de Licenciatura emMatematica

CODIGO

P01
P 02
M 02
M 03
P 03

TOTAL

M 04
M 05
M 06
P 04
P 05

TOTAL

M 07
M 08
M 09
M 10
P 06
P 33

TOTAL

M 11
M 12
M 13
P 08
P 34

Quadro 6: Componentes curriculares/disciplinas

COMPONENTES CURRICULARES/ CREDITOS CARGA PRE/CO-
DISCIPLINAS HORARIA REQUISITO

Primeiro Periodo

Fundamentos da Educacéo 04 80

Introdugdo ao Pensamento Cientifico 04 80

Geometria Analitica 04 80

Matemética | 04 80

Préatica Pedagdgica | 04 80
20 400

Segundo Periodo

Geometria Plana 04 80
Matemética Il 04 80
Calculo Diferencial e Integral | 04 80
Psicologia do Desenvolvimento 04 80
Pratica Pedagdgica Il 04 80
20 400

Terceiro Periodo

Matematica IlI 04 80

Matematica Discreta 02 40

Célculo Diferencial e Integral Il 04 80

Fisica | 04 80

Psicologia da Aprendizagem 02 40

Pratica Pedagogica I 04 80 P 03/05
20 400

Quarto Periodo

Geometria Espacial 04 80
Calculo Diferencial e Integral IlI 04 80
Fisica Il 04 80
Didatica e Planejamento do Ensino 04 80

Préatica Pedagdgica IV 04 80 P 33
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20 400
TOTAL
CODIGO COMPONENTES CURRICULARES/ CREDITOS CARGA PRE/CO-
DISCIPLINAS HORARIA | REQUISITO
Quinto Periodo
M 01 Fundamentos da Matematica 04 80
M 14 Andlise Real | 04 80
M 15 Estatistica 04 80
- Disciplina Eletiva 02 40
P 10 Avaliacéo da Aprendizagem 02 40
P 35 Pratica Pedagdgica V 04 80 P 34
20 400
TOTAL
Sexto Periodo
M 16 Algebra Linear 04 80
M 17 Analise Real Il 04 80
M 18 Estruturas Algébricas | 04 80
- Disciplina Eletiva 02 40
P21 Estagio Supervisionado em Docéncia | 05 100 35P
19 380
TOTAL
Sétimo Periodo
M 19 Estruturas Algébricas Il 04 80
M 20 Informética no Ensino de Matematica 02 40
M 21 Histéria da Matematica 02 40
- Disciplina Eletiva 04 80
p 22 Estagio Supervisionado em Docéncia Il 05 100 21P
17 340
TOTAL
Oitavo Periodo
- Disciplina Eletiva 02 40
M 22 Trabalho de Concluséo do Curso - TCC 04 80
P 23 Estagio Supervisionado em Docéncia Ill 10 200 P 22
16 320
TOTAL

Observacéo:Todo aluno devera apresentar um trabalho monagréfiCC) pra conclusdo do
Curso.

Duracao do Curso:04 anos (08 periodos)

Conteudos Curriculares De Natureza Cientifica Cultwal: 2.040 horas

Pratica Pedagogica400 horas

Estagio Supervisionado400 horas

Disciplinas Eletivas:200 horas

Atividade Académico-Cientifico-Culturais: 200 horas

Carga Horaria Total: 3.240 horas
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DISCIPLINAS ELETIVAS

Quadro 7: Componentes curriculares/disciplinas

CODIGO COMPONENTES CURRICULARES/ DISCIPLINAS CREDITO CARGA

HORARIA

M 23 Quimica Organica 04 80

M 24 Quimica Inorgéanica 04 80

M 25 Organizacédo do Ensino de Matematica na EducBé&ica 04 80

M 26 Matematica Financeira 04 80

M 27 Introdugédo a Informatica 02 40

L 04 Leitura e Producéo de Texto 02 40

M 28 Oficinas de Ensino da Matematica 02 40

H31 Etica e Cidadania 02 40

G 26 Educacao Ambiental 02 40

M 29 Légica da Matematica 02 40

M 30 Trigonometria 04 80

M 31 Topicos de Geometria 02 40

M 32 Laboratorio de Ensino de Matematica 02 40

Fonte: FAFOPST - PPP

Observagéo: Dentre as Disciplinas Eletivas, os alunos deveswolher 04 (quatro) pa

cursar durante a realizacao do curso.

3.1.4.8. Ementario das disciplinas do curso de matica

Quadro 8: Disciplinas especifica

MATEMATICA | Codigo: M 03

Carga Horaria: 60 horas N° de Creditos 03

EMENTA: Revisao e aprofundamento dos conteidos matemélicassino Basico relativ
aos numeros naturais, inteiros, racionais e r&mtudo das funcbes lineares, quadrat
exponenciais e logaritmicas.

BIBLIOGRAFIA:

BEZERRA, Manoel Jairo. Matematica para o ensinoiméfio Paulo, Scipione, 2001.
BONGIOVANNI, Vincenzo (et al). Matematica e vidao(vl), S&o Paulo, Atica, 1995.
BUCCHI, Paulo — Curso pratica de Matematica. S&dd® Moderna, 1998.

COSTA, Raul Duarte — Matematica A. Recife: Ed. Ljld®81.

DANTE, Luiz Roberto. Matematica — contexto e agjies (vol. 1.), Sdo Paulo, Atica, 200(
GELSON, lezzi, (et al) - Fundamentos de Matem&itieanentar, Sado Paulo, Atual, 1999.
GIOVANI, José Rui (et al) - Matematica Fundamerp Paulo, FTD, 2000.

IEZZI, Gelson, (et al) - Matematica — Volume Uni&go Paulo, Atual, 2000.

LIMA, Elon Lages (et al) - Colegcdo do professor Matemética, Rio de Janeiro, S.B.M.

1999.
PAIVA, Manuel - Matematica (vol. I.), Sdo Paulo, tkwna, 1999.

ra

o
cas,

SILVA, Jorge Daniel e FERNANDES, Walter dos Santddatematica. Sao Paulo: ed. IBE

P

Fonte: FAFOPST - PPP
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Quadro 9: Disciplina de formacédo pedagdgica

FUNDAMENTOS DA EDUCACAO Cadigo: P 01

Carga Horaria: 100 horas N° de Creditos 05

EMENTA: Estudo critico dos fundamentos socio-histoéricdasdficos da Educacéo e d
problemas educacionais brasileiros contemporanessussdo do papel do professor
sociedade atual.

BIBLIOGRAFIA:

COSTA, Marisa Vonaber (org) — Escola Basica na wiga século: cultura, politica
curriculo. Sdo Paulo: Cortez, 1996.

DEMO, Pedro — Desafios modernos da educacéo. Petdbpolis: Vozes, 1993.

EIZIRIK, M. F. E. e COMEERLATO, D. — A escola (injsivel: jogos de poder / sabe

Verdade. Porto Alegre: UFRGS, 1995.

FREIRE, Paulo — Pedagogia da autonomia: saberesss@@s a pratica educativa. $

Paulo: Paz e Terra, 1996.

LUCKESI, Cipriano Carlos — Filosofia da Educac¢aao $aulo: Cortez, 1993.

MACHADO, Nilson José — Ensaios transversais: cidala educagédo. S&o Paulo: Escritl
Editora, 1997.

MEDEIROS, Mério — Pedagogia de desafio. Recifen@udo Livro, SIMPERE, 1998.
PESSOA, Xavier Carneiro — sociologia da educacao.Faulo: Cortez, 1982.

PINTO, Alvaro Vieira — Sete licbes sobre educag@adiultos. Sdo Paulo: Cortez, 1982.
SAVIANI, Dermeval — Educacdo: do senso comum a @énsia filosdfica. Sdo Paul
Cortez, 1980.

Fonte: FAFOPST - PPP

Quadro 10: Disciplina Especifica

GEOMETRIA PLANA Cddigo: M 04

Carga Horaria: 40 horas N° de Créditos:02

EMENTA: Estudo axiomatico da geometria euclidiana planacyyando enfatizar ¢
teoremas centrais, a resolugcdo de problemas ereador aos problemas de constru
geomeétrica.

0s
na

uras

)S
cao

BIBLIOGRAFIA:
BARBOSA, Joao Lucas Marques — Geometria Euclid@ana. Rio de Janeiro: S.B.M. 19¢
DOLCE, Oswaldo e POMPEU, José Nicolau — Fundamet¢oslatematica elementar. v
9. Séo Paulo: Ed. Atual, 1999.

IEZZI, Gelson (et. al.) — Matemética elementar. $&olo — Colecdo Shaw; Ed. Mc Gr
Hill.

MOISES e DAWN — Geometria moderna; S&o Paulo: EgaBluchen Ltda.

MORGADE e ALIl — Geometria. vol. 1 e 2 ; Sdo Paltol. Francisco Alves S/2

NETTO, Scipione Del Pierro — Matematica — concegokistorias; vol. 3 e 4. Sdo Pau
1995.

D7.
ol.

ah-

WAGNER, Eduardo — constru¢des geométricas. Riadeitb: S. B. M. 1998.

Fonte: FAFOPST - PPP
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Quadro 11: Disciplina Especifica

GEOMETRIA ESPACIAL | Codigo: M 06

Carga Horaria: 40 horas | N° deCreditos: 02

EMENTA: Estudo da geometria euclidiana espacial com urmadagem axiomatica na
exaustiva. Volume dos solidos. Poliedros. Estudtpkiicado das perspectivas cavaleir
conica.

10
ae

BIBLIOGRAFIA:
CARVALHO, Paulo Cezar Pinto. Introducdo a Geomdaspacial, Rio de Janeiro, S.B.|
1999.

DANTE, Luiz Roberto. Matematica — Contexto e apjides v. 2, Sdo Paulo, Atica, 2000.

Sé&o Paulo, Atual, 1999.

IEZZI, Gelson (et al). Matematica v. 2, Sdo PadAlmal, 2001.

LIMA, Elon Lages. Medida e forma em Geometria (comento, area, volume
semelhanca), Rio de Janeiro, S.B.M., 1999.

DOLCE, Osvaldo e POMPEO, José Nicolau. Fundameatedgatematica Elementar v. 1

0,

e

PAIVA, Manoel. Matemética v. 2, S&o Paulo, Mode2z01.

Fonte: FAFOPST - PPP

Quadro 12: Disciplina de Formacédo Pedagogica

FUNDAMENTOS DA MATEMATICA [Cédigo: M 01 |

Carga Horaria: 60 horas |N° de Créditos 03

EMENTA: Fundamentos de légica. Construcdo de sistemasrimasniéPrincipios da bg
ordenacéo.

a

BIBLIOGRAFIA:
BIACHINI, Edwaldo e PACOLA, Herval. — Sistemas denmeracdo ao longo da histor
Sé&o Paulo, Moderna, 2002.

IEZZI, Gelson e MURAKAMI, Carlos. — Fundamentos Matematica Elementar, v. 1, S
Paulo, Atual, 1999.

IEZZI, Gelson. — Matematica e realidade, S&o Patieal, 2001.

IMENIS E LELIS. — Matematica (vol. I, Il, Ill e I\{)S&o Paulo, Scipione, 2001.
JAKUBO, Imenis e LELIS. — Colecao para que sermeatematica, Sdo Paulo, Atual.
MCAHADO, Nilson José. — Logica? E l6gico!, Sdo ReuBcipione, 1988.

a,

NETTO, Scipione Dipierro. — Matematica: conceitdastorias, Sdo Paulo, Scipione, 19¢

5.

Fonte: FAFOPST - PPP

Quadro 13: Disciplina de Formacéo Pedagdgica

HISTORIA DA MATEMATICA Cdbdigo: M 02

Carga Horaria: 40 horas N° de Créditos 02

EMENTA: Estudo sobre a natureza da matematica por meiomaeabordagem historico e
cultural; o papel da matematica na formacdo escslaas caracteristicas; suas rela¢des

internas, externas e suas estruturas.

BIBLIOGRAFIA:
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AABOE, Asger. — Episodios da Historia Antiga da Btagtica. Rio de Janeiro, S.B.M.

Bianchini, Edwaldo e PACCOLA, Herval — Sistemashdeneracdo ao longo da historia, $

Paulo, Moderna, 2002.

BOYER, C. B. — Historia da Matematica. Sao Paubtgdtd Blucher, 1999.

Colecao Topicos de Histdria da Matematica — paoeens sala de aula, atual Editora.
GUELLLI, Oscar. Colecdo contando a Historia da Maitira, S0 Paulo, Atica.
GUNDLACH, Bernard H. — Numeros e numerais. Tradgidg H. Domingos, Sdo Pau
Atual, 1994.

IMENES, Luiz Marcio. Os numeros na historia da {iaicdo, Sdo Paulo, Scipione, 1989.
STRUIK, Dirk J. — Historia concisa da Mateméticdjtira Gradiva.

TAHAN, Malba. — As maravilhas da Matematica, RioJd@eiro, Bloch.

TAHAN, Malba. — O homem que calculava. Rio de JandRecorr, 1999.

Fonte: FAFOPST - PPP

Quadro 14: Disciplina Especifica

MATEMATICA APLICADA Cddigo: M 20

Carga Horaria: 40 horas N° de Créditos 02

EMENTA: Resolucdo de problemas, vivéncias de experiéromasretas e aplicacao
Matematica na construcao de projetos, em particlddviatematica Financeira, abordands
justificativas teoricas dos metodos empregadoseutindo as conexdes com a Matem3
do ensino basico.

BIBLIOGRAFIA:

DANTE, Luiz Roberto. — Matematica — Contexto e Aplides, v. 1, Sdo Paulo, Atica, 200
IEZZI, Gelson. — Matematica e Realidade, Sao Patlegl 2001.

MORGARDO, Augusto Cezar, (et al). — Progressdes aeMatica Financeira, Rio
Janeiro, S.B.M., 1999.

PAIVA, Manoel. — Matematica, Sado Paulo, Modernd®0

TROTA, Fernando (et al). — Matematica Aplicada, Baalo, Moderna

0,

da
D as
itica

de

VERAS, Lilia Ladeira. — Matematica Aplicada a Econia, Sdo Paulo, Atlas, 1995.

Fonte: FAFOPST - PPP

Quadro 15: Disciplina de Formacgédo Pedagogica

PRATICA PEDAGOGICA | Codigo: P 03

Carga Horaria: 80 horas N° de Créditos 04

EMENTA: Estudo do espaco escolar e a sua funcdo secedabla.

BIBLIOGRAFIA:

ALARCAO, Isabel — A escola reflexiva: nova raciddade. Porto Alegre: ARTMED, 2001|

CORRAGGIO, José Luiz — Desenvolvimento Humano ecBdéo. Sdo Paulo: Ed. Cort
1966.

ALARCAO, Isabel — Professores reflexivos em umalescCortez, Sdo Paulo, 2003.
KULLOK, Maisa Gomes B. — Relagéo professor/alufdUEAL. Maceid, 2002.

BAGNO, Marcos — Pesquisa na Escola. O que ¢é e senfiaz. Loyola, S&o Paulo, 2003.
CUNHA, Maria Isabel de — O bom professor e suaiggatCampinas; Sao Paulo: Papit
1990.

PERRENOUD, Philipe — Formando professores profigs® Quais estratégias? Qu

us,

ais
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competéncias? P.Alegre: Artmed, 2001.

CASASSUS, Juan — A escola e a desigualdade. Pldihar& Brasilia, 2002.

SAVIANI, Demerval — A nova Lei da Educacao: por upwlitica educacional. Sdo Pau
Ed. Cortez, 1999.

VEIGA, llma Passos A. (org) - Projeto politico pgdgico da escola. Uma constru¢

possivel. Papirus. Sdo Paulo, 2003

Fonte: FAFOPST - PPP

Quadro 16: Disciplina de Formacéo Pedagdgica

PRATICA PEDAGOGICA Il | Codigo: P 06 |
Carga Horaria: 80 horas |N° de Créditos:04

cotidiano escolar.

BIBLIOGRAFIA:

PCN — Parametros Curriculares Nacionais — Ensindid/éMEC, 1999.
PERRENOUD, Philippe — As competéncias para ensikramed. Porto Alegre, 2002.
MORIM, Edgar — Os sete saberes necessarios. C&dezPaulo, 2001.

YUS, Rafael — Temas transversais. Artmed. Portgrle1998.

2003.
ESTRELA, A - Teoria e pratica de observacao dsselalisboa. Ed. I.N.I.C. 1986.

1990.
Artmed, 2001.

Cortez, 1999.

Ed. Cortez, 1999.
Fonte: FAFOPST - PPP

Quadro 17: Disciplina de Formacgédo Pedagogica

PRATICA PEDAGOGICA 1| Codigo: P 09

Carga Horaria: 80 horas N° de Créditos 04

EMENTA: Analise das diferentes relacdes no interior da dalaula, saberes e competén
necessarias ao exercicio profissional.

BIBLIOGRAFIA:

MORIM, Edgar — Os sete saberes necessarios — Geép Paulo, 2001.

FERREIRA, M.S., SANTOS, M. — Aprender a ensinarsiear a aprender. Porto: E
Afrontamento, 1994.

PCN — Parametros Curriculares Nacionais — Ensindid/éMec, 1999.

CUNHA, Maria Isabel de — O bom professor e suaiggatCampinas; Sdo Paulo: Papit
1990.

ALARCAO, Isabel — A escola reflexiva: nova raciddade. Porto Alegre: ARTMED, 2001

PERRENOUD, Philipe — Ensinar: agir na urgénciajdleoa incerteza. Porto Alegre: Bd.

lo:

ao

EMENTA: Analise dos conteudos a serem socializados, gaifisado e sua articulagdo po

ARAUJO, Ulisses Ferreira de — Temas transversaigsratégia de projetos.. Ed. Moderna,

CUNHA, Maria Isabel de — O bom professor e suaiggaCampinas; Sdo Paulo: Papirus,

PIMENTA, Selma Garrido (org) — Saberes pedagdgicatvidade docente. Sdo Paulo: Ed.

SAVIANI, Demerval — A nova Lei da Educacéo: por upditica educacional. Sdo Paulo:

cias

id.

us,
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PIMENTA, Selma Garrido (org) — Saberes pedagogeasividade docente. Sdo Paulo: Ed.

Cortez, 1999.

PERRENOUD, Philippe — As competéncias para ensihrémed. Porto Alegre, 2002.
SAVIANI, Demerval — A nova Lei da Educacédo: por upwlitica educacional. Sdo Pau
Ed. Cortez, 1999..

lo:

WERNECK, Hamilton — Ensinamos demais, Aprendemosndaos. Petropolis: Ed. Vozes

Ltda, 1987.

Fonte: FAFOPST - PPP

Quadro 18: Disciplina de Formacgédo Pedagogica

PRATICA PEDAGOGICA IV | Codigo: P 11
Carga Horaria: 80 horas |N° de Créditos 04

EMENTA: Analise de plano de investigacao escolar.

BIBLIOGRAFIA:
Sao Paulo, 2003.

Ed. Asa, 1996.

VILAR, A M. — A avaliagéo dos alunos no Ensino RaésiPorto. Ed. Asa, 1993.
LUCKESI, Cipriano C. — Avaliacdo da aprendizagemh, Eortez. Sdo Paulo, 1999..
BAGNO, Marcos — Pesquisa na escola. O que € e serfaz. Loyola, Sdo Paulo, 2003.

Cortez, 1999.
SAVIANI, Demerval — A nova Lei da Educacéo: por upditica educacional. S&o Paul
Ed. Cortez, 1999.

Fonte: FAFOPST - PPP

Quadro 19: Disciplina de Formacéo Pedagdgica

PRATICA PEDAGOGICA V Cobdigo: P 13

Carga Horaria: 80 horas N° de Créditos 04

EMENTA: Estudo de plano de intervencao didatico-pedagdgicsala de aula.

BIBLIOGRAFIA:

RIBEIRO, A C., RIBEIRO, L.C. — Planificacao e aegfo do ensino aprendizagem. Lish
1990.

PIMENTA, Selma Garrido (org) — O estagio na forntack professores. Sdo Paulo:
Cortez, 2002.

HOFFMANN, Jussara Maria L. — Avaliacdo: mito e desaEd. Mediacdo. Porto Alegr
2001.

SA, Hidia R. Limeira de — Cultura, poder e educa&ib UFA. Manaus, 2002.

DEMO, Pedro — O desafio de educar pela pesquisBdugacdo Basica. In: Educar p

MANTOAN, Maria Teresa Eglér — Inclusdo escolar: gae? E como fazer? Ed. Moderha,

ROCHA, A P. — Projeto educativo da escola: adrma$io participada e inovadora. Poyto.

PIMENTA, Selma Garrido (org) — Saberes pedagogecasvidade docente. Sdo Paulo: Ed.

o:

oa,

Ed.

ALY

ela

pesquisa. 2° ed. Campinas: Autores Associados, 1997
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SAVIANI, Demerval — A nova Lei da Educacéo: por upwlitica educacional. S&o Pauylo:

Ed. Cortez, 1999.

Fonte: FAFOPST - PPP

Quadro 20: Disciplina de Formacgéo Pedagdgica

ESTAGIO SUPERVISIONADO EM DOCENCIA | [Cédigo: P 14
Carga Horaria: 100 horas
Carga horaria tedrica: 40 horas N° de Creéditos:05
Carga horaria préatica: 60 horas

Ensino Fundamental.

BIBLIOGRAFIA:

CUNHA, Maria Isabel de. O bom professor e sua gaatCampinas; Sao Paulo: Papi
1990.

Paulo: Paz e Terra, 1997.
Campinas; Sao Paulo: Papirus, 1998.

de Pedagogia da UEPB: perspectivas. DissertacBtedi#ado, UFPB, 1999.
NOVOA, Antonio (Org) Profissdo Professor. PortortBdEditora, 1996.
PERRENOUD, Philippe. Formando professores profies® Quais estratégias? Qu
competéncias? Porto Alegre: Artmed, 2001.
-------------------------- et al. As Competéncias RaEnsinar no Século XXI: A formacéo d
professores e o desafio da avaliacdo. Porto Alégtemed,2002.
PIMENTA, Selma Garrido. Formacao de Professorebef®@s da docéncia e identidade
professor.

. O estagio na formacédo doggwmwfes: unidade, teoria e prat
Séo Paulo: Cortez, 1994.

SAVIANI, Dermeval. A nova Lei da Educacéo: Por umava politica educacional. S
Paulo: Cortez, 1999.

TEODORO, Antonio e VASCONCELOS, Maria Lucia. Ensirea Aprender no Ensin
Superior.Séao Paulo: Cortez Editora, 2003.
VEIGA, llma Passos A. (Org) Caminhos da Profissizagdo do Magistério. Camping

EMENTA: Preparacdo de Projetos Pedagogicos e iniciac&gémgia em Matematica no

FREIRE, Paulo. Pedagogia de Autonomia: Saberesss@des a pratica educativa. $8o0
FREITAS, Luiz Carlos de. Critica da organizacéotidalho pedagdgico e da didatica.

MELO, Margareth Maria de. Estagio SupervisionadodQdientacdo educacional do Cufso

ais

(0N

do

ca.

a0

0]

1S,

Séao Paulo: Papirus, 1998.

Fonte: FAFOPST - PPP

Quadro 21: Disciplina de Formacéo Pedagdgica

| ESTAGIO SUPERVISIONADO EM DOCENCIA Il |Cédigo: P 15

Carga Horaria: 100 horas
Carga horéaria teérica: 40 horas N° de Creéditos:05
Carga horéria pratica: 60 horas

EMENTA: Elaboracdo e implantacdo de Projetos Pedagogicpdiistoria no Ensinp

Médio.
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BIBLIOGRAFIA:
CUNHA, Maria Isabel de. O bom professor e sua paatCampinas; Sao Paulo: Papirus.
1990.
FREIRE, Paulo. Pedagogia de Autonomia: Saberesssé@tes a pratica educativa. $ao
Paulo: Paz e Terra, 1997.
FREITAS, Luiz Carlos de. Critica da organizacdot@balho pedagogico e da didatica.
Campinas; Sao Paulo: Papirus, 1998.
MELO, Margareth Maria de. Estagio SupervisionadoOtentacdo educacional do Cufso
de Pedagogia da UEPB: perspectivas. Dissertachted#ado, UFPB, 1999.
NOVOA, Antonio (Org) Profissdo Professor. PortortBdditora, 1996.
PERRENOUD, Philippe. Formando professores profies® Quais estratégias? Quais
competéncias? Porto Alegre: Artmed, 2001.
-------------------------- et al. As Competéncias RaEnsinar no Século XXI: A formacéao dos
professores e o desafio da avaliacdo. Porto Alégtemed,2002.
PIMENTA, Selma Garrido. Formacéo de Professorebef®s da docéncia e identidade do
professor.
. O estagio na formacédo doggmafes: unidade, teoria e pratjca.
Séo Paulo: Cortez, 1994.
SAVIANI, Dermeval. A nova Lei da Educacéo: Por umava politica educacional. Sao
Paulo: Cortez, 1999.
TEODORO, Antonio e VASCONCELOS, Maria Lucia. Ensirea Aprender no Ensirno
Superior.S&o Paulo: Cortez Editora, 2003.
VEIGA, llma Passos A. (Org) Caminhos da Profissizagdo do Magistério. Campinas;
Séao Paulo: Papirus, 1998.
Fonte: FAFOPST - PPP

Quadro 22: Disciplina de Formacgéo Pedagdgica

| ESTAGIO SUPERVISIONADO EM DOCENCIA llI | Codigo: P 16
Carga Horaria: 200 horas
Carga horaria tedrica: 40 horas N° de Créditos:10
Carga horaria préatica: 160 horas

EMENTA: Regéncia em Historia no Ensino Fundamental e Médio

BIBLIOGRAFIA:
CUNHA, Maria Isabel de. O bom professor e sua paatCampinas; Sao Paulo: Papirus.
1990.
FREIRE, Paulo. Pedagogia de Autonomia: Saberesssé@tes a pratica educativa. $ao
Paulo: Paz e Terra, 1997.
FREITAS, Luiz Carlos de. Critica da organizacaotalho pedagogico e da didatica.
Campinas; S&o Paulo: Papirus, 1998.
MELO, Margareth Maria de. Estagio SupervisionadoQaentacdo educacional do Cufso
de Pedagogia da UEPB: perspectivas. DissertacBted#ado, UFPB, 1999.
NOVOA, Anténio (Org) Profissdo Professor. PortortBdEditora, 1996.

PERRENOUD, Philippe. Formando professores profiegi Quais estratégias? Quais
competéncias? Porto Alegre: Artmed, 2001.
-------------------------- et al. As Competéncias RaEnsinar no Século XXI: A formagéo dos
professores e o desafio da avaliacdo. Porto Alégtemed,2002.
PIMENTA, Selma Garrido. Formacao de Professorebefés da docéncia e identidade do
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professor.
. O estagio na formacédo dosgzwfes: unidade, teoria e pratjca.
Séo Paulo: Cortez, 1994.
SAVIANI, Dermeval. A nova Lei da Educacgdo: Por umava politica educacional. Sgo
Paulo: Cortez, 1999.
TEODORO, Antonio e VASCONCELOS, Maria Lucia. Ensirea Aprender no Ensino
Superior.Séao Paulo: Cortez Editora, 2003.
VEIGA, lIma Passos A. (Org) Caminhos da Profissiiaagdo do Magistério. Campinas;
Sé&o Paulo: Papirus, 1998.
Fonte: FAFOPST — PPP

Fazendo um estudo detalhado do Projeto Politidadteyico da FAFOPST, percebe-

se que o Curso de Licenciatura em Matematica dEStaoferece uma formacéo académica

gue tem como pressuposto uma sdlida base de comdmoi especificos da area, porém
trabalhados exclusivamente por meio do ensino di@thl, envolvendo apenas método
algébrico.

Nessa perspectiva, os académicos da FAFOPST téan aoamcepcdo errbnea de
Matematica e do ensino desta disciplina, tendo @macque lhe falta a nocdo de Matematica
como uma ciéncia viva, fruto da construcdo humaaasuma interagdo constante com o
contexto natural e sociocultural, caracterizando-pertanto, como uma forma de
compreender e atuar no mundo.

“A Matematica no contexto escolar é tida como wiéncia dominante, racional, a
ciéncia dos numeros e das formas, das relagbess emédidas e suas caracteristicas
certamente apontam para a precisdo, rigor e epat{@&@ AMBROSIO, 2004, p. 48). Essas
representacdes da Matematica sao, geralmentetargesl de um ponto de vista eurocéntrico,
que ignoram outras fontes de conhecimento matemdatais representacdes desconsideram a
histéria cultural e social de individuos de deteadas culturas, deixando para trds uma
bagagem de conhecimentos matematicos adquirida®etextos variados, tornando o ensino
da Matematica alheio e completamente desvinculadaber destes individuos.

Sendo assim, a procura de novas habilidades ecéécque contribuam e auxilie o
educador alcancgar suas expectativas e objetivesineacdo Matematica, algumas tendéncias
vém sendo desenvolvidas, entre elas a etnomatematic

Historicamente, a ethomatematica surgiu na décaded0, depois de uma crise da
Matematica Moderna, que se baseava na formalidade regor dos fundamentos da teoria
dos conjuntos e da éalgebra para o ensino/apreraizadp Matematica. Foi entdo que
apareceram correntes educacionais entre educadwisnaticos que tinham entre si a
mesma opinido e resistiam a proposta de um curricomum, também contra a maneira

estabelecida de apresentar a matematica de umsas) eonfigurando a disciplina como um
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conhecimento universal com verdades incondiciomaighdiscutiveis (ESQUINCALHA,
2004).

A situacdo levou estes mesmos educadores matematicperceberem que na
Matematica Moderna n&o havia espaco para a vat@ozdos conhecimentos trazidos de fora
da sala de aula pelos alunos, conhecimentos edtesridos em funcdo de uma historia de
vida e de todo um contexto social.

Com base nas criticas sociais acerca do ensinicitnaal da matematica, que é visto
por alguns pesquisadores da area de educacéo,acensino que trata o conhecimento como
um conjunto de informagdes que s&o transferidagransmitidas pelos professores aos
alunos, e com a andlise das praticas matematicaseem diferentes contextos culturais,
comeca tomar forma a ideia de etnomatematica. Maite, esse conceito passou a designar
as diferencas culturais nas formas de conhecimgmis, alguns educadores matematicos
voltaram seus olhares e a atencédo para este tipoowleecimento, o do pedreiro, do
marceneiro, do artesdo, do vendedor de rua, dareost assim como outras atividades e
profissdes definidas cultural e socialmente.

Portanto, a etnomatematica € uma das vertentedutagio matematica que, no seu
campo de estudo, tenta desmistificar a ideia de wm@a forma de ensino da Matematica
estabelecida como verdadeira, sendo representdaanpéematica escolar e/ou académica.
Segundo Breda e Do Rosario (2011), os estudos dessiEncia atrelados a visao
D’Ambrosiana apontam a existéncia de um programaedguisa que caminha para uma
proposta de acdo educativa que iria de encontrforasas tradicionais de ensinar. Tal
proposta busca valorizar a producdo do conhecimeigatifico a partir de outras
possibilidades e técnicas em diferentes ambientesais e culturais, gerando, assim,
implicacdes de carater pedagogico.

Espera-se que a Etnomatematica como uma vertente. d&, no seu campo de
estudo, retratem experiéncias que contribuam p&msimo de Matematica com sua insercao
nos cursos de formacgdo de professores para uma fotéatica pedagdgica, aprimorando o
ensino de matematica no ambiente escolar, de faromkextualizada e relacionada as
diferencas sociais e culturais, colaborando natno@& de um ensino/aprendizagem e
gerando sentido ao curriculo de matemética, pagaogu-PM tenham concepc¢des diferentes

de matematica e de ensino.
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3.1.5. O Lugar do Programa Etnomatematica

Esta breve andlise do PPP da FAFOPST nédo revelaesenga do Programa
Etnomatematico na matriz curricular. Esta realidaalde ser prevista apenas em um dos itens
do perfil dos formandos, quando aporta a capacidigeelacionar varios campos da
matematica para elaborar modelos, resolver proldeniaterpretar dados, porém nao informa
que campos S80 esses.

Como as ementas das disciplinas especificas denvatta e das disciplinas de
formacdo pedagogica, ndo dizem nada ou podem plizero do que € abordado de fato, na
pratica, ou seja, ndo aborda a tematica, Etnométamdecidi explora-la no curriculo dos
alunos do sétimo periodo da Licenciatura em Matemabu seja, dos alunos que jé tinham
passado pelo conjunto de experiéncias curriculprepiciadas por essa producdo. Desse
modo, por meio de palestras discursivas, busqusiraroem que situacdes os licenciandos
presenciaram importantes discussdes a respeitalltiga; diversidade cultural e reflexao
critica sobre o conhecimento da matematica, entre®

Essas palestras discursivas foram realizadas rad @i ano de 2015 para 15
licenciandos que cursavam do 4° ao 7° periodogaDasna, os mesmos ja tinham cursado
pelo menos 50% da graduacdo. Desses 15 particgpehtestavam no 4° periodo, 4 no 5°
periodo, 3 no 6° periodo, e 3 no 7° periodo.

A andlise da discussao evidencia o que os licedompabiam sobre Etnomatematica
e se eles tinham tido experiéncia com ela na lia&ima. Assim, pude perceber que os alunos
ouviram ou tiveram algum contato esporadico com tmomBatematica, embora outros
dissessem nada saber sobre o0 assunto, conforegpastas.

“Na verdade sobre Ethomatematica, eu ndo sei quease eu s6 conheco pelo nome”.

“Nos anos em que cursei matematica, nunca ouvipade dos professores, 0 que &
Etnomatematica, logo ndo tenho o que dizer”.

Os alunos participantes da palestra discursiva,egbecaram uma compreenséo de
Etnomatematica, fizeram-no de maneira genéricgpddaagem abaixo, destacada por ilustrar
a afirmativa, pode-se observar o carater gerabdecéacéao realizada entre Etnomatemaética e
a concepcao do aluno.

“Ja ouvi falar superficialmente, pois o termo Etmbdematica esta ligado a Etnia, ou
seja, a matematica do indio, do negro, do povaidaTrambém nunca li nada a respeito, nem
participei de palestra sobre o assunto. A matem4gtie aprendi foi aguela que é ensinada na

escola, ndo fala nada a respeito de Etnomatematica”
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A partir da andlise das respostas apresentadaslufodado o perfil dos licenciandos,
esclarecido no PPP da FAFOPST, que implicitamevela dados importantes no sentido de
os licenciandos expressarem como concebem a matara&eu perfil frente a sua formacao
inicial. Desse modo, fora as vontades propriaspgsguisadores, verifica-se a necessidade de
um curso sobre o Programa Etnomatematica.

Enfim, as discussdes sinalizaram que o curso dentiatura em Matematica —
FAFOPST, pode abrir espaco para a tematizacéo algrdPna Etnomatematica na formacéao
de futuros professores. Pode, porém, ocorrer ezknémte, tanto nas disciplinas de formacéo
pedagdgica quanto como disciplina optativa.

Dessa forma, para o desenvolvimento desta invesiiganstaurou-se um ambiente
propicio, no qual se teve ciéncia de que ndo hasobreposicdo de conteddos e que se
poderia contemplar um componente importante pai@macao de professores, ainda néo
abracado pelos licenciandos no que se refere ate(mm a ser compreendido. Como o
interesse em aprofundar as dimensdes do Programan&tematica na formacéo dos futuros
professores, foi proposto a coordenacdo do cursoMdéeematica da FAFOPST, o
desenvolvimento de um curso de extensdo univassitéom o intuito de organizar uma
experiéncia diferenciada em relacdo ao Programentzttematica.

Tendo as instancias deliberativas da FAFOPST favaulo a iniciativa na condicao
de um curso ou processo formativo, voltado pariceaciandos da graduacgdo, iniciando no
segundo semestre de 2015 e terminando no segunustse de 2017, sob a minha inteira
responsabilidade.

O proximo capitulo apresenta o programa de formag@m os caminhos abertos a
uma pedagogia Etnomatematica, e o caminho peroquath pedagogia Etnomatematica.
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CAPITULO IV

PROGRAMA DE FORMAGCAO — DISCUSSAO E RESULTADOS
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4.1. CAMINHOS ABERTOS A UMA PEDAGOGIA ETNOMATEMATICA

N&o podemos esperar que os candidatos a educaeoregral egressos das classes
trabalhadoras, tenham uma compreenséo clara dagihienquanto fendmeno
social e cultural por si préprios sem um processtagdgico, critico e, por que
ndo, revolucionario que lhes permita refletibre suas proprias realidades e,
consequentemente, sobre suas futuras atuagoes.

Benerval Pinheiro Santos, 2007

As concepcdes pedagogicas da Etnomatemética téno cimjetivos primordiais:
respeitar 0 outro com todas as suas diferengasntar acoes pedagogicas que possibilitem
as vozes das minorias serem ouvidas, e tratastod alunos de modo respeitoso e
igualitario, como formas de produzir um enfoquecadtional apropriado para transmitir
valores de solidariedade, justica e tolerancia.

Além disso, levar o aluno a se conscientizar queejgsa matematicamente e, portanto,
pode aprender matematica. Conduzi-lo também a wo mwdo de conceber esse campo do
conhecimento, tendo em vista que 0s aspectos sidtciais de seu meio ambiente sejam
incorporados ao processo de ensino-aprendizagematimatica institucionalmente aceita

pela sociedade vigente. Como argumenta Monteird4{20440-441),

O contexto que chamaremos de vivencial deveridd&eimportante para a escola
como os saberes estabelecidos ao longo da histdidantal como saber cientifico.
E nesse contexto vivencial que devemos procurattifier os usos e praticas dos
saberes matematicos ali presentes, bem como @rti@gdo que os individuos
fazem dessas praticas e saberes.

Em meu estudo dissertativo tentei primeiro me tdvetos conhecimentos 0s quais me
formaram, mas confesso que néo foi facil porqueuza;do é um ato politico e a matematica
nao foge a regra. Ela pode levar a subordinac@assividade, a ndo critica, como também
em sentido oposto, despertar no individuo curiadaxercicio de critica e questionamento
da realidade. Como nos alerta D’Ambrosio (199024). que, “a analise de componentes
ideol6gicos no pensamento matematico revela umi fagacdo com um certo modelo
socioecon6mico”. Por isso, ao estudar educacaomnmasita ndo se pode esquecer de que a
matematica esta associada a um processo de dommacastrutura de poder desse processo.
Apbs essa explanacdo, necessario se faz falarpaiteegla Etnomatematica em direcdo a acbes
pedagodgicas, ou mais precisamente, como sugertilo tiesta secdo: Caminhos abertos a uma
Pedagogia Etnomatematica. Até porque, citado anteeinte, argumenta D’Ambrosio (2013, p.46
“a proposta pedagdgica da etnomatematica é fazenadamatica algo vivo, lidando com
situacOes reais no tempo [agora] e no espaco [dgudtraves da critica, questionar o aqui e

agora’”.
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Em verdade, a proposta pedagogica da Etnomatentéticaor finalidade analisar as
relacbes de poder produzidas em um trabalho petdtagognde diferentes saberes
matematicos interagem, mesmo ela dirigindo-se pargrupos tidos como excluidos do
conhecimento formal, objetivando problematizar posta universalidade e neutralidade da
Matematica académica, enfatizando a importancianddsmaticas locais.

Necessario se faz agora alguns esclarecimentospeite da palavraPedagogia
Pedagogia designava, na Grécia antiga, o acompamibane a vigilancia do jovem. O
paidagogo era o escravo cuja atividade especidicsistia em guiar as criangas a escola. Para
Dewey (1959), pedagogia, filosofia e filosofia ddueacdo eram sinGnimos. Em tempos
atuais, o termo Pedagogia €é visto ndo proprianmerte uma teoria da educag¢do, mas como
literatura de contestacdo da educacdo em vigorpo@ssalta Luckesi (1994, p. 33), “a
reflexéo filosofica sobre a educacéo é que da cat@edagogia educacional e dos valores que
deverdo orienta-la para o futuro”.

Frente ao exposto, pedagagia concepc¢ao de Freire (1994, p. 100), significadu
reflexdo critica sobre os ‘quefazeres’ humanosa Paglhor realizar-se, estes ‘quefazeres’
buscam a compreenséo cientifica do mundo. A Pedagwgcisa das ciéncias e, através
destas, acontece como reflexdo critica”. E com esteido que estou usando o termo
Pedagogia, ou seja, uma reflexdo critica sobrgusfazeres” humanos, em especial, sobre 0s
“quefazeres” matematicos dos humanos em suastdsstinlturas.

Nesta caminhada minha proposta de tese que vero sendtruida desde a pesquisa
dissertativa (CAMPOS, 2011), defende a utilizacdaanhecimento matematico vivenciado
pelo homem do campo em diferentes contextos soemisua comunidade como subsidio
metodoldgico, e porque nao cientifico, como argum&fonteiro (2004b), para o processo de
ensino-aprendizagem da matematica formal. Parasge proposta fosse possivel no campo
educacional, fui buscar alguns fundamentos legdentre os quais, o0s Parametros
Curriculares Nacionais — PNC, que sdo, no momefiéréncia para o ensino brasileiro.

Verificando que as dificuldades dos licenciadogpeemlmente os calouros, se
resumem, especificamente aos conhecimentos baacomtematica do ensino fundamental,
nos dois niveis, pela falta de compreensao dosimgs, da linguagem da matematica, da
aplicacdo de formulas e da pouca habilidade no®dustde resolugdo da Matematica
Académica, pretendo neste estudo, por meio dassigenpiricas dos saberes e fazeres das
raizes socioculturais da matematica informal, erermdo praticas laborais de produtores
rurais da Comunidade Camponesa, em diferentesxtostsociais, trabalhar e contribuir, a

partir desse conhecimento, com uma reorientagaicelar em Educacdo Matematica dos
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professores-estudantes, abordando a linha de pasditnomatematica com aportes da

Resolucdo de Problemas, como pratica de ensino,ligaea Matematica Académica a

realidade e a contextualizacdo, servindo como tneenpara que as licenciaturas

desenvolvam as diversas formas de aplicar os conbetos matematicos.

Entdo, amparado pelos Parametros Curriculares Nasi§1997), as perspectivas do

ensino e aprendizagem de Matematica no context®rdgrama de Formacgdo, caminhos

abertos e percorridos pela pedagogia Etnomatemédgcarrem os objetivos da aprendizagem

de Matematica, enunciados nos PNC — Matematica pagasino fundamental, ja que a

proposta de ensino e aprendizagem vivenciado no, @&llinha com a dos PCN.

Construir o significado do numero natural a patérseus diferentes usos no contexto
social, explorando situagdes-problema que envoleantagens, medidas e cédigos
numéricos;

Interpretar e produzir escritas numéricas, levatadnpoteses sobre elas, com base na
observacédo de regularidades, utilizando-se dadiggin oral, de registros informais e
da linguagem matemaética;

Resolver situacdes-problema e construir, a paelesd os significados das operagdes
fundamentais, buscando reconhecer que uma mesnmacapeesta relacionada a
problemas diferentes e um mesmo problema podenresetvidos pelo uso de
diferentes operacdes;

Desenvolver procedimentos de calculo — mental ites@xato, aproximado — pela
observacdo de regularidades e de propriedades p#aacoées e pela antecipacéo e
verificacdo de resultados;

Perceber semelhancas e diferencas entre objetosspexo, identificando formas
tridimensionais ou bidimensionais, em situacdes guoeolvam descricdes orais,
construcoes e representacoes;

Reconhecer grandezas mensuraveis, como comprinmeassa, capacidade e elaborar
estratégias pessoais de medida;

Interpretar e produzir escritas numéricas, conaitds as regras do sistema de
numeracdo decimal e estendendo-as para a repi&ertas numeros racionais na
forma decimal,

Resolver problemas, consolidando alguns signifisatits operacdes fundamentais e
construindo novos, em situa¢cdes que envolvam nismaturais e, em alguns casos,

racionais;
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* Ampliar os procedimentos de calculo — mental, éscexato, aproximado — pelo
conhecimento de regularidades dos fatos fundansekaipropriedades das operacdes
e pela antecipacéo e verificagdo de resultados;

» Identificar caracteristicas das figuras geométricpsrcebendo semelhancas e
diferencas entre elas, por meio de composi¢ao engeesicdo, simetrias, ampliacdes
e reducodes;

« Construir o significado das medidas, a partir tigagibes-problema que expressem seu
usOo no contexto social e em outras areas do cankato e possibilitem a comparacéo
de grandezas de mesma natureza;

» Utilizar procedimentos e instrumentos de medidaissau ndo, selecionando o mais
adequado em funcado da situacao-problema e do grptedisdo do resultado;

* Representar resultados de medicdes, utilizandonainelogia convencional para as
unidades mais usuais dos sistemas de medida, camg@n estimativas prévias e
estabelecer relacdes entre diferentes unidadesdela)

» Demonstrar interesse para investigar, explorarnterpretar, em diferentes contextos
do cotidiano e de outras &reas do conhecimentogcooseitos e procedimentos
matematicos abordados neste ciclo;

» Vivenciar processos de resolucdo de problemasgpenco que para resolvé-los é
preciso compreender, propor e executar um plarspllegdo, verificar e comunicar a
resposta;

» Fazer observacoes sistematicas de aspectos gtiamdita qualitativos da realidade,
estabelecendo inter-relagbes entre eles, utilizand@onhecimento matematico
(aritmético, Geométrico, métrico, algébrico e enapi

» Selecionar, organizar e produzir informacfes reltes para interpretar e avaliar

criticamente tais observacoes e inter-relagdes.

Nesta perspectiva, associei as dimensdes de emdimoeros e Operacdes, Espaco e
Forma, Grandezas e Medidas, propostas pelo PCNmMéta em todos os ciclos do ensino
fundamental a matematica dos produtores ruraisotiau@idade Camponesa, desvendadas em
minha pesquisa dissertativa (CAMPOS, 2011), e aemmaica dos alunos do EJA,
focalizando os trés blocos de conteddo de mateangtianto
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« A suaimportancia:

Numeros e Operagbesconteddos que se constituem em instrumentos efoaa resolucao

de problemas, no estabelecimento de relacdes tatawats etc. Os conhecimentos numéricos
sado construidos e assimilados pelos alunos nunegsoadialético, em que intervém como
instrumentos eficazes para resolver determinadoblggnas e como objetos que serdo

estudados, considerando-se suas propriedades.

Espaco e Forma:Os conceitos geométricos constituem parte imptatdo curriculo de
Matematica no ensino fundamental, porque, por ndeles, o aluno desenvolve um tipo
especial de pensamento que |he permite compreeddscrever e representar, de forma

organizada, o mundo em que vive.

Grandezas e Medidasconteudos que apresentam carater pratico e ugliga portanto, tém
forte relevancia social; sdo conteudos que prapi@antegracado entre 0 campo numeérico e

geomeétrico.

+ A sua caracterizacio:

NuUmeros e OperacesNesse processo, 0 aluno percebera a existénciaetsas categorias
numeéricas criadas em funcéo de diferentes probleuas humanidade teve que enfrentar —
nameros naturais, numeros inteiros positivos e thaga numeros racionais (com
representacées fracionarias e decimais) e nimeessonais. A medida que se deparar com
situagOes-problema — envolvendo adigédo, subtragéudtiplicacdo, divisdo, potenciacao e

radiciacdo —, ele ira ampliando seu conceito dearam

Espaco e Forma:Com relacdo as operacdes, o trabalho a ser realgadtoncentrara na
compreensao dos diferentes significados de cadadefas, nas relagdes existentes entre elas
e no estudo reflexivo do calculo, contemplando rdifes tipos — exato e aproximado,

mental e escrito.

Grandezas e MedidasCaracterizando-se por sua relevancia vida em sadgeals grandezas

e as medidas estdo presentes em quase todas mmdav realizadas. Desse modo,
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desempenham papel importante no curriculo, poigramasclaramente ao aluno a utilidade do

conhecimento matemaéatico no cotidiano.

« As conexdes que podem ser estabelecidas entre eles:

Ha variedade de conexdes que podem ser estabslecitta os diferentes blocos, ou seja, ao
planejar suas atividades, o professor procurai@ukat multiplos aspectos dos diferentes
blocos, visando possibilitar a compreensao maisldomrental que o aluno possa atingir a
respeito dos principios/métodos basicos do corpo comhecimentos matematicos

(proporcionalidade, equivaléncia, deducédo, etdémadisso, buscard estabelecer ligacbes
entre a Matematica, as situacdes cotidianas dasski as outras areas do conhecimento.

+ Arelagdo entre eles e habilidades a serem desenwidas pelos alunos.

Numeros e OperacdesEmbora nas séries iniciais ja se possa desenwaivarpré-algebra, é
especialmente nas séries finais do ensino fundameuoie os trabalhos algébricos seréo
ampliados; trabalhando com situagfes-problemapoateconhecera diferentes fungdes da
algebra (como modelizar, resolver problemas aritaetente insolUveis, demonstrar),
representando problemas por meio de equacoes ificemio parametros, variaveis e
relacdes e tomando contato com férmulas, equagaesyeis e incognitas) e conhecendo a
“sintaxe” (regras para resolugéo) de uma equagao.

Espaco e Forma:A Geometria € um campo fértil para se trabalhar sitoacdes-problema e
€ um tema pelo qual os alunos costumam se inteneagaalmente. O trabalho com noc¢des
geomeétricas contribui para a aprendizagem de nigreroedidas, pois estimula a crianca a

observar, perceber semelhancas e diferencas,fidentegularidades e vice-versa.

Grandezas e Medidas:As atividades em que as nocgbes de grandezas e amediéb
exploradas proporcionam melhor compreenséo de itogaelativos ao espaco e as formas.
S&o0 contextos muito ricos para o trabalho com grsfgiados dos numeros e das operacoes,

da ideia de proporcionalidade e escala, e um cdénplopara uma abordagem historica.
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Dessa forma associei os trés blocos de conteudosialemética as concepcdes

matematicas dos produtores rurais da Comunidad@@asa, categorizando em:

* Procedimentos de contagem, ocorrem nos problemasgieios e situacoes-
problemas vivenciados nos modulos propostos noepsac formativo, em
varias situacoes apresentadas. Nos momentos d# osrtijolos que cabem no
perimetro em um metro de parede do cacimb&o; natidade de varas, ao
medir um terreno, utilizando a unidade de medid® mé&nvencional,
denominada braca; na quantidade de trenada ao araderreno, utilizando a
unidade de medida convencional, o metro; na ocadgorepresentar o
espacamento das culturas e medir a corda que noantor cacimbdo, em que

se utilizou como unidade de medida ndo convencionghlmo.

* Medicdo de comprimento e areas, observadas nole&@aucubacéo de terra,
cacimbdo, caixa d'agua cilindrica, terreno com wahl, terreno de re-
ratificacdo da area, precipitacdo pluviométricapsittade de plantas, relacéo
entre comprimento da circunferéncia e a medida ele didmetro, célculo

envolvendo velocidade e distancia percorrida, ascal

* Medicdo de capacidade e volume, observadas nolacattzu caixa d’agua
cilindrica, precipitacdo pluviométrica, ao se chdcwa quantidade de agua da

chuva, em milimetros, caida sobre um telhado.

* Medicdo do tempo, que se revela mais claramente problemas que

envolvem torneiras alimentando um depdsito d’agua.

* Célculo de proporcionalidade, ocorrem nos calcudascubacdo de terra,
guando se estabelecem relacbes entre diferentetadesi de medidas

convencionais e em problemas envolvendo o Métodaettitismo.

O campo de minha pesquisa — como dito anteriormimta FAFOPST, a qual
pertence a comunidade de FPM participante efetavpesquisa, priorizando alunos do curso
de LM desta IES, no qual desenvolvi minha proposémlagdgica numa concepcao

Etnomatematica com aportes da Resolucdo de Problesrado sido também convidados
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profissionais da Comunidade Camponesa e duas tutm&s)A, que contribuiram bastante
para a concretizacao deste trabalho.
A sequir, detalho, por blocos de conteudos ou de@emle ensino, como este trabalho

desenvolveu-se no Processo Formativo dos FPM.

Numeros e Operagdes

Neste seguimento os FPM tomam ciéncia de que destnsao de ensino o aluno do
ensino fundamental percebe a existéncia de diveegagorias numeéricas criadas em funcéo
de diferentes problemas que a humanidade teve mfuentar: nimeros naturais, inteiros,
racionais, entre outros. A medida que se depararsituacées-problemas eles vdo perceber
que isto ira ampliar seu conceito de numero. Carsggmente, a partir do 6° ano do ensino
fundamental, o aluno tera a oportunidade de ampdieias e procedimentos relativos a
contagem, comparacao, ordenacédo, estimativa eg@@rgue envolvem numeros naturais.

Pela andlise das regras de funcionamento do sisdlenmameracdo decimal, o aluno
desse nivel de ensino pode interpretar e congjualquer escrita numérica. Além disso, o
trabalho com as operacbes fundamentais se con@ermniea compreensdo dos diferentes
significa dos de cada uma delas, nas relacdesntast entre elas e no estudo reflexivo do
calculo, contemplando diferentes tipos: exato eoxdprado, mental e escrito (BRASIL,
1997).

Na secéo seguinte, caminho aberto pela pedagogamatematica, verificam-se nos
problemas, exercicios e situacfes-problemas progosis procedimentos relativos a
contagem, comparacédo, ordenacédo, estimativa egi@srgue envolvem as quatro operagoes
fundamentais, em que aparecem numeros naturaspsitracionais e outros.

Em nameros e operacfes, juntamente com procedimed& contagem dos
profissionais da Comunidade Camponesa, sdo fundamgrara que o aluno compreenda
matematica, a qual foi, e ainda continua sendotrdda historicamente pela humanidade.
Ou seja, “fruto da criacdo e invencdo humana, eeMatica ndo evoluiu de forma linear e
logicamente organizada. Desenvolveu-se com movoseah idas e vindas, com rupturas de
paradigmas” (BRASIL, 1998b, p.25).

Uma dessas construgdes foi o sistema de numeracéional, o qual permite escrever
qualquer namero utilizando somente dez simbolos, Msclarece Zunino (1995, p. 140) que
“por ser tdo econdmico, pode tornar-se misteric@a pqueles alunos que estdo procurando

pistas (ou elementos) que lhes permitam reconsteuis principios”.
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Essa é uma 6tima oportunidade de se trabalharsdragéo dos dois procedimentos: o
local e o global, ao nivel do 5° ano do ensino dumental, pois pode criar condi¢cbes que
permita ao aluno apropriar-se dos principios qgemeo sistema de numeracao decimal e
compreender que os procedimentos utilizados paelvierem as operacdes fundamentais

estdo inseridos no contexto desse sistema de ngéwera

Espaco e Forma

Nesta dimensao de ensino é destacada a importdacaometriano curriculo de
Matematica do ensino fundamental, mais precisamewgel® e 2° ciclos, visto que através
dela o aluno desenvolve a compreensdo do mundouenvige, aprendendo a descrevé-lo,
representa-lo e a localizar-se nele. Além disdoalmalho com nog¢des geomeétricas estimula o
aluno a observar, perceber semelhancas e diferengaslentificar regularidades, e permite
estabelecer conexfes entre a matematica e outeas &@o conhecimento, inserindo a
exploracdo dos objetos do mundo fisico no contdateala de aula

Aqui faco uma adverténcia com base nos PCN’s qumrras situacdes do cotidiano
sejam fundamentais para conferir significados aasutonteddos, em especial, matematicos
a serem estudados, é importante considerar que siggificados podem ser explorados em
outros contextos como as questdes internas daipmptematica e dos problemas historicos.
Caso contrario, muitos contetdos importantes deenmética serdo descartados por serem
julgados, sem analise adequada, que ndo sdo dessd#epara 0s alunos porque ndo fazem
parte de sua realidade ou ndo tém uma aplicacéiogpirediata (BRASIL, 1998b).

Considerando que 0s conceitos geométricos saosepegdes mentais e nao fazem
parte desse mundo sensivel, o grande desafio dooeds Geometria é: como passar da
representacao concreta para a representacdo meatalalcancar esse objetivo os PCN’s dos
1° e 2° ciclos ressaltam que se deve proporcioosiralunos atividades de exploracao e
representacao, interpretacao e descricdo desspog8RASIL, 1997).

Esta dimenséao de ensino é parte de todos os mduhalpsstos no CEU. Esta presente
em Vvarias situacdes didaticas apresentadas naigpesguemplos que podem proporcionar
esse e outros objetivos propostos nessa dimensdnglro sdo as formas geométricas
existentes no terreno com o plantio da palma fefragnas areas observadas no célculo da
cubacao de terra, no cacimbao e na caixa d’agumlicda. Representacdes essas que fazem
parte do contexto da Comunidade Camponesa, confietardo contexto dos alunos da EJA,
em sua maioria, filhos de produtores rurais daqeelmunidade. Como, na verdade, as
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representacdes tém formatos geométricos diversoadrgngular, retangular, cilindrico,
esférico, trapezoidal e outros, com as quais ped&abalhar estes e outros conceitos

geomeétricos a partir das concepgdes geomeétricagrddatores rurais daquela comunidade.

Grandezas e Medidas

Essa dimenséo de ensino esta presente em quasea@ddvidades realizadas pela
sociedade vigente, caracterizando-se por sua feléwancia social, com evidente carater
pratico e utilitario. Desse modo, desempenha pag@drtante no curriculo de matematica do
ensino fundamental, pois mostra a utilidade do eoimento matematico no cotidiano. Além
disso, as atividades exploradas proporcionam mealbimpreensao de conceitos relativos ao
espaco e as formas, como também, sdo contextaspara o trabalho com os significados
dos numeros e das operacdes, da ideia de propalidiehe, e um campo fértil para uma
abordagem historica.

Dessa forma, pretende também levar o aluno do @risimdamental anos iniciais e
finais, a compreender melhor como se processa wada thedicdo e que aspectos desse
processo sao validos. Perceber a necessidade albezsterta “unidade”, de comparar essa
unidade com objetos que estdo medindo e de comtamero de vezes que essa unidade foi
utilizada. Nesse processo, o aluno descobre quaendendo da unidade escolhida, o
resultado da medig&o varia e ha unidades mais adaguque outras, em funcdo do que se
pretende medir. Embora o aluno possa medir usaadid@s ndo convencionais, € importante
também conhecer os sistemas convencionais paraaarsph comunicacdo com a sociedade
atual (BRASIL, 1997).

Exemplos que se pode trabalhar pedagogicamenténgmnia com essa dimensao de
ensino sdo as concepcbes de Medidas de comprimdatojolume e de tempo dos

profissionais da Comunidade Camponesa, que detabnaeguir.

Medidas de Comprimento

Em diversas etapas da atividade diaria do profisssoda Comunidade Camponesa
surge a necessidade de medir comprimentos: na &wedig terreno para o plantio das
culturas, na medigdo do espacamento entre plamagdistancia das covas, na confeccao de
canteiros para horticultura, na compra de mangsiepara irrigacdo, na medicdo da
profundidade do cacimbdo, na medicdo da distamdi@ @stacas para construcdo da cerca,

entre outras.
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Dessa forma, em algumas dessas atividades de mestigdtiliza as medidas oficiais
metro e centimetros quando se tornam invidveisasuwoncepcdes matematicas ndo formais.
Noutras atividades se utiliza como padrdo o palfoo @é. Na construcdo das leiras, por
exemplo, feitas apenas uma vez para muitos anasajexa medida padrédo adotada é o metro,
enquanto que na semeadura, no plantio e no trambspla mudas, tarefas que séo realizadas
diariamente, a medida padrao utilizada é o palmmesmo o pé.

Sendo assim, analisar a partir de uma perspectimantatematica o fato de os
horticultores utilizarem uma medida ndo formal ealizacdo de suas atividades diarias,
percebe-se o fator facilitador e a praticidaderdneparte da tomada de decisdes. Ou seja, 0s
seres humanos na busca pela sobrevivéncia e traldstea acabam criando técnicas de
sobrevivéncia e facilitacdo no seu saber fazerad{gBx AMBROSIO, 2013).

Antigamente, as medidas de comprimento, na suarimase relacionavam com o
corpo humano: a polegada, o palmo, o pé, o covadhoaca. Essas medidas chegaram a ser
padronizadas, porém, os padrdes estabelecidovamride regido para regido. Segundo Ifrah,
(1997); Zuin (1997), para tentar resolver estaagéio a Assembleia Constituinte em Franca
nomeou, em 1790, uma comissdo de cientistas. Esa&ssao elaborou um relatorio que
trouxe como consequéncia a Lei de 7 de abril d&,1@0e estabeleceu como unidade de
comprimento o metro.

Antes da implantacdo do sistema de pesos e medidasgja, 0 sistema métrico
decimal, na parte concernente as medidas de coepomcapacidade, peso e superficie, a
saber, o metro, o litro, o grama e o are, por ingdasdos portugueses no século XV, inicio
da colonizacéo, o povo brasileiro utilizava a byackgua, o cévado, a vara, a cuia, o arratel,
entre outras medidas.

Ainda, os portugueses para substituir os passdgeinds impuseram a braca valendo
dois metros e 20 centimetros e a légua valend® @nddmetros. Para substituir os palmos
potiguares impuseram o covado medindo 66 centimetra vara medindo 110 centimetros.
Sena (1974) aponta, que para substituir o punhagaseram a cuia de cinco litros, noutros
lugares de 10 litros. Para substituir o bocado nunaa impuseram o arratel que equivalia, ao
tempo, a libra inglesa de 400 gramas (SENNA, 1974).

Acredito que, se trabalhar a partir dessa situdgstdrica e do contexto daquela
comunidade, ou como expressa Vergani (200, p. if®, da autora), do “empenhamento no
didlogo entre identidade (mundial) e alteridadecgly, os alunos perceberdo que a
matematica ndo se desenvolve independentementi&atdoss socioculturais e que todas as

culturas geram matematica.
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Medidas de Capacidade e Volume

Como se trata de um profissional que exerce duaEsgbes, produtor rural/pedreiro,
o0 manuseio das medidas de capacidade e volumeadak, acontecem em dois momentos:
construcdo da caixa d’dgua cilindrica e no calda@recipitagdo pluviométrica para encher
uma cisterna de placas.

Mas, € no manuseio das medidas de volume utilizgulecipalmente, nas etapas de
adubacdo das culturas, e das medidas dos agregadmsstrucédo civil, que se revela uma
das manifestacbes mateméticas que se pode datestatividades laborais dos produtores
rurais da Comunidade Camponesa.

Na utilizacdo dessas atividades surge, como unidadeio de medida para os dois
processos, a lata de dezoito litros. Nestes daigertos, os produtores rurais utilizam como
linguagem metragem de cubo, ou metro de aduboprdetareia, metro de brita, ou seja, na
expressado metro cubico, eles omitem o termo culicoubagem ou cubicagem do adubo
organico é calculado pelo vendedor, que pode seawaltor, de acordo com a capacidade
da carroceria do caminhdo de quem ira comercifdizado contexto da Comunidade
Camponesa, a cubagem é tanto no sentido de cattwalume de adubo, da area de um
terreno quanto da capacidade e do volume de uwa d@igua.

O adubo, a areia e a brita sdo comercializadoarsebou em metro cubico, sendo que
a relacédo entre metro cubico e a unidade padr@ogzae material, a lata de 18 litros, € de um
para cinquenta. Como um vendedor de uma loja derialatle construcao, em Serra Talhada
(13/03/2018), se expressou: “eu vendo areia e hadtdata. Cinquenta latas € um metro
cubico. Mas se o cara quer no saco, depende do Masose quer carrogca de burro, vendo
também”.

No caso especifico do adubo organico (esterco)jamtggade é funcdo da area de
plantio das culturas de ciclo temporario (sequieiigado) ou perece, e do canteiro (leira),
para o plantio de culturas de ciclo rapido, comddiigas. Por exemplo, em uma leira com
dimensdes de aproximadamente 2mX20m, os hortiegitala Comunidade Camponesa,
utilizam no maximo (isto é pratico) duas adubac@&ss.cada uma delas sdo utilizadas trés
latas de 18 litros. Segundo Bandeira (2009), pasa horticultores da Comunidade
Gramorezinho, se ndo for respeitada essa propailmade adubo/dimensédo da leira, as
hortalicas ndo “vingam”, como eles falam, isto érmm, “queimam” ou atrasam sua
colheita. Ressalta-se que avaliar e comparar didesnsio manifestacées mais elementos do

pensamento matematico, na verdade, sdo as prinfeiraas etnomatematicas manifestadas
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pelo ser humano, necessarias para sua sobrevivéntianscendéncia (D’AMBROSIO,
2013).

Na atividade de adubacé&o das hortalicas, os hitaiies, além de usarem a lata de 18
litros, utilizam ainda o carro de méo e soco denfer de trigo, que comportam,
respectivamente, trés e quatro latas de adubo @gds8cada uma. Com relacdo a concepcéao
do metro cubico manuseado por esses horticult@gsata comunidade, em suas atividades
diarias, pode-se inferir que eles tém a concepgioollime, mas expressam-na em seus
proprios termos, como se percebeu anteriormente.

J& no caso particular do contexto da construcdb cimaterial do “aglomerado” fica
identificado pelas quantidades volumétricas. Aodpto formado da mistura de trés
componentes (materiais) basicos, dois naturais artificial € chamado de argamassa. Séo
eles nessa ordem: agua, areia, cimento PortlaressAs quantidades padronizadas da-se o
nome de traco (SILVA, 2000).

No caso especifico de tracos de concreto, no nessmplo, concreto para pilares,
Lages, vigas, vergas e producao de pré moldadageeshé: 1:4:5% : 1%, ou seja, 1 saco
de cimento, quatro latas de areia, cinco e meé#s ldé brita (pedra) e uma lata e meias de
agua (ASSOCIAQAO BRASILEIRA DE CIMENTO PORTLANDQ20).

Fazendo-se um paralelo entre as medidas de volsatas pelos produtores rurais da
Comunidade Camponesa e o sistema de pesos e mddidaatematica formal. Sabe-se que
um metro cubico € 1000 litros na matematica acackria concepcéo dos horticultores, um
metro cubico de adubo € 50 latas de 18 litros cewla. Transformando essa concepc¢ao de
volume para o campo da matematica académica, aajaessao 900 = 50 x 18 litros.

Mas, ressalto que, a lata de 18 litros utilizadagsses horticultores é aquela que sai
da industria com 6leo, manteiga, tinta ou mesmaageme e que chega ao comeércio, quase
sempre lacrada e com seu conteudo abaixo do nipelisr. Nao é assim que esse recipiente
€ usado pelos horticultores daguela comunidads, gtita de 18 litros € manuseada aberta e
esta é preenchida com esterco acima do seu nivel.

Acredito que as diversas unidades de volume deoadals como, lata de 18 litros,
carro de mao, saco de farinha de trigo, entre sutlizadas por esses horticultores estédo
mais relacionadas a sua praticidade e de acomeados culturalmente naquela comunidade.
Como acentua D’Ambrosio (2013, p. 19), “no comjiizati conhecimento e compatibilizar

comportamento estdo sintetizadas as caracteristieasma cultura”. Nesse sentido, se
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trabalhar pedagogicamente a partir dessas situagdésxtualizadd8 o aluno percebera que
as unidades de medidas de volume, entre outraamfaendo construidas mediante as
necessidades socioculturais do ser humano.

Do mesmo modo, fazendo um paralelo, no caso daydosdos componentes de um
determinado traco, no que se refere & matematmdéatca, pode ser tratado inicialmente
como uma razao. De acordo com Silva (2000), astgiaaies envolvidas de areia e cimento
podem corresponder as quantidades ditas variadgsegenateriais utilizados para formar a
mistura cimento/massa. Aumentando-se a quantidadareia diminui-se a resisténcia do
cimento/massa, engquanto que aumentando-se a qdmtide cimento, aumenta-se a
resisténcia e vice-versa. E estabelecida, por issa, relacdo de proporcionalidade inversa e
direita respectivamente, para a areia e para ontdnPara o autor, isto possibilita escrever a
‘resisténcia mecanica’ como uma ‘funcédo da raz@treea quantidade de cimento e areia,
nesta ordem. Note-se, contudo, que ao estabeles@&ssas razdes de forma que a quantidade
de areia aumentada ou diminuida seja expressaremnsale volume igual a quantidade de
cimento aumentada ou diminuida correspondentemenpepduto final cimento/massa néo
mudara em termos de resisténcia e podera dizemessajtem, nesses casos, 0 mesmo produto
final.

Nestes termos, mantém-se fixo, na pratica, o 'faésisténcia’, e essas varias
guantidades finais que se podem produzir ‘de ummuematerial’. Ou seja, no caso
especifico cimento/massa, se mantidas rigorosant@stguantidades (agua, areia, cimento),
variadas de formas correspondentes, estabelecaiae‘adiasse de equivaléncia’ entre as
‘respectivas razdes’ (cimento : areia), as quaiasdquaisquer dentre elas que sejam
escolhidas formam uma propor¢do. Mas, até que EmfEessoas envolvidas no contexto da
construcdo civil ddo-se conta disso, de forma cuesgm entender, de fato, esses aspectos

descritos anteriormente? Este € um problema sststaglo pela matematica académica.

Medidas de Tempo

Na minha concepcdo, o tempo é a sucessao de épouas, meses, dias, horas,

minutos e segundos que envolve a nocao do pregpastgado e futuro.

%8 Nzo estou utilizando o termo contextualizacdo em soa acepgdo mais superficial comumente utilizada,
de dar exemplos e aplicacGes do tépico matematieosg esta ensinando. Mas, num sentido de buscar os
encadeamentos légicos, formais, historicos, poltie quotidianos do assunto matematico trataddoe&tos a
servico do desenvolvimento cognitivo, afetivo, podi e cultural do aluno e ndo somente a servigprdaria
matematica, que também é importante para a sufr@eis.
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O tempo sempre fez parte da vida do homem, logibe-g8e dizer que o tempo era e
ainda € uma maneira de regulacdo da vida sociaha forma do homem se orientar no
mundo. As comunidades antigas utilizavam as quedtacbes do ano; os movimentos das
marés, do sol, da lua, entre outros fendmenos teieza como referéncias temporais. Com
os desdobramentos dos processos sociais e historesses referéncias foram sendo
substituidas pelos reldgios e calendarios, simbelgslares mais precisos e objetivos da vida
cotidiana na sociedade atual (RODRIGUES, 2009).

No contexto da Comunidade Camponesa, o controéeldeacao das hortalicas é feito
observando seu tamanho e/ou aparéncia da cor ltias.f&sse procedimento de observar o
tamanho e/ou aparéncia das hortalicas para, endsegplicar a adubacao necessaria, ocorre
também com o periodo da colheita, ou seja, osduttdires ndo registram a data que as
hortalicas devam ser colhidas. No caso do horticulessa comunidade acontece como ele
argumentou: “eu ndo marco os dia, € de olho. Magasa gente pode contar do tempo que
plantou para essa época [colheita], da 45, 30te [dias]".

Desse modo, Quando esse horticultor diz que nd@amas dias que plantou as
hortalicas, afirmando que “é de olho”. Significaeali que sabe quando deve colher apenas
observando o tamanho e/ou a aparéncia das hostalgsse caso, se pode perceber uma
nocdo de tempo intrinsecamente ligada aos process®s decorrem na natureza.
Consequentemente, ele (o tempo) é quantificadospelmcessos que vao surgindo:
germinacgao, crescimento das plantas, cor das fathéte outros.

Numa pesquisa realizada por Amancio (1999) sobmstema de contagem dos
Kaingang, ele identificou que essa comunidade erdigconta a idade de seu povo pela
floracdo da taquara do tipo taquarucgu ou taquaraabicujo tempo entre uma floragao e outra
€ de aproximadamente trinta anos. Outros contadedei através da taquara-mansa, cujo
tempo entre uma floracdo e outra é a metade danagu Na contagem dos meses esses
indigenas se baseiam pela lua.

Os individuos adotam e manifestam uma vivénciaatégica do tempo de forma
intuitiva tendo o tempo como algo que flui lenta axeleradamente. Os instrumentos de
contagem e medicdo do tempo séo aspectos essqranais percepcao temporal. De certa
maneira, o relégio impde ritmo ao cotidiano daspas e os calendarios, primeira constru¢ao
simbdlica a regular o comportamento social, obsetvaatentamente o tempo, contam os
anos, ditando o ritmo de vida dos individuos. Anmite hda no mundo cerca de 40
calendarios em uso, mas o conhecido internacioman® o que esta em vigor desde 1582,

proclamado pelo Papa Gregério XlIl. “A construcé® chlendarios, isto é, a contagem e
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registro do tempo, € um excelente exemplo de ettendica”, ressalta D’Ambrosio (2013,
p. 21).

O que tem tudo isso a ver com a matematica do @rfismdamental? Ora, uma das
principais ideias que aparece no inicio do penstnmeatematico sdo as maneiras de contar o
tempo, além disso, a Historia da Matematica magieagrandes nomes de matematicos estao
ligados a Astronomia.

Porém, o mais importante de tudo isso € que serwalompreender o tempo como
uma das principais ferramentas de sobrevivéncia tdwtcultores daquela comunidade,
também compreendera que o tempo é importante assatliais. Como ele, o tempo, move a
sociedade, e que alguns privilegiados se beneficdasse instrumento de medida como

ferramenta de exploragcédo econémica, ocultado mossldidaticos.
4.2. CAMINHO PERCORRIDO PELA PEDAGOGIA ETNOMATEMATICA

Nesta se¢do procuro mostrar um pouco do procestmdad@gico, assumindo como
referéncia para este trabalho a definicdo elabgrad®’Ambrosio (1993), afirmando que as
praticas etnomatematicas nascem de uma pesquisasp@la € considerada um programa de
pesquisa, e tendem a se tornar uma proposta deedgaativa, em que o papel do professor é
essencial, pois € ele quem faz a ponte entre atigaedo e a educacao.

O caminho percorrido pela pedagogia ethomatemasta,dividida em duas partes: a
primeira, intitulada: Ethomatematica — a arte oéanica de explicar e conhecer dentro de
diferentes ambientes sociais e culturais e a relagih a formacédo do futuro professor; a
segunda, intitulada: a Ethomatematica como instnbonea resolucédo de problemas — saberes
em constante conjuncao em tempos de mudanca.

Denomino este espaco como Etnomatematica: duassseddas perspectivas, pois a
partir de meu mergulho profundo nas referéncias maam do tema Etnomatematica,
destaquei duas secdes. Na secao | desenvolvo i@guesEtnomatematica considerada como
programa de pesquisa a caminho de uma propostac@lie @educativa, que, segundo
D’Ambrosio (1998) veio para combater os métododitianais tanto do ensino, como da
producdo do conhecimento cientifico, valorizandessa forma, os diferentes saberes e
técnicas dos e nos ambientes socioculturais.

Além disso, a primeira secéo finaliza-se com audiséo entre a Etnomatematica e
relacdo desta com o futuro professor de mateméiiea pretende trabalhar dentro dessa
perspectiva. Essa secdo coloca em questdo a impart@la pratica de pesquisa em

Etnomatematica pelos FPM, mostrando, conforme DBoni2004), como esta trans-
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formacad® do professor e em seus saberes, colocando qus sése produzidos nos
determinados contextos em que o professor estAdas® praticar sua pesquisa, ou seja, um
saber proveniente da pratica e da intencao.

A secdo Il, aléem de ser uma nova secdo, apresenEn@matematica como
instrumento na Resolu¢do de Problemas, concebidaneannova perspectiva ancorada as
ideias relacionadas ao conhecimento mateméticofandas vezes, vinculadas a nossa
realidade existencial e atende a necessidade badsiparocesso de transcender o momento
presente, pois, possivelmente poderia se supoitemgdn de respostas mais complexas na
medida em que se caminha para a resolucdo de prableeais, evidentemente mais
complexos. Nesse sentido os problemas estarianholkgaos modos de vida de determinadas
populacdes e refletiiam elementos geradores namag evidentemente de se colocar diante
de caracteristicas determinadas pela formacéoralulos diferentes povos. Assim, esses
elementos se constituiriam, segundo D’Ambrosio §1L98.49), no ato de agir constantemente
sobre a realidade e modificando-a atendendo assdseinquietacbes problematica” que
surgem no dia-a-dia em uma determinada populagéi® ‘@ individuo cria modelos que |lhe
permitirdo elaborar estratégias de acdo”, compatieem a disponibilidade fisica de
materiais em seu meio de convivéncia, assim conmiirgto imaginario, complementar na
criacdo desses modelos, indispensaveis na elabotdafiva dessas estratégias. Reportando-
nos a matematica, que as “praticas matematicasiescricdes matematicas”, emergentes em
uma determinada situacdo, sdo procedimentos e mBuE em constante dinamica, de
ordem espacial e temporal, revestidos de caraitedgacionais e emocionais, relacionados a
atividade de aprender, manipular e realizar deteadds atividades com vistas a um
determinado propoésito.

4.2.1. Etnomatematica: duas secdes, duas perspectivas

Esta secdo descreve o curso de extensdo analisatibtrabalho, sendo em seguida
tratado o que foi realizado nos principais procesiitos que subsidiaram esta pesquisa: a

observacéo, as entrevistas e o documento.
4.2.2. O curso

O curso de extensao universitaria, referendadoagitutos anteriores, tem como seu

maior diferencial utilizagéo de saberes da vid&@ia para direcionar a sua fomentagéo e o

? Trans-formacao no sentido que ao mesmo tempo era guética da pesquisa em Etnomatematica forma, el
transforma o sujeito que a pratica.
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seu desenvolvimento. A ideia que o fomentou foi, ueinvés de o professor de Matematica
se formar apenas dentro de certas categorias (tlmdiica do matematico) para depois
contextualiza-las no seu trabalho de sala de aldase forma também a partir de categorias

da vida cotidiana, as quais ele ja pode compartdban seus alunos, ja que servem:

(...) como chéo firme para os professores-alunossentido de serem parte do
cotidiano ordinario das pessoas, de modo que se pEidrnar a ele sempre que
necessario (...) [como] campo natural a ser exgtgraroblematizado, transformado
ou ampliado. Neste processo, acreditamos que asosfarofessores poderéo
aprender, de forma integrada, conteldo matematieddrma de ferramentas e de
conceitos) e também o sentido de se realizar uftex@@ matematica sobre um
objeto ja familiar: ganho, perda, diferenca. Aléissd, a prépria forma de realizar a
exploracdo e tematizagdo matematica, através dblepmas, investigagbes e
modelagem, oferecerd a oportunidade para os povéssalunos ampliarem seu
repertorio de trabalho em sala de aula. (LINS, 290&0-11)

Desse modo, falar de Matemética na escola é amgpéar querer substituir o

entendimento que se tem do que é natural, cotid@ara o que é matematica.

< PARTE | - DESCRICAO DAS SESSOES DO CURSO
Bloco 1: Etnomatemética e os saberes da vida cotigia — Cubacgéo de Terra.

A primeira parte tem como tema Etnomatematica:ta an técnica de explicar e
conhecer dentro de diferentes ambientes sociaidterais e a relacdo com a formacéo do
futuro professor de Matematica.

Nesta secdo, os modulos 1, 2, 3, 4 e 5 trazemxdefle sobre questionamentos
levantados com o0s participantes da pesquisa, eeitespe Matemética e Educacao
Matematica, por meio da matematica em uma comueidked profissionais de diferentes
contextos sociais, tendo como referenciais: Do rsaimematico ao fazer pedagodgico: O
desafio da educacdo e a Etnomatematica: uma pavspemtropoldgica cognitiva na
formacao de professores e no ensino de matematica.

Esses mddulos sdo parte de uma pesquisa maior edera objetivo provocar
reflexbes sobre desafios da Educacdo Matematicaartir plos saberes matematicos
tradicionais usados por profissionais de uma Codadd@ Camponesa do MST, no municipio
de Serra Talhada. Com este propésito, sdo anadisasicconhecimentos matematicos no
interim do contexto sociocultural a que esses tegjgiertencem, fazendo uma ponte com os
conhecimentos matematicos no interim do contexaol&mico. Buscou-se analisar e avaliar

os fatos a luz dos estudos de D’Ambrosio e Knijmfsto que os estudos desses
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pesquisadores concebem a educacdo como uma pnddéica humanizada para o pleno
exercicio da cidadania.
Modulos 1, 2 e 3 (10/09/2015, 05/11/2015 e 14/04620— Carga horaria: 9

horas/aula.
Modulo 1: Resolugdo da Matematica Sociocultural

Situacao-problema 1:Solucgéo relativa a matematica da cubacao da tertench area
triangular, apresentada por um, pequeno produtat, nmmembro da Comunidade Camponesa
do Nucleo Riacho do Bode, lida com agricultura éica de 60 anos, ndo frequentou a escola
(analfabeto)]

Abaixo, aparece o desenho do poligono com as rigpeaenedidas dos lados em
bracas (30, 55 e 75) e a operacao ao lado feitagvedutor rural para encontrar o valor da

area da terra de forma triangular.

Conta do produtor rural:

Figura 1: Terreno em forma triangular e medidas enbracas

7y —— (Transporte de reserva)
%]
x 15

325
65

975

Expressdes do produtor rural ao fazer a conta dephaar acima:

“.Bveiz5é25 tem?2,5véiz6é30e2, é3NEiz5é5elvéiz6 éb6... somano di 975,

ne?”
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O produtor rural familiarizando-se com o desenh@alégono triangular foi dizendo:

“...0 acéro im baxdbase)a 30 braca; agora, aqui im riba da 75 braca, néjofa, aqui no
acéro paréa de ca, da 55 braca, né?... agora, natgpdina (vértice) aqui da zero, proqué
termina im bico, da ‘zero’, né?... Agora, mode €uovtamain da éria, tem qui fazé desse

jeitim, né?”

Procedimentos de calculos do produtor rural pagssso:

1° passo:[(75 + 55)+ 2], ele soma os lados opostos (75 e 55) e depaidedpor 2. A

operacdo de somar ele faz por decomposicao: [1D+5H+ 5] = 130

Expressando-se na operacao diss&omano os acéro paréa, da 130, né?... adepwidido

no méi, da 65, né?”

2° passo]30 =+ 2], ele dividi 30 (base) por 2, e diz:.Agora aqui, as 30 braca, eu tenho qui
dividi 15 pra qui (base) e 15 pra (&értice, onde estd o zer@p fica 15 braca pra qybase),

né?... E a merma coisa, proqué é méi a méi, né?

Percebe-se que ele divide as 30 bragas da base ssoesgie lado tivesse outro lado oposto,

nulo.

3° passo:[65 x 15], ele multiplica os valores 65 e 15 ericaios no 1° e 2° passos,

respectivamente, e diz.da 975 cubo, né?”

4° passo]975+ 625], do“‘contar de cabeca’ele faz essa conta e diz.E 1 tarefa e méa de

terra, né?

Quando questionado como aprendeu a fazer essedosalpois ndo frequentou a escola, ele
respondeu:
“...Aprendi na vida pratica dano um duro danadomato, cum ajuda das pessoa e istudano

na tabuada, né?”
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E interessante observar na matematica da cubacBmrdaem superficie de formato
triangular que ao “tocar um zero” em um dos véstide triangulo o sujeito PR. 1 diz:. na
ponta fina(vértice) aqui da zero, proqué termina im bico, da ‘zer@?... Aqui no bico num
tem metro, né?2’Nesse caso, segundo Knijnik (2005) o produtor rigkahtifica o poligono
de trés lados com um quadrilatero, considerandoegteetem um de seus lados nulo. Desse
modo, apos essa identificacdo, aplicou o procedimne@escrito para a cubacgdo da terra de 4
divisas, processo denominado por Knijnik (2006) canfmétodo do Adao”, que consiste na
determinacdo da média entre os lados opostos, serdarea calculada por meio do produto
da medida de um lado pela medida do outro.

Segundo D’Ambrosio (1990), trabalhos relacionadoataridades do meio rural que
envolvem relacdes focais as repercussfes de sistagdm de uma pratica, estabelecendo
vinculos entre os saberes matematicos do cotidiam®saberes matematicos escolares, numa
perspectiva de abordagem etnomatematica, proparcioteminhos para uma matematica
antropolégica: arte ou técnica de explicar, de eoah de entender o contexto cultural do

meio rural em que o estudante esta inserido.

Modulo 1: Resolucdo da Matemética Académica

Desse modo, apos essa identificacdo, aplicou cegimento descrito para a cubagéo
da terra de 4 divisas, processo denominado poniknj2006) como o “método do Adao”,
gue consiste na determinacdo da meédia entre os tguistos, sendo sua area calculada por
meio do produto da medida de um lado pela medidautto.

Neste caso, a matematica da escola resolve essaagtproblema através da
aplicacdo da formula de Heron (KNIJNIK, 2005). Pagléambém fazer de outra maneira,
caso conhecesse a medida da altura do triangulsgjai 0 segmento perpendicular a reta
suporte de um lado, com extremidade nessa retavértice oposto a esse lado (GIOVANNI,
2002)

Dessa forma, para Grando (1988) a matematica elassimaescola é ainda baseada na
aplicacdo de férmulas e algoritmos com regras faymaem a preocupacdo com a
procedéncia de tais modelos matematicos ou o ediideus significados.

Abaixo, aparece o desenho do poligono com as rigpeenedidas dos lados em
bracas (30, 55 e 75) e suas representacoes dedatkntaos elementos do poligono, na

linguagem da matematica escolar.
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LBC e AC =lados

=hase
LB e C =virhces

AC e BC =lados opostos

&l B

=

Consideracdes: 1 braga equivale a 2,20 metros
A 30 B

Procedimentos da matematica da escola passo a passo

A. Transformacéo da unidade de medida braga em metro

Lado AB=30x 220 = @=66m
Lado BC=55x220 = BC=121m
Lado AC =79x2.20 = AC=165m

B. Calculo da area do triangulo ABC, usando a forndeldderon

A=.plp—a)(p—b)(p—c),emque “p” é o semiperimetro do tridngulo. Isso

significa que:
a+b+c
T2

a) Calculo do semiperimetro:

p = 66+1221+165 p = 176m

b) Aplicacdo da formula de Heron

A =./176(176 — 66) (176 — 121)(176 — 156) A = /11712800

A éarea total representa aproximadamente: 3422 rh2kRitarefas.

Nesse aspecto, fica evidente, que a matematicéaeseosua maneira de matematizar
através dos seus elementos de comparar, classdicantificar, medir, explicar, generalizar,
inferir, difere da matematica do produtor ruralso@a maneira de matematizar, que envolvem
as técnicas de explicar, de conhecer e entendentexto cultural do meio rural, porém, 0s
conceitos e significados matematicos se assemethéna si, diferindo na linguagem propria
de cada uma em suas relacdes que expressam osciomntes matematicos criados/
recriados no contexto escolar e os conheciment@slos/recriados no contexto popular
(COSTA, 1998).
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Sessdo 2 e 3: [A Etnomatemética em uma sala de adia EJA: a experiéncia de futuros
professores a respeito da cubacéo da terra]

O tema deste estudo € a relacdo entre o mundoralutos conceitos, ideias e
experiéncias das comunidades populares e 0 mundaly sistematizado desenvolvido no
espaco escolar. Defende-se a ideia de que é plosggrar o conhecimento popular e o
conhecimento sistematizado para possibilitar a toog@o do saber significativo na
perspectiva ethomatematica. Neste trabalho objeteoentender os conceitos matematicos
usados por trés alunos na sala de aula sobre olacd@a area de um terreno irregular e,
juntamente com os demais alunos procurou-se fameesiudo sobre os seus saberes para
integrar os conhecimentos escolar e popular. Arpgdatpesquisa realizada em uma turma da
Educacado de Jovens e Adultos — EJA (Ensino Médidg)°reemestre de 2015 em uma escola
publica Estadual, em Serra Talhada, analisou-sebsereou-se a existéncia de uma
“linguagem da matematica informal”, que expressa conhecimento matematico
criado/recriado no contexto popular, e a linguageatematica do contexto escolar. Buscou-
se na abordagem qualitativa, elementos para amfdssatividades realizadas em sala de aula,
com o envolvimento de oficinas sobre o tema “cubaldi terra”, organizacao e andlise dos
dados através da observacdo participante, depammetids alunos e identificacdo da
matematica presente nas diferentes praticas endsasad saber popular e escolar desses
alunos, para que essas praticas venham se canstitui instrumental de aprimoramento as
formas de intervengéo, tais como elas se déo ndiamod escolar, com intuito de melhorar a
qualidade do ensino e da aprendizagem da Matenesocdar.

O trabalho tem como objetivo observar e analiséomsas utilizadas por um grupo de
trés alunos da EJA, pessoas de diferentes conteatiss, na solucéo de problemas praticos
da matematica sociocultural, sendo complementadamayrupo de trés graduandos do curso
de Licenciatura em Matemética, na representacdondoelos da mateméatica sociocultural e
dos modelos da matematica académica.

O trabalho apresenta como referencial, uma pr&eaal vinculada as atividades
produtivas do homem do campo: “a cubacdo da tegu,trata do célculo da &rea de uma
determinada superficie de terra. A partir de agcbesretas com a participacado dos alunos da
EJA da Escola Estadual Methddio de Godoy Lima, wipim de Serra Talhada-PE. O
trabalho realizou-se, em primeiro momento atraweard Estudo Piloto, em que os alunos da
EJA selecionados apresentaram para os demais salagdasse e professores de matematica
da EJA que lecionam nesta escola e os graduandddadematica, os métodos utilizados
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pelos produtores rurais do movimento sem Terra ¥ Mi&ra a realizacdo da area de terreno
em suas atividades produtivas.

Complementando aparecem os trés futuros professieresatematica, que durante
este médulo, socializam o conhecimento que apramdeom os alunos da EJA, da seguinte

maneira:

a) Dos trés licenciandos, dois foram responsaveis eamlizar aos professores da
Secretaria de Educacéo de Serra Talhada-SEST denaais futuros professores de
matematica, participantes do curso de extensdoslrRowez, os professores da SEST
terdo a incumbéncia de socializar com seus aluras escolas do campo, o

conhecimento aprendido.

b) O terceiro aluno socializou com os alunos da EJApmfessores da SEST e os
demais colegas de turma, o procedimento da MateanAttadémica para resolver a

situacao-problema proposta, usando o “Método derrier

Atividade de Campo: [Foram medidos os lados (aceiro) do terreno“bracas”, usando
uma“vara” de 10 palmos (2,20 m) encontrando as seguintesdaged5, 25, 65 e 45. Faca

as contas no papel (ou de cabeca) para encoréraaao terreno representado abaixo].

(Quadrilatero inicial)
65

45

85

Figura 2: Terreno com medidas em bracas.

[Situacdes-problema 2 e & proprietario de um imovel rural apresentou o graip um

terreno expresso em uma unidade antiga (arcaicopatkda chamada “braca”. Precisando
pagar os honorarios de um pedo que fez a limpezardeno, careceu calcular a area em
tarefa, unidade de medida de superficie ndo coimealc usada na regido. Vejam os métodos

apresentados pelos alunos da EJA para esta prpposta
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Modulos 2 e 3: Resolugdo da Matemética Sociocultura
A. Atividade 1

Apresentada pelo alun@ervasio da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA e representad
pelo futuro professor de Matematianes7° periodo de Matematica da FAFOPST — (aluno
PROUPE).

Resolugdo:A matematica décubacgéo da terra”.

ProcessoMatematica Informal (Etnomatematica).

METODO DO RETANGULO
1° passo:Transformacdo do quadrilatero inicial em um retémddeterminando a média

entre os lados opostos).

~

l/,‘
=
Area = Area e | = 75x35=2.625 cubos = 4,20 tarefas.
25 o

85 85 +65

!
-

2° passo:Célculo da é&rea (calculada por meio da multiplioagd medida de um lado pelo
outro)
Area =M1 x MZJ Area = 2.625 cubos (bracas qudash

3° passoTransformacao para tarefa
Dado: 1 tarefa = 625 cubos (bracas quadradas).
Area em tarefa: 2.625 : 625 = 4,20 tarefas

B. Atividade 2

Apresentada pelo alunilmsé Damidoda Educacdo de Jovens e Adultos — EJA e representad
pelo futuro professor de Matematiéaa 7° periodo de Matematica da FAFOPST (aluno
PROUPE).

Resolugdo:A matematica décubacgéo da terra”.

ProcessoMatematica Informal (Etnomatemética)

Esquadrejar a terra: Colocar em esquadro a “terra”.
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METODO DO QUADRADO

1° passo:Transformacdo do quadrilatero inicial em um quadrgaijo lado € a quarta parte

do perimetro do poligono inicial-Figura 1)

65

- 5 3
Area| = Area 35| = 55 x 55 = 3.025 cubos = 4,84 tarefas.

25

220

4

=55

2° passoCalculo da area (calculada pelo quadrado do lado)
Area: L2 Area = 3.025 cubos (ou bracas quadradas)

3° passoTransformacao para tarefa
Area em tarefa 3.025 : 625 = 4,84 tarefas

Situacdes-problema 2 e 3: Resolucdo da Matematica@démica

C. Atividade 3
Apresentada pelo futuro professor de matemakca 7° periodo de Matematica da
FAFOPST - (aluno PROUPE).
ProcessoMatematica Formal (Matematica Escolar).
A técnica: Método de Heron

Formula de Heron: A = \/p(p —a)(p — b)(p — )| a. b, ¢ = lados do tridngulo.

atb+c

Semiperimetro: p = >
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(Quadrilatero inicial)

65 143
45 99
25 55
85 187

Figura 3: Terreno com medidas em bracas e metros

1° passo:Transformacédo das unidades ndo — convencionaigafialo quadrilatero inicial
(figura 1) para unidades convencionais em “metfiguta 2).

85 bragas = 85 x 2,20 = 187 metros; 25 bragasx230 = 55 metros;

65 bracas = 65 x 2,20 = 143 metros; 45 bracasx230 = 99 metros;

92 bracas = 92 x 2,20 = 202 metros.

143 w N
- . 202
Area 55 Area 02 =0.66+051=1.17ha

187 Ha [f58
187

I

2° passo:Calculo da &rea do triangulp{)1:

A. Calculo do perimetro dA;

_ 2024143499 444

P1 > P1=—>" P1=222m

B. Calculo da area dh;

Ay =./222(222 — 202)(222 — 143)(222 — 99) A A; = /222(20)(79)(123) A

A1 =V23143.480 AA; =6.568,37 m* AA; =0,66 hal
3° passocalculo da area do trianguin§) 2:

C. Calculo do perimetiA »

202+187+455 444
== P=-—5M:= 222 m
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D. Calculo da areaA»

Ay =/222(222 — 202) (222 — 187)(222 — 55) A\ Ay =/222(20)(35)(167)

A, =+/25951.800 A A, =5.09430m*> AA,=0,51 ha

4° passorcalculo da area total do quadrilatero
A= A A+ Az AAworar= 0,66 + 0,514 A= 1,17 h&

5° passoTransformando hectare em tarefa
Consideracoes: 1 ha = 3,31 tarefas ou 1 taref8326,ha
Regra de trés: 1 ha —--——--=mmemmmmmmmmmemee 3.31 tarefas
L B X [0 X=331x117 [ X=3,87 tarefas.

Bloco 2: Espaco e Forma — Geometria do Cacimbao a €aixa d’agua Cilindrica.
Médulos 4 e 5 (11/08/2016 e 13/10/2016) — Carga &ia: 6 horas/aula

Os modulos 4 e 5 tém como objetivo promover igfi#a entre a matematica
sociocultural e a Matematica Académica, demonstranck os saberes ethomatematicos dos
trabalhadores rurais, essenciais para o seu corgegtocultural, e a matematica académica,
conhecimento socialmente legitimado e necessania ganclusdo dos alunos, no mundo
globalizado, sdo ambos validos, pois consistem enetns de explicagdo da realidade.

O modulo 4 envolve a solugdo apresentada pelo @adsfpedreiro, relativo ao

calculo da quantidade de tijolos usado na constrdedum po¢o amazonas (cacimbao).

Situacao-problema 4: Resolugédo da Matematica Socigltural

[Solucgéo relativa ao célculo da quantidade ded§jalsado na constru¢cdo de um poco
amazonas (cacimbdo) com 4 metros de diametro etfsnde profundidade, localizado
proximo de um riacho, apresentada pelo sujeito FRequeno produtor rural, membro da
Comunidade Camponesa do Nucleo Riacho do Bode,cbda agricultura ha cerca de 55
anos, frequentou a escola durante aproximadameig&udos, ja adulto]

O relato passo a passo dado pelo produtor rurekeeucéo da obra de construgcéao do
poco amazonas, deve ser destacado por sua imparténpratica do ensino de matematica,
pois se trata, dessa forma, de verificar a paatir €stratégias praticas, como o produtor rural
desenvolveu este trabalho, uma vez que seu niveda#aridade ndo alcangou a série escolar
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que trata dos conhecimentos matematicos que emaaiveaciocinio que ele usou na solugéo
da situagéo-problema apresentada.

Inicialmente, ele fez referéncia a marcacao demeripara o processo de escavacao do
poco amazonas (tracado geomeétrico). Utilizandoesend pedaco de pau pontiagudo em uma
das extremidades (conhecido na Topografia comoepu enfiou-o no chéo, e deste,
estendeu uma corda fina com dois (2) metros de gorapto, amarrando-a a outro pedaco de
pau também pontiagudo em uma das extremidadesa (Glghnessa ocasido construido um
compasso improvisado). Com a corda bem esticagisaedo continuamente ao redor do pau
enfiado no chéo (representativo do centro da ciecéncia), foi riscando o solo (chdo) com a
ponta afiada do outro pau (representativo da loittalar), que ele chamava oramela, ora
dearo, ora decirculo, por desconhecer o significado de circunferéncia.

Diante do exposto, uma pergunta foi formulada: dR@ vocé ndo usou um pedaco de
corda com 4 metros de comprimento, posto que, 0 po@zonas tinha 4 metros de diametro
largura (boca do cacimbao, como ele chama)? Premiznele respondelCum 4 metro de
corda o cacimbéo ia fichA cum 8 metro de largurabdea, e num 4 metro, néPergunta-se,
como assim? Ele respondéh:2 metro desse lado, quando eu chega do 6to leattando, é
mais 2 metro, né7Entao, ele disse:E 2 metro im quarqué luga im qui eu roda, n&?e ndo
tinha a minima nogdo que esses 2 metros, na matarf@inal, se chama raio. Quando ele se
referia ao pedaco de corda de 2 metros, diklatade da largura da boca do cacimb&o”

Nesse aspecto, percebe-se, quando ele‘Ei2 metro im quarqué luga im qui eu
roda, né?”, que impiricamente, ele tem a nocdo do conceitaigeinferéncia, sé nao faz
relagcdo com a palavra em si, porque ele a descenhéama linha ffisco no chad cujos
pontos estdo todos no mesmo plaam] roda, circuld, a mesma distancia ou equidistantes
[im quarqué lugéa qui eu rodl@e um ponto fixo¢ pau fixo no chdochamado centro”;

A seguir, vem o0 relato passo a passo do calculgudatidade de tijolo usado na

parede de revestimento do po¢o amazonas:

1° passo:Inicialmente ele falou que precisava saber o thmamia parede da boca do
cacimbédo. Entdo, ele pegou tijolo da terra (tijolacico ou comum, produzido e cozido na
prépria localidade, medindo 5 cm x 11 cm x 23 cntpcou-0s em fileira [um a um, no
sentido do comprimento do tijolo (0,23 m)], acontpamdo a linha circular sobre o chéo
(circunferéncia - primeiro processo inicial e rathi anteriormente), até contornar todo o
percurso (tinha ele nesse momento constituido adaeld comprimento da circunferéncia —

perimetro);
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2° passo:A seguir, contou a quantidade de tijolo (que &kneca ora ruma, ora tanto, ora feixe
de tijolo). Entdo, ele disséA boca do cacimbdo tem (x) tijolo em seu redborda do

cacimbao)né?”

3° passo:Na etapa seguinte, ele colocou em fileira verti@lo macico (na posicdo em que

esse tijolo é assentado na parede, um sobre o, octmsiderando sua espessura),
acompanhando a extensdo de uma vara de 1 metmrgeimento fincada no chao (em pé).
Desse modo, contou a quantidade de tijolo e diskeféxi de tijolo, subino na vara im &

metro) da (y) tijolo, né"?

4° passo:Para finalizar veio a pergunta tdo esperada: Clazery para encontrar a quantidade
de tijolo necessaria na construcdo da parede asstreento do po¢co amazonas? Entéo, ele
falou: “Pra sabé o tanto de tijolo qui foi butado no cati&o, é sé fazé uma continha de véiz,

iguazim a conta qui ndis aprendeu na iscola ou cafouladora, né?”

50 passo:Intervindo, pergunta-se, como assit@Xenti, pega a ruma de tijolo qui butd pra
fazé a boca do cacimbgestava representado pelq &)féxi de tijolo butado juntim da vara
em pé(estava representado pelog/pn fundura do cacimbdo, e faiz a continha de, v&2?
Ai, tu tem o tanto de tijolo que foi butado noiféito cacimbao, né?

Portanto, o calculo desenhado pelo produtor ruedtgiro tinha a seguinte expressao:
QT = [x.y.h]. Entdo, a quantidade de tijolos € igaa numero de tijolos relativos ao
perimetro da circunferénci&)(veze numero de tijolos em relacdo a 1 metro de paigde

vezes a profundidade do poco amazohgas (

Situacéo-problema 4: Resolugédo da Mateméatica Acadéoa

A matematica formal (matematica académica) na &olula situacdo-problema apresentada

pelo FPM caracterizou-se nos seguintes modelosmasitos:

1) Calculo do comprimento da circunferéncia com didmeé 4 metros.

Formula: C = 2tr
d 4
d=2r => r= =>r= =>r=2m

C=2x314x2 => C=12,56m
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2) O tijolo utilizado na construgcdo do cacimbé&o tigsaseguintes medidas: 5 cm x 11
cm x 23 cm. No comprimento da parede circularadig assentado considerando seu
comprimento 23 cm = 0,23 m. Entdo, a quantidadéjolo na borda do cacimbéao é

calculada dividindo o comprimento da circunferémpma 0,23 m.

Q1 =C + 0,23 => Q= 54,61 tijolos => @= 55 tijolos, representado por (x)

3) Calculo da quantidade do tijolo em relacdo a 1 ondé& parede de revestimento do
cacimb&o. Em relacdo a posicdo do tijolo na vdriccmsidera-se a espessura do
tijolo: 5cm = 0,05m.

Q2 =1m + 0,05 => @= 20 tijolos, representado por (y)

4) Céalculo da quantidade do tijolo na borda do caconbd&m relacdo a 1 metro de
parede de revestimento.

Qs= Qix Q=> Q= 55 x 20 => @= 1.100 tijolos

5) Calculo da quantidade total do tijolo utilizadopaede de revestimento do cacimbao
em relagao a profundidade (h).

Qr=Qxh h = profundidade do cacimbéo
Qr=1.100x6 => @=6.600 tijolos

A matematica da escola representa a expressao attutpr rural/pedreiro pela

seguinte formula: Q=[x .y . h].

E fantastico observar na explicacéo inicial, quasddaz referéncia & marcagéo do
terreno para o processo de escavacao do poco amsatiwacado geometrico), que esta
explicacdo esta imbuida do conceito empirico deunferéncia, como se pode constatar na
relacdo entre o conceito da mateméatica segundoaGim\2002), nas frases livres, e na
linguagem do sujeito camponés nas frases entrbéeatek: “lugar geométricdifiha riscada
no chag, cujos pontos estdo todos no mesmo luger,[roda, circuld, a mesma distancia ou
equidistantesifn quarqué luga qui eu rodi@e um ponto fixo¢ pau fixo no chdochamado

centro”.
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Outras relacdes interessantes entre a linguageprattutor rural e a linguagem da
matematica escolar aparecem no relato passo a gadegelo sujeito PR.3 na execucao da
obra do poco amazonas, como se pode constataio daaircunferéncia esta representado
pela ‘metade da largura da boca do cacimijattijolo da terrd’, representa o tijolo macico
ou comum produzido no local e utilizado no reveshin da parede do cacimbaa;roda, o
aro, o circuld circundada de tijolo da terra, representa o peitio

Assim, a constituicdo do comprimento da circunfei@mue na matematica escolar €
representada pela férmula C &=rZGIOVANNI, 2002) aparece no trecho que dizofocou
os tijolos em fileira, acompanhando a linha cirautsbre o chdo (tracado geométrico), até
contornar todo o percurso

Segundo Campos (2006), o esforco de explicar, tender, de manejar uma porcéo
da realidade, é eficaz quando ha conscientizacgoelse trabalha sempre com aproximacoes
da situagéo real que, na verdade, se elabora soasaepresentacoes.

Comparando o procedimento do produtor rural qua &wm conta dacabeca para o
contar’, em sua expressao matematica [x . y . h] = Qaexbresséo [x . y . h] = Qt da
matematica escolar, chega-se a conclusédo queestagiszalem, diferindo somente no uso da
linguagem dos conceitos e significados, no empdegfbrmulas e da relacdo teoria e pratica.
O produtor rural apresenta caracteristicas marsante processo de constru¢do do seu
conhecimento, e isso €, comumente, verificado nionak que o ambiente da para essa
atividade cognitiva que conduz a elaboracdo de emiido para a realidade vivida. Esse
movimento cognitivo faz com que ele assimile digsraspectos da realidade, de modo a
poder representa-los e simboliza-los da forma qeja satisfatéria, ou provoque uma
reconstrugdo dessas representacbes. As possibdiddd satisfacdo dessas construgoes
cognitivas, certamente estdo apoiadas no procesthadual e coletivo de compreensado e
representacdo da realidade vivida, pois “todo ildiv vivo desenvolve conhecimento”,
como afirma D’Ambrosio (2002, p.22), efetuando sfarmacdes possiveis na realidade que
0 circunda.

A propdsito a esse respeito, Mendonca (2005) colpea se pode verificar a
importancia da convivéncia social do individuo, speie vai elaborando a sua forma de
pensamento de acordo com as informacgfes assimikadagsboradas no movimento de
construcao coletiva da realidade sociocultural.

O modulo 5 envolve a solugdo apresentada pelo cagsfjgedreiro, relativo ao

calculo do volume e da capacidade de uma caixaid adjndrica no solo.
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Situacdo-problema 5: Resolugédo da Matematica Socigltural

[Considerando que o cacimbdo seja agora uma cégaal cilindrica. Tomando as
mesmas medidas anteriores, ou seja, diametro deetdosn(largura da boca), e altura
(fundura) de 6 metros, como vocé faz para calonlaolume e a capacidade de agua que
provavelmente caberia nessa caixa?]

» Calculo da capacidade (volume da agua)

“Oxentil... A primeira coisa é sabé a aria do fuddocaxa (base), né? ...Cuma si fosse um broc8o,

N&o entendi bem o sentido de “quanto de parede cabe fundo da caixa”. Vocé poderia
mostrar sua ideia num pedaco de papel?

= méa paredi
/._ e
< § i -,|I TN duas véiz, dtra metadi de paredi redonda

uma veiz Stra metadi de paredi redenda

Figura 4: representacao do fundo da caixa, pelo poutor/pedreiro, para calcular a area da base (céldo do pi).

..."Nois pedréro dividimo a caxa d’agua Cuma sésise uma paredi no méi, né? ...Entonce, é preciso
sabé o tanto di parti de paredi redonda cabi rgutarda caxa, né? ...Ai, eu pego o cumprimento da
roda, qui nois ja mediu no cacimbéao (12,50m), eldipela largura da boca do cacimbéo (4,00m) qui é
a merma da caixa, Cuma nois ja combino, né? ndéi§ tem a quantidade de véiz di paredi qui néis
qué, e vai da... ai, 3 e arguma coisa, né? ...Alamois usa 3 t4?”

Por que vocé multiplicou por 2, duas vezes? Nao emtdi.

“proqué, o fundo da caxa ta separado em duas Qamia si fosse a metade da largura da boca da caxa,
ta? ...Dai, eu té que multiplicar ela por ela, né?”

Perai, para que eu possa entender. Quer dizer, senzeia parede fosse 3 metros, vocé
multiplicaria por quanto?

“Por 3 duas veiz, apois é o tanto pelo tanto, né?”

Agora so falta calcular quanto cabe de agua nessaixa d’agua, certo?

“N6is faiz a metrage de cubo, né? ...E s6 pegdaadarfundo da céxa (4x3=12,09ne mutiplica pela
fundura da caxa (6,00m), e ai tem 72 cubo, né@maZada cubo é 1000 litro, na caxa vai cabé 72.000
litro de agua, né?”
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Tudo muito bom, porém eu gostaria de saber o queggiifica “metrage de cubo”, certo?
“E uma caxa qui tem 1 metro no arrasto, 1 metrisméito e 1 metro pra riba, né?”
Ah! Vocgé quer dizer um metro de comprimento, um meb de largura e um metro de
altura (profundidade), que da um metro cubico (1r), é isso?
“Sim. Proqué é a mesma coisa, apois € assim qsifatd, né? ...Meu cumpade Zé de Armindo, qui
também é pedréro igua a eu, fala ‘cubicage’ im deizmetrage de cubo’, ta?”

“Cuma o fundo é redondo a conta é diferente dewmdd quadrado, mais os cubo é o mermo. E trés
medida, né?”

e Calculo do volume da caixa

Agora eu desejo saber se a altura da caixa é a mesaa agua?

“N&o. 6 metro é a marca qui fica a 4gua. Ai néis@@a boia e o cano “ladrédo”, né? ...A caxa tem qu
sé maior um pdquim, apois ndo é pra agua derraroarty®, né? Ai, vai precisar de mais um meno, 4 e
5 camada de tijolo, acima donde fica a agua, né@ma o tijolo tem 5¢cm de grossura, vai sé mais um
meno 20cm ou 25cm, né? ...Eu prifiro deixa um p@gumaior, pro seguranca, né?”

“A metragem de cubo da caxa, é escolha do donds af®é que fala quanto qué de agua na sua caxa.
Ai eu fago as conta pra sabé de quanto é pra mgsomeno, né?”

Célculo do Volume da caixa pelo camponés/pedreiro
V = 12,001 x 6,25m =>V = 75m
Situacdo-problema 5: Resolucdo da Matematica Acadéoa

a) Calculo da area da base da caixa d’agua cilindrica
Ap=n.rP=>d=2r=>r=d/2
Logo, o raio da caixa € igual a: li’g;—m =>r=2,00m

Ap-3,14. 22 => A, = 3,14. 4 => A,= 12,56M

b) Calculo do volume da caixa d’agua cilindrica
V =Ap.h=>V=1256mM.6m=>V=7536m

c) Calculo da capacidade da caixa d’agua cilindrica
Capacidade = 75,36 1000L
Capacidade = 75360 litros d’agua.
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PARTE Il - DESCRICAO DAS SESSOES DO CURSO
Bloco 3: Etnomatemética e a Resolucao de Problemasviétodo do Ineditismo

A segunda parte tem como tema — EtnomatematicaseliRéo de Problemas na
formacdo do futuro professor. o meétodo do inedibisem Matematica em tempos de
mudanca.

Nesta secdo, os modulos 6, 7 e 8 trazem reflexdlge gjuestionamentos levantados
com os participantes da pesquisa a respeito demMdtita e Educacdo Matematica. Consiste
do Projeto de Iniciacdo a Docéncia em MatematiPROINDOMAT (citado anteriormente e
enfatizado neste texto) desenvolvido pelo mestrdoPRolicarpo Campos — PPC, e dirigido
aos académicos do curso de LM da FAFOPST. Em panmestancia destina-se preparar 0s
FPM para a docéncia, e paralelamente, entendeneior de aulas de apoio (refor¢o), alunos
da Educacao Basica — EB, das escolas em convémi@deAFOPST, como parte integrante
do estagio de docéncia | e Il, que encontram ddaaes na aprendizagem da matematica
académica, valorizando as tendéncias atuais dncedsiMatematica.

Os modulos desta secdo, tem como objetivo, o reflede um pensar reflexivo
sobre a Resolucdo de Problemas, aliada a Etnomtatan@ara um novo fazer pedagogico no
ensino de matematica no EB.

O PROINDOMAT (citado anteriormente e enfatizado t@etexto) fundamenta-se
também no objetivo geral do Programa Universidada podos em Pernambuco — PROUPE,
que é estimular através de contrapartida as bdisastudo oferecidas aos licenciandos da
FAFOPST, a melhora do ensino de matematica dos ERMpdos os niveis. Neste projeto,
0os FPM e licenciandos dos cursos de licenciatugatadnstituicdo de Ensino Superior — IES
tém a oportunidade de aprimorar sua formacao grofial, aprofundar seus conhecimentos e

consequentemente melhorar sua pratica para a fibgéncia.

A MATEMATICA E O PROINDOMAT

Dificil, chata, para poucos, nota baixa, reprovagc@fo alusdes a disciplina da
Matematica, feitas pela sociedade. Os alunos protaulas particulares, reforco, monitorias,
como uma saida para melhorar o desempenho da ntigtems Educacao Basica.

Por outro lado, os alunos que emergem das licemagtsaem, muitas vezes, pouco

preparados para a docéncia, tanto com relacédo rantnf uma sala de aula, quanto aos
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contetidos especificos a serem trabalhados, espeoi® em Algebra e Geometria, e as
metodologias para a pratica pedagdgica.

Nessa perspectiva, no inicio do ano letivo de 2@lZzriado PROINDOMAT da
FAFOPST entra em acéo, na intencédo de auxiliardatprofessores a ensinar a matematica
de uma maneira mais prazerosa, por meio da Etnorddta, Resolucdo de Problemas,
Modelagem Matematica, Histéria da Matematica, akdenvalorizar também, as midias
tecnolégicas e os Jogos e Materiais Manipulaveistemsiativa de atingir os alunos da
Educacéo Basica.

O PROINDOMAT tem duracdo minima de um semestre qebale@® graduando se inscrever
nos semestres seguintes. O atendimento aos alané&slutacado Bésica € feito semanalmente por
graduandos do curso de Matematica da FAFOPST, grofuadaram seus conhecimentos no projeto,
sendo devidamente orientados por professores #Sta

Para isso os graduandos (envolvidos no projet@ob®am a disposicdo de escolas da
rede privada e publica de ensino para auxiliar poscessos de ensino aprendizagem
(esclarecendo duvidas dos conteudos vistos emdsakula), como citados anteriormente, em
contrapartida as bolsas do PROUPE. Os alunos datasem convénio com a FAFOPST, vao
até a escola e aprendem matematica por meio ds daelaapoio, oficinas de Resolucdo de
Problemas, exercicios de raciocinio l6gico, jogostematicos e outros. Essas aulas podem
acontecer no contra - turno ou no horario de aolkes extraclasse.

Nessa perspectiva, 0 projeto beneficiarA ambas aatesp De um lado, os futuros
professores de matematica, com a oportunidaderdéuagdar seus conhecimentos desenvolvendo
atividades nas quais estabelecem relacdes enteetaspgeoricos relativos a sua formacédo e as
experiéncias dos professores que participam detprdpuscando melhorar sua formacéo inicial.
Essa relacdo pode propiciar a todos os participant®@a visdo da realidade das condi¢cdes de
ensino e dos processos de ensino e aprendizagém,dal propiciar reflexdes sobre as praticas
pedagogicas e a apropriacdo de diferentes sabeeesampdem sua formacédo, constituindo o
conhecimento de conteldos matematicos e de metpdslde ensino. Do outro lado, os alunos
tém a oportunidade para tirar as davidas e refomgactonteddo, pensar produtivamente,
desenvolver o raciocinio, enfrentar situacdes noeasolver-se com aplicacdes matematicas
tornando as aulas mais interessantes e desafiaddysasrver novas estratégias para resolver

problemas, oportunizando uma base soélida de matené pessoas.
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METODOLOGIA - O PROINDOMAT em Agao

Este trabalho consiste num breve relato de oficikasresolucdo de problemas,
desenvolvidas por alunos do Curso de Licenciatrdatematica da FAFOPST, como parte
do estagio de docéncia I.

O estudo inicial do PROINDOMAT realizou-se em madg2017, com o primeiro
grupo de 36 graduandos do 7° periodo de Matemdsda@AFOPST, ocorrendo por meio da
disciplina de Estagio Supervisionado/ Docénciauijo cproduto oferecido a comunidade
desses futuros professores apresenta saberesomeldas as Tendéncias da Educacgéo
Matematica fazendo-se saberes escolares, cujoféddabalhar outra formacdo com esses
estagiarios proporcionando qualificacdo as abortage ensino em Matematica Académica
e Resolucéo de Problemas.

As oficinas com duracdo média de 3:00 horas aciamieas quintas-feiras (no mesmo
dia e horario da disciplina de Estagio SupervisiofaAs primeiras oficinas realizaram-se
nos dias 16, 23 e 30 de mar¢o/2017, com um gruptrédeestagiarios e uma turma da
Educacado de Jovens e Adultos — EJA da Escola RUBbtidonio Leite, em Serra Talhada,
gue tinha em média 20 alunos presentes por diacéla escolhida para iniciar a experiéncia
tinha como referéncia: proximidade a faculdade;iogarprofessores licenciados pela
FAFOPST exercendo atividades docentes, na refergdiduicdo de ensino; por forca de um
documento enviado pela direcdo da escola a coagdenpedagodgica da FAFOPST,
solicitando alunos estagiarios sobre orientacaprdtessor mestre PPC; disponibilidade em
desenvolver um processo de reflexdo e andliseadt pratica pedagoégica desenvolvida.

Quanto a abordagem metodoldgica, faz-se uso daggirnentos da Etnografia, por
meio da observacao participante, avaliacao e daliRg® de Problemas, pois por meio dessa
tendéncia, o aluno tem a “oportunidade de ampbasenus conhecimentos acerca de conceitos
e procedimentos matematicos bem como ampliar ao vigge tem dos problemas, da
Matematica, do mundo em geral” (BRASIL, 1998, p. 4)

Na pratica das oficinas, a sala de aula era orgdaiem grupos de dois a trés alunos.
Estes grupos foram montados pelos estagiariosdes, egda atividade, alguns alunos eram
trocados de grupos a fim de que os mesmos puddssemagir e trocar informagdes entre
toda a classe.

A cada problema proposto deixava-se um tempo pae ag alunos pudessem
conversar a respeito dele. Enquanto isso, os astagificavam percorrendo 0S grupos,

prestando-lhes auxilios na resolu¢cdo dos probleasante todo o tempo buscava-se o
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incentivo a producao escrita dos alunos, pois,edesslo, isso poderia auxiliar os alunos no
entendimento das atividades e, além disso, serimnaim para obtencdo de informacfes de
como os alunos resolveram cada problema.

Logo apds, as solucdes dos alunos aos problemasogpos, o0s estagiarios
desenvolviam na lousa esses mesmos problemas ysayuta, a estratégia de resolucdo que
eles aprenderam no PROINDOMAT com o Mestre PPCcsemad método revolucionario
(inédito), totalmente diferente daquele ensinadta pdatematica Académica — MA e
apreendida pelos alunos da EJA.

Durante as oficinas registravam-se alguns fatogrebdos nos alunos, a fim de
avalia-los conforme a ficha de avaliagdo que cordgmeguintes itens: Respeita as normas do
contrato didatico. Retira dados dos problemas tamente, Escolhe uma estratégia, para a
solucéo dos problemas, diferente da que aprendescada. Suas estratégias de resolucdo tém
algo em comum com os métodos apresentados peloeni®RC. Tem participacdo ativa no
grupo e na correcdo das atividades. Explica atégteautilizada para a resolucdo dos

problemas.

RELATO DA EXPERIENCIA EDUCACIONAL

Nessa sec¢do, discute-se a proposta pedagogicavdesdsm durante o projeto, cujos
momentos caracterizam o ponto culminante do procesgético-pedagogico, pois retrata o
relato da experiéncia como proposta para um naer faedagogico no ensino de Matematica
na Educacdo Basica. Esta fase apresenta os prableali@alhados durante as oficinas, as
resolucdes pelo método do ineditismo, discuss@esdas que surgiram.

Moédulos 6, 7 e 8 (09/03/2017, 11/05/2017 e 10/087)0- Carga horéria: 9 horas/aula

O médulo 6 (09/03/2017) e o modulo 7 (11/05/20&Ry,0lvem a solugéo apresentada
pela MA e a solucéo pelo Mestre PPC, por meio deeMatica Sociocultural e da MA, com
problemas e exercicios envolvendo diversos contgedidoMatematica, nos dois niveis do
Ensino Fundamental, por meio das seguintes estaatélg resolucdo: método aritmético,
método empirico (senso comum), pratico, e utilipasel de linguagem oral, registros

informais e da linguagem matematica.
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Médulo 6 — Sessdo IPROBLEMAS ENVOLVENDO AS QUATRO (4) OPERACOES

1.1) ADICAO: Numa adicdo com trés parcelas, o total era 5&aBdo-se 13 a primeira

parcela, 21 a segunda e subtraindo-se 10 da &rgeil sera o novo total?

RESOLU(;AO DOS MESTRE JUSSILVIO PENA — JP E PAULO POLICARPO
CAMPOS - PPC

Lembrem-se: Se vocé somar ou subtrair um valor a pancela qualquer, ocorrera com o
total.

Logo: 13+21-10 = 24 58 + 242=8 Resposta: o novo total é 82

1.2) SUBTRACAO: Numa subtracdo, a soma do minuendo com o sublsaencom a

diferenca é igual a 264. Qual o valor do minuendo?

PENSEM COMO OS MESTRES JP E PPC
Lembrem-se: o MINUENDO serd sempre a metade da sositermos de uma subtracao.
Logo: 264: 2=132 Resposta:O minuendo € 132

1.3) MULTIPLICACAO : O produto de dois é 620. Se adicionassemosdades a um de
seus fatores, 0 produto passaria a ser 775. Qamisssdois fatores?

Resolugdo da Matemética Escolar — Solugéo Algébrica

AxB =620

(A+5)xB=775 Sistema de a&gfies do 1° grau a duas incognitas.

Ax (B+5)=775

PENSEM E RESOLVAM COMO OS MESTRES JP E PPC

Em vez de resolver o sistema — Pergunte-se: O@preexeu com 0 novo produto? Resposta:
Aumentou de 155, ou seja, (775 — 620). Qual o m8tivoi adicionado 5 unidades, a um dos
seus fatores.

Logo: Dividindo 155 por 5, encontraremos um dosris, que é 31 (155 = 31).

Para achar o outro basta dividir 620 por 31 (620 = 20), que € igual a 20. Logo: 0s

numeros sao 20 e 31.

1.4) DIVISAO: Numa divis&o inteira, o divisor é 12, o quocieét® e o resto € o maior

possivel. Qual é o dividendo?
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SOLUCAO DOS MESTRES JP E PPC
Lembrem-se: Se o divisor é 12, entdo o maior peks$d pode ser 11, pois o resto
nao pode superar, nem se igualar ao divisor. Aasando a velha férmula:
DIVIDENDO = DIVISOR x QUOCIENTE + RESTO, tem-se:
D=12 x 5 + 11 D =71 Resposta:O dividendo procurado é 71.
Sess&o 2: OUTROS TIPOS DE QUESTOES

2.1)Qual é a 19972 letra da sequéncia ABCDEDCBABCDEBBBDEDC...?
DICAS DOS MESTRES JP E PPC

Em problemas desse tipo, para a surpresa de Voasts, efetuar a divisdo do numero 1997
por 8. E por incrivel que pareca, o resto é a I8po

Logo: 1997: 9 = 249, sobrando (resto) =5  Entéo: a ratsp® a 5° letra, que € a letra E.
2.2) Paulo e Luis brincam com seu cachorro numa pEstio inicialmente separados por
uma distancia de 160 metros e comecam a camintarwa em direcdo ao outro, um deles
com velocidade de 3m/s e o outro com velocidadenals. Neste mesmo instante o cachorro,
que estava junto de um deles, comeca a correr ezgadi ao outro e, chegando, volta
imediatamente ao primeiro, recomec¢ando tudo owdra até que Luis e Paulo se encontrem.

Quantos metros, ao todo, tera percorrido o caclsgrmantiver uma velocidade de 10m/s?
PENSEM COMO OS MESTRES JP E PPC

Pensem! Se Paulo estd caminhando em direcdo alwig velocidade de 3m/s e Luis esta
caminhando em direcdo a Paulo a uma velocidadende %0go, eles estdo se aproximando
3m/s + 5m/s = 8ml/s.

S6 que eles precisam percorrer uma distancia dm X&0a se encontrarem. Logo levarao:
160m : 8m/s = 20 segundos

E para achar quanto cada um percorreu, é s6 nedtig tempo pela velocidade de cada um.
Logo Paulo percorreu 3 x 20 = 60 m, Luis 5 x 206 n. E o cachorro 10 x 20 = 200 m.

Com esse tipo de solucdo derrubamos uma das gsietd8sicas da Fisica.

2.3) As idades de Antdnio e Carlos sao respectivanighte 20 anos. HaA quantos anos atras

Antdnio tinha o dobro de Carlos?
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DICAS DOS MESTRES JP E PPC

Lembrem-se: Sempre que uma questédo pedir o dobidadea, basta vocé dobrar a idade do
mais novo e subtrair da idade do mais velho. Sesaltado for um numero positivo (+) €
porque ja aconteceu, caso 0 numero seja negaji¥gerque vai acontecer daqui a alguns
anos (PENA, 2003).

OBSERVE: Dobro de 20 - 36 =40 36 =4 Logo aconteceu ha 4 anos atras.
PARA VOCE ENTENDER MELHOR

2.4) As idades de Antonio e Carlos sao respectivantghte 20 anos. Ha quantos anos atras

Anténio tinha o triplo, o quadruplo e o 6ctuploidade de Carlos?

DICAS E SOLUQC)ES DOS MESTRES JP E PPC

Sempre que uma questédo pedir o triplo da idadéa vasé triplicar a idade do mais novo e
subtrair da idade do mais velho e dividir o regldtpor 2

OBSERVE: Triplode 20-36 =60—-36 =242 =12 Logo aconteceu h4 12 anos atras.
O quéadruplo da idade, basta vocé quadruplicar@eida mais novo e subtrair do mais velho
e dividir o resultado por 3.

OBSERVE: Quéadruplo de 20 — 36 = 80 — 36 = 44 né&o € meigor 3. Logo isso nunca
aconteceu, nem acontecera.

O Octuplo da idade, basta vocé octuplar a idadendis novo e subtrair da idade do mais
velho e dividir o resultado por 7.

OBSERVE: Octuplo de 20 — 36 = 160 — 36 = 124 no é dieispor 7. Logo isso nunca
aconteceu, nem acontecera

2.5 As idades de Bob e Ana séo respectivamente 42amos. Quando sera que Bob terd o
dobro da idade de Ana?

OBSERVE: Dobro de 17 — 42 = 34 — 42 = - 8 Logo acontecaruda 8 anos.

Sess&o 3: OUTRAS SITUACOES

3.1) Marcos Vitorino possui 52 anos de idade, e sellwsfipossuem 10 e 12 anos,
respectivamente. Daqui a quantos anos a idade deoM&/itorino sera igual a soma das
idades dos seus dois filhos?

DICAS DOS MESTRES JP E PPC

Nesse caso, basta vocé somar as idades dos Hosdilsubtrair da idade do pai.

OBSERVE: (10 +12) - 52 =22 -52=-30 Logo acontéaaqui a 30 anos.
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3.2) Marcos Vitorino possui 52 anos de idade, e selm®sfipossuem 5, 7 e 10 anos,
respectivamente. Daqui & quantos anos a idade deoM&/itorino sera igual a soma das
idades dos seus trés filhos?

RESOLUCAO DOS MESTRES JP E PPC

Nesse caso, basta vocé somar as idades dos h@&s dilsubtrair da idade do pai e dividir o
resultado por 2.

OBSERVE: (5 + 7 +10) — 52 =22 — 52 = - 30 dividido poé 2- 15. Logo acontecera daqui
a 15 anos.

PENSEM E RESOLVAM COMO OS MESTRES JP E PPC

Caso fossem 4 filhos, bastaria vocé somar as iddoesgjuatro e subtrair da idade do pai e
dividir o resultado por 3, e assim por diante.rBpes e pratico, s6 usar o calculo aritmético.
Moédulo 7 — sessdo 4: Problemas envolvendo FracOedifheros decimais) — Razdes,

Proporgdes e Porcentagem.

PROBLEMA 1: O tanque de gasolina de um automovel, quandartetdk cheio, contém 55
litros do combustivel. Durante uma viagem, forarstgs 3/5 do total do tanque. Quantos
litros foram consumidos?

SOLUCAOQ: Foram gastos 3/5 do total do tanque (5/5). Lo@s: & 55'L (Simplificando)
Tem-se: 3/1 x 11L = 33 litros.

PROBLEMA 2: Os 5/6 do meu ordenado valem R$ 480,00. Achear dal meu ordenado.
SOLUCAO:  Os 5/6 valem 480. Logo: 5/6 de 480 Equivale a
480: 5=96 x 6 =R$576,00

PROBLEMA 3: Alice comprou uma bicicleta e gastou 3/7 do setheiro. Em seguida,
comprou pneus novos e gastou 1/ 2 do que restamdb com R$ 14,00. Determine quanto

dinheiro possuia Alice.

SOLUCAO: OBSERVACAO:

Gastou 3/7 do dinheiro Se primeiro gastou 3/7 ficou 4/7 (restou)

Gastou Y do restante (1424%/7) = 1/1 x 2/7 = 2/7 Ficando com R$ 14,00

Gastou3/7 + 2/7 = 5/7 Ficownt@/7 de 14 (do ordenado) logo:

14:2=7 x 7=R$49,00

PROBLEMA 4: Num total de 24 laranjas compradas na feira, 4sdektavam estragadas.
Qual a razado de numeros de laranjas estragadae paraero de laranjas compradas?
RESOLUCAO: 4' / 24 = 1/6 Simplificando) Logo: A razéo é de uma (1) estragada
para cada 6 compradas.
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PROBLEMA 5: No campeonato passado, uma equipe de futebol dis@2 partidas.
Ganhou 20, 3mpatou 8 e perdeu 4. Quais sdo assrariee cada resultado e o total de
partidas realizadas?

RESOLUCAO DOS MESTRES JP E PPC

Ganhou / Total = 20/ 3% = 5/8 Empatou / Total =!8 32 = 1/4
Perdeu/Total =4/ 3% = 1/8

DEDUQC)ES DOS MESTRES JP E PPC

Fazendo a leitura de baixo para cirpariue tem mais l6gica — Para cada 8 partidas que
essa equipe disputou, 5 ela venceu; Para caddidgsague essa equipe disputou, uma (1) ela
empatou; Para cada 8 partidas que essa equipealispma (1) ela perdeu.

OBSERVACAO: A logica dessas razdes é que, como elas foramraldd® usando o total
comoconsequenteelas poderéo ser transformadas em porcentageNA(FID03)

UM SEGREDINHO (DICA) DO MESTRE PPC

Quando vocé quiser transformar qualgeeado (fracdo) em porcentagem, basta colocar dois
zeros a direita do antecedente (numerador) e efetdi@isao.

Exemplos: 5/8 = 500/8 = 62,5% de vitorias; 1/4 = 100/4= 25% de empates;
1/8 = 100/8 = 12,5 de derrotas.

Sessdo 5: O MESTRE PPC — O INEDITISMO COM NUMEROS R\CIONAIS
(ESCALA)
ESCALA: é a razdo constante entre qualquer medida de ooemp num desenho e a
medida correspondente no objeto real representaldodesenho, ambas tomada na mesma
unidade.
ESCALA = Medida de comprimento do desenho (CD)/ Medidaaeprimento do objeto
real (CR)
Exemplo 1: Num mapa um determinado trecho é representadorpaegmento de 6,00 cm.
Sabendo-se que a escala desse mapa € 1: 4R2@08,djstancia real desse trecho?
Resolucdo da Matematica Escolar — Método AlgébricfJso da Férmula)
Formula: 1/E = CD/CR 1/42000=6/CR CR =42000 x 6

CR = 252000 cm Logo, vem: CR 2@, ou CR =2,52 km
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DICA DO MESTRE PPC

METODO EMPIRICO (SENSO COMUM): PRATICO

Lembrete (transformacéo): De cm / km voltam $asapois 1km = 100000 cm; Decm/
m voltam 2 casas, pois 1m =100 cm; De m/ kitanmo3 casas, pois 1km = 1000m.

Da escala dada 1 : 42000 cortam-se 2 zeros e 2igzaCbmo foi dada a medida no papel, ou
seja, no mapa, e se quer a distancia real, é giphwar 420 x 6 que tem o resultado direto,
tomado na unidade usual ( metro ou quildmetro).

OBSERVE: 420 x 6 =2520 m ou voltando 3 casas tem2sg2 km.

Exemplo2: Um alinhamento mede 60 m de comprimento. Quanérepresentado na planta,

esse alinhamento, se a escala € 1 : 1000?

Resolucdo da Matematica Escolar — Método AlgébricfJso da Férmula)

Formula: 1/E=CD/CR 1/1000=CD/60 €B0 / 1000 CD = 0,06 ou

CD =0,06 x 100 Logo: CD =6,00cm. Ou transformando 60 m em cm que ficara
60 x 100 =6000 cm Logo: CD = 6000/ 1000 Entdo; CD = 6,00 cm

RESOLUCAO DO MESTRE PPC

SENSO COMUM (EMPIRICO) — METODO PRATICO

Pega a escala — 1: 1000, cortam-se 2 zeros fic@do foi dada a medida real, e se deseja a
medida no papel, ou seja na planta, € s6 dividip@010, que ja tem o resultado direto,
tomado na unidade usual (centimetro).

OBSERVE: 60 : 10 = 6,00 cm

COLOCACAO DO MESTRE PPC

Para se saber a ESCALA (Titulo da Escala) de umatgl que por acaso um determinado
engenheiro, inadvertidamente, se esqueceu de colsta ndo podera acontecer, pois a
escala é obrigatéria), porém, na escola isto éiyglspois o problema € hipotético, veja a
dica abaixo.

DICA DO MESTRE PPC

Nesta situacao, basta vocé saber que para cafctitato da escala (E) é s6 dividir a medida
de comprimento do objeto real (CR) pela medida dmpcimento do desenho (CD),
transformando a medida natural (CR) para centimiginalando & medida gréfica (CD).
Exemplo 3: No mapa de determinada regido, a superficie deagn tle 120000 mé
representada por uma regido de apenas 2 Qual é a escala deste mapa?

Resolucdo da Matematica Escolar — Método Algeébrico



238

A escala mostra a proporcdo entre os comprime®toda escala € de 1 para X, entdo a
proporcao entre as areas é dgdra X.

Lembrem-se: 1 fr= 10000 crh Logo: 1/%=12 cnf/ 120000 M

1/ =12 cnf / 120° 0000000 crh  Dai : 1 /X =1/100000000 ou = 1@ (Poténcia
de 10) Dai: %= 1¢ Entdo: X = RAIZ QUADRADA de 19

Donde: X =16 ou X = 10000 Logo: a escala do mapa &ra #0000 ou 110000.
PENSANDO COMO O MESTRE PPC

Lembrando que o titulo da Escala € o quocien@aentre a distancia natural/real (CR)
pela distancia grafica ou no papel (CD). Sabemdotge 1rh = 10000 cr tem-se que:
120000 M x 10000 = 1200000000 éniogo o titulo da escala serd: 1200000000 ¢ri2
cn’ = 100000000 Dai tem-se que:

Se cada lcfrepresenta 100000000 gmentdo, cortando-se 4 zeros fica: Cada “lcm
representa 10000nou seja, a escala é 1 para 10000 oul(D0O.

Exemplo: Num mapa geogréfico na escala 1: 10000000, a dist&mtre duas cidades é de
4,20 cm. Qual é a distancia entre as duas cidades?

PENSANDO COMO O MESTRE PPC (METODO PRATICO)

ESCALA: 1: 10000000 cortando-se 5 zeros fica 100. Logat@ucia entre as duas cidades
sera: 100 x 4,20 é igual a 420 km, pois cada lemaypa corresponde a 100km no natural.
Sess&o 6: OS MESTRES JP E PPC — O INEDITISMO COM NMEROS RACIONAIS
(PROPORCAO)

PROBLEMA 1: Sabe-se que, numa escola, para cada 3 MENINASastd MENINOS.
Se na escola ha 500 meninos, quantos alunos eshatama escola?

Resolucdo da Matemética Académica — Solucao Algéba (Proporgéo)

3 meninas /5 meninos  3/5 = meninas/menino8 /5 = x / 500 5x = 1500
x=1500/5 x =300 meninas

Resposta:Na escola estudam: 500 meninos + 300 menind8C=alunos

PROBLEMA 1: Sabe-se que, numa escola, para cada 3 MENINASastd MENINOS.
Se na escola ha 500 meninos, quantos alunos eshetma escola?

Resolucdo da Matematica Académica — Solucao Algéba (Proporcéo)

3 meninas /5 meninos  3/5 = meninas/meninos 3/5=x/500 5x = 1500
x=1500/5 x =300 meninas

Resposta:Na escola estudam: 500 meninos + 300 menind80=alunos
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DICAS DOS MESTRES JP E PPC

Como o problema envolve proporcdo, pois o termadpeada’ indica que se trata de
proporcao (igualdade entre duas razbes), equiwakemazao e porcentagem, vou resolvé-lo
por meio de porcentagem (PENA, 2003).

OBSERVE: Como a razéo (fracdo) entre o nUmero de meninas rpaninos € 3 / 5, isto
corresponde em porcentagem a 60%. Vejam: Transfamloneazé&o (fracdo) em porcentagem,
3/5=300/5 = 60%.

Logo: para saber o numero de meninas basta tiré 6@ 500 ( n° de meninos).
Transformando a taxa percentual em decimal, tem-s&0 : 100 =0,6 Dai: 500 x 0,6 =
300 meninas.

Resposta:na escola estudam: 500 meninos + 300 meninas al8a0s.

PROBLEMA 2: A razao entre a altura de Margarida e a sua sorabraleterminada hora do
dia, € de 3/ 2. Se a sombra mede 1,30m, qualiaale Margarida?

Resolugdo da Mateméatica Académica — Método Algébiac

Altura de Margarida/Sombra de Margarida=3/X/1,3=3/2 2X
=13 x 3 2X = 3, 9 X =39/ 2 Logo:X = 1,95m
Resposta:A altura de Margarida € 1,95m

PENSANDO COMO O MESTRE PPC

MANEIRA 1: PORCENTAGEM 3/ 2=300/2=150% = 15
Logo: 1,3 x 1,5 =1,95m

MANEIRA 2: FRACAO 3/2del1l3 =3 x132=19m Resposta: A altura
de Margarida € 1,95m

PROBLEMA 3: Um automovel, com velocidade de 80km/h, percorextacdistancia em 5
horas. Qual foi a distancia percorrida?

Resolucdo da Matematica Académica — Solucao Algéba (Uso da férmula da Fisica)
Vmédia = d/t Logo: 80=d/5 xd=80x5 d=400km

COLOCACAO E SOLUCAO DOS MESTRES JP E PPC

Este € um problema de légica pura e bom senso.domovel exercendo uma velocidade
média de 80 km/h, gastou 5 horas nesse percursm, esd pode ter percorrido uma distancia
de:  80km/h x 5h = 400km. Muito 6bvmjs 400km: 80km/h = 5 horas.
OBSERVE: Velocidade média também é proporcdo. Em breve \maE@&eberd que a

proporcgao ira te ajudar em varios ramos da Geométisica, Quimica, etc.
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PROBLEMA 4: Determine dois nUmeros na proporcédo de 3 parabgnslo-se que a soma
deles é 48.

Resolucdo da Matematica Académica Solucéo Algébrica

A /B =3/5 (equacao 1) Isolando uma das varggiaecognitas) A/B = 3/5 Dai:
5A =3B A=3B/5

A + B =48 (equacéo 2) Substituindo 1em 2B /5 + B =48 mmc =5

3B + 5B =240 8B =240 B=240/8 B=30 Se: A + B=48 do
A+30=148 Entdo: A=48 - 30 A=18

Resposta:Os nimeros séo 18 e 30

USANDO MAIS UMA DAS DESCOBERTAS DOS MESTRES JP E P

A+ B=3/5 Supondo A=3 e B=5 Entde-5=8 Dividi para achar por quanto os
nameros foram simplificados, e multipliquei pasaemcontrar:

A+B=48 48:8=6 Logox 3=18 e 6x5=30

O médulo 8 (10/08/2017), também traz reflexfes esarestionamentos levantados com o0s
participantes da pesquisa no campo da Educacdomdtita e da Matemética, acerca do
modo como a Matematica é ensinada/aprendida atosmepois ainda € comum o
desenvolvimento de propostas educacionais, espexmitéd na EJA, centradas estritamente na
abstracdo, formalismo e simbolismo do conhecimem@&@tematico, em detrimento da
aplicacao e contextualizacao deste conhecimenemt@ono sociocultural dos estudantes. Por
isso, diante deste quadro, foi dada énfase asneiladécomo a Etnomatematica e a Resolucéo
de Problemas, que buscam (re)ligar os aspectag&iglie sociais da Matematica. Apesar das
contribuicdes das duas tendéncias isoladamentgladaprimeira ndo se constituir como um
método de ensino e a segunda ainda ser bastaiieime como método, o presente trabalho
deste médulo surge com o intuito de apresentar proposta pedagdgica, associando a
Matematica Sociocultural & Matematica Académica, tpunou o aporte da Etnomatematica e
da Resolucdo de Problemas, centrado especialmentgplitacdo e contextualizacdo dos

problemas propostos, inserindo-0s no contesto soitiwal dos estudantes.

Moédulo 8 — Sesséo 1. Secdo centrada na contextuaiZdo e na aplicacdo de diferentes
métodos de resolucdo de problemas, e as conexdeg godem ser estabelecidas entre

eles.
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PROBLEMA 5: Se Paulinho comprasse revistinhas de R$15,00 éadda com R$10,00
sobrando. Se comprasse 0 mesmo numero de revistippegm de R$18,00 cada, ficaria

faltando R$2,00. Quantas revistinhas Paulinho pdeteomprar?
RESOLUCAO DA MATEMATICA ACADEMICA
* Método Algébrico

Representando o numero de revistinha por “x” temosl5 + 10 =x 18 - 2
15x + 10 =18x - 2 15x —18x =-2-10 -3x =-12 (vezes -1) 3x =12 x =12/3
X=4

RESOLUCAO DO MESTRE PPC
* Método Aritmético
18 — 15 = 3,00 a mais e 10 +2=12,00 12: 3=4 ou seja: 4
figurinhas de R$18,00

* Método Empirico (senso comum) — Pratico

Tratamento do leigo - Conta de Cabeca/Oral

Ele diz: “Para comprar as revistinhas de R$18,£# dima diferen¢a de R$3,00 (18 — 15 = 3).
Se o valor € de R$18,00 ficam faltando R$2,00, ,|d#®3,00 (da diferenca) + R$2,00 (da

falta) sdo R$5,00. Nesse caso cada revistinha @8,8%$ia custar R$20,00 (18 + 2), entao, se
dividir R$20,00 por 5 (3 + 2), Paulinho pode compraevistinhas de R$18,00.

» Método Empirico (senso comum) — Pratico

Tratamento do analfabeto - Conta de Cabeca/Oral

CONTEXTUALIZANDO O PROBLEMA : “Seu “Mané Caboco”, digamos (faz de conta)
gue o senhor sé tem no bolso R$70,00, e precisgreom@rampos para a cerca, que custava a
caixa R$15,00, mas subiu, devido a inflacdo, pa$d8f0. Se o0 senhor comprasse a
R$15,00 sobrava R$10,00, mas como vai ter de congmaR$18,00, vai ficar faltando
R$2,00, ndo é verdade? Como o senhor fara parveesssa situacdo? E quantas caixas de
grampos o senhor pode comprar com o dinheiro qnentebolso da cal¢a?

Ele diz: “Si a caxa de grampo fosse a mais baR$4%,00) real eu podia compra 4 céxa e

ainda mi sobrava R$10,00 real, né? Cuma aumentd R&18,00 real, eu posso compra 4
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caxa, mais ai eu tenho qui botd mais R$2,00 reaisavai da R$72,00 real, e eu s6 tenho
R$70,00 real, né? Ai ndo é pobrema, eu peco R$zd@mprestado ao meu cumpadi Dao, e
dai t4 tudim resolvido, né?

PROBLEMA 6: Mério e Roberto Tém juntos 45 bolinhas. Mario térholinhas a mais do
gue Roberto. Quantas bolinhas tem cada um?

Resolugcédo da Matematica Académica — Método Algélma

Maneiral: Considerando “X” o numero de bolinhas. Logo, Rtabbéem X e Mario tem X +

7
Os 2 juntos tém 45. Dai: X+X+7=452X=45-7 2X =38 X=38/2 X=
19 Quantidade de Roberto. Entdo: Mario tem Xou seja, 19 + 7 = 26

Maneira 2: Chamando Mario de X e Roberto de Y. Como Maria #&bolinhas a mais do

gue Roberto, tem-se:

Y +7(equacdol) e X +y (equagéo 2)

Substituindo equacao 1 em 2, tem-se:

Y+7+Y=45 => 2Y+7=45 => 2Y=45-7 => 2Y38 =>
Y =38/2 => Y =19 - Roberto

X=Y+7 = X=19+7 => X =26-Mario

RESOLUCAO DO MESTRE PPC
* Método Aritmético: Sabendo-se que para determinar o menor deles diastia por
2 a diferenca dos numeros dados temos:
45-7=38 e 382=19 omenor=19 e o0 maior = 4B-= 26

Resposta Roberto tem 19 e Mario tem 26

* Método Empirico (senso comum) — Pratico

Tratamento do analfabeto — Célculo mental/Oral

CONTEXTUALIZANDO O PROBLEMA : Seu Jodo e seu “Mané Caboco” do MST de

Serrinha compraram, os dois juntos, 45 enxadagridnéina”. Seu Jodo tem nessa compra 7
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enxadas a mais do que seu compadre “Mané Caboowdo Eperguntou-se: Seu “Mané
Caboco”, quando vocés chegarem no sitio, ao separanxadas, quantas seu Joao vai
receber nessa compra?

Fazendo a conta de cabeca e oralmente, seu “Maméc€adisse, na linguagem que lhe é
peculiar: “Se tudim é 45 inxada, e meu cumpade f&@o7 inxada mais do que eu, é so tirar
7 inxada de tudim, qui fica 38. Adipois, é s6 sagaor igua. E dai é sé da 26 inxada pra seu
jodo, e ai eu fico com 19 inxada, né? E faci atéadi.

Situacdo Pratica - Representacao

Pode-se encenar o problema dando a dois alunolskse a5 objetos (bolinhas, tampa de
garrafa, palito de fésforo ou picolé, sementes dbanfeijao, o que estiver ao alcance) e
pedir que eles os dividam entre si, nas condicogzablema. A classe toda sera convidada a
participar de todas as sugestfes que serdo amalidadentualmente a classe percebera que,
dando inicialmente a (Mario) as 7 bolinhas quepalssui a mais do que (Roberto) e, em
seguida, repartindo em partes iguais as bolintsanes, o problema estara resolvido.

4.2.3. Sintese Reflexiva das Sessodes do Curso

A finalidade deste topico é descrever, em uma visas geral, sobre como foram
constituidos os dados a partir dos instrumentosb4grvacées em sala de aula; 2) entrevistas
com os participantes do curso; 3) avaliagoes.

Desse modo, esta sintese reflexiva foi produzidaaecomo foco os fatores que
emergiram, como relevantes para um novo olhar teir@iconstituicdo dos dados: 1) saberes
socioculturais (tradicionais) mais usados por peifinais da Comunidade Camponesa do
MST; 2) saberes da matemética académica sendpadbtlio método aritmético e o método
revolucionario: a reforma da matematica do mestrssilyio Pena e do mestre PPC,
denominado de Método do Ineditismo, uma simbiogeeem método citado e o método
algébrico, tradicionalmente utilizado pela maten#tscolar; 3) O curriculo tendo como eixo
as trés dimensdes do ensino de matematica, nimesracdes, espaco e forma e grandezas
e medidas; 4) O processo de transformacdo dos FRMomenacao; 5) Epistemologia do

conhecimento.

A seqguir, serd realizada a sintese reflexiva dassoss do curso, sobre
questionamentos levantados com os FPM a respeitdVidi@matica e da Educacao
Matematica, em uma simbiose entra a matematica@dtiral e a matematica académica,

tendo como eixo de formacdo a Etnomatematica caregpda Resolucao de Problemas.
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4.2.3.1. Descrigdo Encontro por Encontro
1° Encontro

Nos médulos 1, 2 e 3, o desenvolvimento da pratwestigativa envolve o estudo de
Geometria relacionado ao levantamento de terrereguiares, enfocando técnicas realizadas
pelos cubadores de terra, para executar a mede@ond area a partir de métodos por eles
estabelecidos e suas conexdes com aqueles usualpreaéntes na Matematica escolar. Os
meétodos de mensurar area segundo a visao dos cabatoterra era pouco conhecida pelos
FPM, pois, os cubadores empregavam seus métodosmeor de aproximacbes e
arredondamentos, mesmo sabendo de suas limitacGdspendendo das condi¢cdes de
exigéncia e de precisdo da mensuragao.

O processo educacional esta em permanente discyss@palmente ao enfocarmos
nas salas de aula, a insercdo de ferramentas guoposito de auxiliar no desenvolvimento
dos processos de ensino e aprendizagem. Aliada®aam especial no ambito da disciplina
Matematica, outras formas de raciocinar e mensooanp € o caso particular da medicao de
areas de terrenos irregulares efetivada por cubadie terra, poderiam ser produtivas. Por
conta dessas premissas, 0 objetivo desta sess&wstoem examinar, por meio de uma
pratica pedagdgica investigativa, as contribuigleproblematizacdo de distintos modos de
operar com calculos de areas para os processggatezagem da disciplina Matematica. A
intervencdo foi desenvolvida tendo como aporteidedéo campo da etnomatematica,
envolvendo o levantamento de um terreno irregidaglizado na Comunidade Camponesa
do MST, pelos alunos de uma turma da EJA, paraxdiipantes do CEU.

Segundo Fischer (2007, p. 49-50), na elaboracwajmstas de pesquisa, 0 primeiro
passo importante a considerar € “nos desprendedadsanquilidade do ja sabido”, que
consiste em pensarmos sob um olhar que ultrapass@so comum, e que nao separe a teoria

de sua respectiva pratica. A autora (Ibidem, pa8Byscenta que:

[...] as pesquisas se tornam vivas somente sesel@ncarnam do ponto de vista
historico. Teses e dissertagdes ganham em denssgafde] pudermos incursionar,

de alguma forma, pelos corredores das instituigiees labirintos de nossa prépria
experiéncia pessoal, profissional, com a tematicdioeo.

Sendo assim, os pensamentos de Fischer convergamadimnalidade apresentada
nesta proposta investigativa, pois, desde o sa&ipjnjue atuo como professor da turma.
Ademais pode-se verificar que varios conteddos mmieos eram base para o
desenvolvimento do curso. Nesse sentido, constatpis havia a possibilidade de se operar

com distintos modos para desenvolver as aulas ddiagregar perspectivas que associassem
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teorias e praticas desses contetudos. Desse mddw aspecto importante associado as ideias
de Fischer (2007) é que ao considerar a elabordg@gmesquisa, as metodologias utilizadas
para desenvolver os conteddos matematicos na dafetirma estavam diretamente
relacionados as duas visdes especificas, ou sija slhar da matematica de cubadores de
terra e 0 da matematica escolar.

De acordo com Knijnik et al (2012, p. 23), ao emtaem a producdo cientifica no
campo da etnomatematica, evidenciam que esta, édesdsua emergéncia, vem se
constituindo como um campo vasto e heterogéneopgsilplitando a enunciacdo de
generalizagbes no que diz respeito a seus propdsitestigativos ou a seu aporte teorico-
metodoldgicos”. Por conta disso, esta investigagiapoiou na perspectiva evidenciada por
Gelsa Knijnik. Em sua tese de doutoramento, pomgkg a autora desenvolveu um estudo
sobre a educacao de professores (as) leigos (asindeturma do Curso de Magistério de
Férias, na area de Educacdo Matematica, de umauig@b que estava inserida no
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra (M&S3)ia luta pelo processo de reforma
agraria em um acampamento localizado no noroest&siado do Rio Grande do Sul
(KNIINIK, 1996). A citada pesquisadora (Ibidem, 30-33) destaca, nos processos de
cubacédo da terra, dois métodos populares que apassados “através de um processo oral
de transmissdo, efetivado por familiares, usualemedte uma geragdo anterior a sua’.
(IBIDEM, p.33). O primeiro, denominado “Método dal@o”, foi exemplificado pelo aluno
Adao a partir de dois critérios sugeridos pelogppos alunos da turma: “as medidas das
divisas ndo deveriam ser numeros muito pequends’fermato da terra” ndo deveria ser o

de um poligono regular. Assim, segundo Knijnikd#m, p. 33),

Inicialmente, deve-se medir as divisas da terr& geralmente é constituida por
quatro (4) formando um quadrilatero, depois ad&iea dois a dois, os lados
opostos do quadrilatero qualquer, e divide-se pons2dois resultados, a fim de
obter a média desses pares de segmentos. E, firtalnedetiva-se a multiplicacao
dessas médias para obter a area do terreno.

O segundo método, apresentado por Knijnik (Ibidpn36) e denominado “Método
de Jorge”, por ter sido explicitado pelo aluno &orgonsiste em medir as quatro divisas
diferentes e realizar sua soma. Desse modo, estat&do é dividido por quatro, obtendo-se
assim, um resultado. Finalmente, para se obtesutado da area do terreno, € s6 multiplicar
o valor obtido na divisdo por ele mesmo.

Nesse contexto € admiravel o que Adao e Jorgeafizepois, os métodos utilizados
por eles, representam distintos modos que os hatbates rurais empregavam para

transformar figuras com areas irregulares bem codag e trabalhadas pela geometria da
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matematica escolar. Portanto, no “Método do Ada@es transformaram a area em um
retangulo e, no “Método do Jorge”, em um quadradém disso, constata-se que ambas as
técnicas desconsideraram qualquer tipo de angulatgioa entre dois lados consecutivos do
terreno e transfiguraram esses angulos quaisquénguoios retos.

No resultado final de cada um dos dois métodoszeetds, um por Adao e o outro por
Jorge, uma pequena diferenca nos resultados eadostna técnica da matemética popular e
na calculada pela matematica escolar. Porém, sedtmghik (2005), apesar de, geralmente,
0os camponeses do Sul do pais ndo estarem ciendsasdaproximacdes, tais processos
atendiam as suas necessidades especificas paraidateareas de terras, ou seja, delimitar o
setor de plantio e demarcar o lote de cada famis acampamentos. A autora também

enfatiza que:

A prética da cubacao da terra apresentada negje agontou para um dos modos
de operar da racionalidade dos homens e mulhereampo, que produz isso que
chamamos etnomatematica camponesa. Ela é comgod& @or outras praticas
presentes na vida dos assentamentos, como, popkxemcubagem de madeira
(que envolve o calculo do volume de um tronco der@). Todas elas tém as
marcas da cultura camponesa sem-terra, que sepetivempenho em substituir no
campo, pela luta por um projeto coletivo de mudaogaal (KNIINIK, 2005, p.89).

Dessa forma, ao expressar que a préatica de culeaeatnada apontou para “um dos
modos de operar da racionalidade de homens e rasllger campo” Knijnik aponta para a
perspectiva da etnomatematica por ela enunciadeebendo a etnomatematica como uma
“caixa de ferramentas” que tem possibilitado amaliss “discursos que instituem as
Matematica Académica e Escolar e seus efeitos idiade e examinar 0s jogos de linguagem
que constituem cada uma das diferentes Matemataraajsando suas semelhancas de
familia” (KNIINK et al, 2012, p. 28).

Cumpre destacar que, Knijnik et al (2012, p. 28-20hbém enfatizam que essa
perspectiva etnomatematica converge com as idelamaturidade do filésofo austriaco
Ludwig Wittgenstein, denominado “Segundo” Wittgenst O autor, em sua obra
InvestigacOes Filosoficas, se opbe a existéncianda Unica Matematica, referenciando-se
aquela caracterizada pelo euro centrismo, formalismabstracao.

Entremente, as autoras destacam que, nessa dtidaps argumentos do filésofo
sobre como funcionam a linguagem apontam paraia dkeque nao exista “a” linguagem,
sendo linguagens, no plural, identificando-as com uariedade de usos” (Ilbidem, p.29). Em

consonancia com essa perspectiva, as autoras @ui@wcque:

O “Segundo” Wittgenstein concebe a linguagem nads ngam as marcas da
universalidade, perfeicdo e ordem, como se présseéstis acdes humanas. Assim
como contesta a existéncia de uma linguagem umilversfilésofo problematiza a
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nocdo de uma racionalidade total e a priori, apolstana constituicdo de diversos
critérios de racionalidade (KNIJNIK et al., 2012289).

Nesse contexto, Wanderer (2013, p. 260), ao abadaajetéria de Wittgenstein,
destaca que o filésofo, em sua obra da maturidadga a existéncia de uma linguagem
universal” levando-nos, assim, a questionar, “adnogle uma linguagem matematica
universal, 0 que aponta para a produtividade degreanto do filosofo para atribuir novos
sentidos para os fundamentos da Etnomatematicale(th p.260). Essa ideia converge com
as de Knijnik et al (2012) e mostra um olhar mébiaagente sobre a linguagem matematica,
pois:

Assim, processos como descrever objetos, relatante@mentos, construir

hipéteses e analisa-las, contar histérias, resafwefas de calculo aplicado, entre
outros, sdo denominados por Wittgenstein de jogodinduagem. Seguindo esse
entendimento, explicitar as matematicas geradaatiemdades especificas também é
um processo que pode ser significado como um ctinim jogos de linguagem no
sentido atribuido pelo fildsofo (WANDERER, 2013261).

Portanto, Wittgenstein considera as matematicaseptes nas diferentes culturas
como jogos de linguagem. Em consonancia com essamento, Wanderer (2013, p. 262)
aponta que, as matematicas produzidas nas diferenliras como conjuntos de jogos de
linguagem que se constituem por meio de mdultipleessu A matematica académica, a
matematica escolar, as matematicas camponesasatasnaticas indigenas, em suma, as
matematicas geradas por grupos culturais espexifiodem ser entendidas como conjuntos
de jogos de linguagem engendrados em diferentesatoide vida, agregando critérios de
racionalidade especificos.

Neste sentido, h& possibilidade de reconhecimemtssed saberes matematicos
construidos pelas diferentes culturas, bem com@aalorizacdo. Knijnik et al (2012, p. 31).
Esclarece que o aprofundamento a tematica dos pEtisguagem matematicos, expressam
que esses diferentes jogos ndo possuem uma ess@neid@vel que os mantenha
completamente incomunicaveis uns dos outros, nem propriedade comum a todos eles,
mas algumas analogias ou parentesco — o que Wsteger(2004) denominsemelhancas de
familia [grifos das autoras].

Dessa forma, tais jogos de linguagem possuem sangelh, que podem se sobrepor e
se entrecruzar dentro de um Unico jogo ou de ura @airo. As citadas autoras (Ibidem, p.
31) também afirmam que a semelhanca “pode ser @amg@ida ndo como um fio Unico que
perpassa todos os jogos de linguagem, mas comgu®se entrecruzam, como uma corda,
constituindo tais jogos”.

Cumpre destacar, que os FPM ao iniciar a pratidagi®ica, a maioria desconhecia,

uma parte tinha uma ideia vaga, e bem poucos c@nler métodos utilizados pelos
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cubadores de terra da Comunidade Camponesa, nudevento de terrenos irregulares e o
comprimento dessas divisas, ou seja, ignoravamgmsjde linguagem utilizados pelos dois
citados profissionais (aqui representados pelasoalda EJA). Tal fato evidenciou-se através
da amostra de trés FPM, representativos do univdoso participantes do curso, nas
observacdes participantes e nas avaliagbes queeaBzadas no final de cada modulo. Por
questdes de ética em pesquisa, serdo usados commmidacdo: alunos cubadores e FPM,
nomes ficticios, e o professor/pesquisador por PP.

Nunes — [...] este método apresentado pelos alunos da e até entdo era
desconhecido para mim, foi a primeira vez que wseuto falar, professor! Fui
conhecendo ao longo dos encontros. Gostei demaisméfacil, e com certeza os
alunos vao entender melhor que o método da es¢olaensinar em meu estagio os
dois, pois sei que vai melhorar mais a compreedsdauno, no estudo de calcular
areas de geometria plana.

Ana — Jé& tinha ouvido falar, por cima, que esse mééodsado por agricultores em

suas fazendas, mas ndo conhecia como eles fazemlu@s da EJA mostraram

bem, eu entendi tudinho. Para mim foi novidade @ amrendizagem diferente e

muito boa. Gostei muito, legal e facil. Da paratgamabalhar nas aulas do estagio,
sim, mostrando os dois lados, ou seja, 0 métodelédae o método da escola.

Edu — [...] Apesar de ter visto alguma coisa sobre @sétodo com o professor de
Geometria, que mostra exemplos sobre isto, eundd fideia vaga do método do
triangulo, esses dois apresentados pelos aluné&JAaeu nao me lembrava mais.
Foi bom e providencial, muito interessante, ackgal, e agora que aprendi de fato,
posso trabalhar com meus alunos nas aulas de agstaggociando aos dois
conhecimentos: cubacgéo de terra e o da matematieaabla.

Sendo assim, o desconhecimento, por parte dos B&Método de cubagéo de terra,
ou de outros modos de calcular areas que sao aquelicados na escola, converge com as
ideias enfatizadas por Knijnik et al. (2012, p. 18yando afirmam que “I[...] a
Etnomatematica segue interessada em discutir &icpoldo conhecimento dominante
praticada na escola”. De acordo com as autorassisgleve “[...] a manobra, bastante sutil,
gue esconde e marginaliza determinados conteudtssnunados saberes, interditando-os no
curriculo escolar” (Ibidem, p.13). Os saberes ditados, no caso dos cubadores, estavam

atrelados as suas necessidades, conforme exprEss@aertos a seguir:

PP — Tem quantos anos de experiéncia com cubagenre@ te

Gervasio — Dizer por certo, ndo sei ndo, apois desde oanb4 que ajudo meu pais em cubacao de
area. Dai, a gente foi, assim dizendo, aprendeodpacpassar do tempo, mas desde criancga, ja a gente
tinha pratica de medir, as tarefas desse jeitoopa, rapois a partir dai, a gente comegou a aprender
trabalhar com cubacéo da terra, Nao demorou maig@nte aprendeu em pouco tempo. Nos comecgou
em area bem pequenina e se alastrou em area geamidém.

PP — Vocé se lembra quando aprendeu a cubar a terra?
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José Damido- Nao, nao! De maneira alguma, isso eu lembro-me.

PP — Quem ensinou para vocé? Tao jovem ainda.

José Damiao— Foi meu avd, que aprendeu tudo pela experiéBtéame ensinou também a dividir e
multiplicar [...]. Fazer as conta de cabeca, ewmnagratica, la na roga, eu empreito 0 servicoge |pao
tarefa, dai ter que fazer a cubagédo da terra payar @ empreita. Eu é que fazia toda a cubacédogemas
faco na pratica, né? [...]. Essas coisas nés apreadiecorrer da vida, pelo esforco e dedicagaim Te
técnico que usa aparelho para medir a terra, zdsaféora, é tudinho na préatica.

Assim, ao expressar que foi aprendendo “com o dercdo tempo” e que faz “tudo
pela experiéncia”, os cubadores entrevistados apopara outros modos de operar com a
matematica, distintos daqueles usualmente presentesmateméatica escolar. Nessa
perspectiva, Knijnik et al (2012, p. 31) expressgue “A Matematica Académica, a
Matematica Escolar, as Matematicas Camponesas,atanidticas Indigenas, em suma, as
Matematicas geradas por grupos culturais espesifiodem ser entendidas como conjuntos
de jogos de linguagem” que, engendrados em diesdotmas de vida, acabam por agregar
“critérios de racionalidade especificos” (Ibidem3f).

Quando entrevistaddpsé Damidotambém declarou que ja havia sido informado da
existéncia das novas tecnologias utilizadas atughkngelos agrimensores; porém, ndo sabia
manusea-las. Segundo ele, era por meio da expeiénivenciada na pratica, que realizava

a cubacao”.

PP —José Damiag eu quero fazer uma pergunta a vocé. Vocé peraglema sua cubacao,
o valor é maior do que da cubacéo de Gervasioqurosera?
José Damido— Nao, nado! De jeito nenhum, isso ndo sei expli@ei que sempre da essas
diferencazinha. SO sei que fazendo a cubacao dedsr triangulo, pelo jeito de Gervasio e peljeit
meu, que aqui € um quadrado, da sempre uma dite@hg. [...] Acho que seja porque, no de
Gervasio, ele soma de dois em dois lados e dividelpis, e d4 um retangulo, e multiplica o ladogmai

comprido pelo lado mais estreito. No meu jeito néiw,somo logo tudinho e divido por 4, e da o
guadrado, e depois eu multiplico o valor divididw ple mesmo. Talvez seja isto, quem sabe, né?

Gervasio, entdo interliga: E acho que é pelo nosso costigneo final acrescentar para mais ou tirar
para menos. Quando o numero final € muito grandgnée sobe o valor dele, se o nimero é muito
pequeno, a gente desce o valor dele, né?

O excerto acima demonstra que as necessidadegidiarmo levaram os cubadores de
terra a fazer uso de procedimentos gestados nafdenvida camponesa e que, apesar da
pouca escolaridade, operavam com regras matematidasais, ao expressar que faz uso de
sucessivas divisdes do terreno a ser medido eatjngétodo pode dar uma “diferengazinha”,
José Damido nos leva a questionar: “em contextogséolares, isto €, no mundo social mais

amplo, ha outros modos de arredondar niumeros?jniKret al, 2012, p. 17). Ao discutir tal
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guestdo, as autoras apontam que os resultadossiqgigas efetivadas junto ao Movimento

Sem Terra permitem inferir que “na forma de vidempanesa do sul do pais, a pratica de
arredondar é praticada por meio de outro jogo (oesmo tendo semelhancas com o jogo da
linguagem escolar, apresenta especificidades)iéti p.17).

Desse modo, o cubador José Damido, ao expressde“@ervasio da um retangulo, e
no meu, como € um quadrado, € que da essa diferehgd...]. Acho que seja porque no de
Gervasio, ele soma de dois em dois lados e divade pe da um retangulo, e multiplica lado
comprido pelo lado estreito. No meu jeito, eu sdogp tudinho e divido por 4, e da o
quadrado, e depois eu multiplico o valor divididor pele mesmo”. Empiricamente esta
imbuido a ideia de que “a area de um quadrado érmgae a area de qualquer retangulo de
mesmo perimetro” (GIOVANNI, 2002).

Em relacdo ao excerto acima, verifica-se: Por gaeea de um quadrado € maior que
a area de qualquer retangulo de mesmo perimetro?

Segundo Giovanni (2002), todo quadrado é também reténgulo, visto que
retangulos séo paralelogramos cujos lados formajulds retos entre si. A peculiaridade dos
quadrados € que além deles possuirem quatro anguks, também possuem quatro lados
com mesma medida.

Veja o porqué disto analisando esta figura geoo@étri

l-a

| + a
Como a medida da base €é iguakaa e a altura é de- a, a sua area sera:

S={+adl —a) =5 =1 —ql

Visto que a mesma medidajue é adicionada a base, € subtraida da altura, o
perimetro do retangulo permanece constante. Ja amma sera a maxima quarade O
situacao esta, na qual teremos um quadrado. Quaai proxima défor a medida d¢a|,
menor sera a superficie do retangulo.

A superficie de qualquer retangulo sempre sera noum a area do quadrado com o
mesmo perimetro, jA que a area do retangulo sstpexrficie do quadrado menos o valor
dea’.

Isto s6 ndo sera verdade quando o retangulo j@nficgquadrado, isto €, quanda= Q.
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Agora em relacdo aos instrumentos utilizados enidades empregadas para medir
terras por meio da cubagem, ao serem avaliadoses\@ulos, os cubadores declararam que:

PP — No comeco das suas primeiras cubagens de tgreaequipamento e que tipo de
material vocés usavam?
Gervasio — Quando comecei a aprender eu usava uma varalepmpalmos ou dois metros e vinte,
também usei corda e até trena [...]. Usava a paia,0 método ali para fazer a chamada braca, que é
gue usa mais por aqui. A gente usava 0 metro &e & braca para poder utilizar a medi¢cdo. Também
utilizava o palmo, a medicdo da mao, que nés cadasga, aprende a trabalhar sem equipamento
nenhum. No meu caso, a minha mao € vinte centimeiwfaco o metro através da méo, cinco da um

metro certinho, ai fica uma forma de trabalhar semhum equipamento, mais coisas simples que tem
aqui mesmo. Com um facao e uma vara ali, ja faedida, sem complicacgéo.

José Damido- Eu que fazia toda cubacgéo, mas ai eu fagco magrédm hectare em metro é 100X100,
uma braca é 10 palmo ou dois metro e vinte, unediet& um quadro de 25X25 braca, 0 mesmo que 625
cubo ou braga quadrada, e dai por diante. Dai pegéndo isso ai, vocé vai ficar bamba na cubagéo de
terra. Nas impeleita os agricultores pagam pofdapor isso para medir a area nos usa ela, phex sa
guanto foi de terra que o cara trabalhou.

PP — Vocés anotaram e compreenderam isso, pessealélénportante no nosso estudo, e

vocés podem usar nas aulas de estagio.

Portanto, pode-se perceber, nos excertos antgerigue as unidades de comprimento
eram tomadas a partir de partes do corpo humaneutzlores. Outro fato a ser destacado
dos comentarios apresentados acima € que a bracgamo representam ainda hoje,
unidades de comprimento utilizadas no campo, etalee a tarefa, unidades de area.

O desenvolvimento do calculo da cubacéo de temaifee destacar a partir de uma
analise geral, que o procedimento utilizado peldmdores estd embasado nas trés dimensdes
do ensino de matematica, numeros e operacOes,oegpfmrma e grandezas e medidas,
especificamente, numeros e operacdes pela utibzal# trés operacbes matematicas
fundamentais: adi¢cdo, multiplicacdo e divisdo. Oseledo a figura um quadrilatero primeiro
somam-se os dois lados paralelos ou opostos esgbeigesse resultado por dois; com isso, no
entendimento dos cubadores a figura seria conaeetidl um quadrado perfeito, que de posse
desses dois resultados, era feita a multiplicagdareferidas medidas tendo como resultado a
area em bracas quadradas ou cubos. Apos obtideagmsibquadradas ou cubos, entéo, seguia
a conversao para a medida agraria usando a opet&¢sHD.

Desse modo, destaca-se que os resultados adviedogtbdo dos cubadores, em
sintese apresentam mais semelhancas a diferengasdog comparados ao resultado
académico/escolar, sendo que estas diferencas ggmsatasos séo “irrelevantes” para 0s
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cubadores. E até mesmo porque ndo ha reocupag&oestegs em reconhecer outras formas
gue apresentam resultados distintos dos seus.

Dessa forma, ndo se trata simplesmente de os aéssltconfluirem de forma
semelhante ou ndo, mais que isso, de saberes quprat#cados por grupos populares.
Segundo Knijnik (1996), “sdo saberes matematicasjyzidos e legitimados por esse grupo
social que, no entanto, ficam silenciados num E®xele ocultamento reforcando as relagdes
de poder”. Que, portanto, deveriam ter espaco smerda matematica escolar, entendido
este aspecto, ndo apenas como a mera valorizac@on detrato do conhecimento local,
porém, a énfase a uma das muitas maneiras decsdacareas de cubacao de terras. Por fim,
considera-se aspectos e a indicagdo da necessttadecompanhamento e de estudo

posteriores mais sistematizados desta temética.

2° Encontro

Nos mddulos 4 e 5, o desenvolvimento da praticagagica envolve o estudo de
Geometria, enfocando técnicas realizadas por urdupso rural/pedreiro para executar o
calculo da quantidade de tijolo na construcdo decaoimbéo, e do calculo do volume e da
capacidade de uma caixa d’agua cilindrica no sop@rtir de métodos por ele estabelecidos e
suas conexdes com aqueles usualmente presentegaradtica académica.

Nossa contribuicdo para a formacéo de novas gexgg®sa por um fortalecimento da
educacao institucional, e isso se da na buscaajmgias que nos garantam uma melhoria
eficaz no processo ensino-aprendizagem. E por dgsd este encontro visa discutir e
contribuir, de uma forma bem peculiar, as dificdiegque os alunos da disciplina matematica
sentem na aprendizagem da componente curriculanajga, especialmente tratando da
dimenséo de ensino de matematica, espaco e forma.

Sendo assim, por néo relacionar o reconhecimergcesia sendo transmitido em sala
de aula com realidade, os alunos ndo conseguemteaicneste saber nenhum vinculo com a
pratica, ndo veem relacdo com o cotidiano e par t@gpouco se interessam em aprender
seus conceitos, que, por essa Otica, apresentaongeetamente abstratos e fora do contexto,
em contrapartida, os professores ndo encontramdogtque proporcionem aos alunos
conhecer o saber matematico de forma a identiieazem ele, relacioni-lo, causando assim
uma antipatia pela disciplina. De acordo com Loaémz“Essas dificuldades se ddo em

virtude da forte resisténcia no ensino de geometrieve-se também, em grande parte, ao
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pouco acesso pelo professor aos estudos dos amgeibmétricos na sua formacdo ou até
mesmo pelo fato de ndo gostarem de geometria” (KDRREH O, 1995, p.7).

O estudo da geometria nos proporciona conceitatafuentais para compreendermos
0 universo material em nossa volta, estando presentotidiano de qualquer individuo.

Ainda, segundo Lorenzato (1998), a geometria emaoressencial na formacao dos
individuos, pois lhes possibilita uma interpretag@ais completa do mundo, ativa as
estruturas mentais na passagem de dados concretgzeementais, para 0s processos de
abstracdo e generalizacdo. No entanto, € abordedanaioria das vezes, como topico
separado dos demais conteudos.

Desse modo, faz-se necessario, entédo, investiganiverso cultural, o cotidiano do
alunado, meios e condi¢cbes que proporcionem am aligualizar, interagir, e participar da
construcdo do saber mateméatico em sua concretud®ja, fazer com que o aluno reconheca
na realidade em que vive que a matematica sistzadati ndo se faz apenas de formas e
nameros abstratos, mas é reflexo de toda uma ayéiexistente, presente em cada espaco e
tempo que se possa imaginar.

Numa perspectiva D’Ambrosiana na tentativa de toanaprendizagem da geometria
mais atrativa e significativa para o aluno, esteluim aponta uma alternativa interessante e
inovadora, possibilitando o trabalho desse conta@mdcsala de aula com situagdes do dia a
dia do aluno. Utiliza-se das técnicas realizadasym camponés/pedreiro, como modelo
alternativo e concreto para uma abordagem cultersten significativa desse conteudo
apontando, assim, para uma holistica etnomatematica

Nesse sentido, D’Ambrosio (1998), precursor do aanhg etnomatematica, destacou,
nos seus estudos, o carater de universalidade dandtca, que tem imposto uma Unica
forma de ensino em todos os paises e nos divergeis nle aprendizado, fundamentado no
modo de pensamento l6gico e racional, que caraateridentifica a propria espécie humana,
ou seja, teriamos uma mesma matematica para thdamanidade. Em consequéncia dessa
visdo limitada e questionavel dos processos denensi aprendizagem de conteludos
matematicos, que deixou marginalizados varios nodtode entender e validar tais
conhecimentos, criticas se intensificaram a pdatidécada de 70 do século passado.

Nessa perspectiva destaco em especial, que a d#réia consiste em um campo
da educacdo matematica que tenta romper a Unicaafate ensino da Matematica
estabelecida como verdadeira, ou seja, represep&dadlatematica Escolar e/ou Académica.
Segundo Breda e Do Rosario (2011, p. 5), a quedtimmatematica esta atrelada a visao

D’Ambrosiana de um programa de pesquisa que campara uma proposta de acao
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educativa que vai de encontro as formas tradicsodai ensinar. Assim, busca valorizar a
producdo do conhecimento cientifico a partir deasupossibilidades e técnicas em diferentes
ambientes sociais e culturais, gerando, portamtplicacfes de carater pedagodgico.

Neste caso, como proposta pedagdgica, enfatizad®’@anbrosio (1998, p.12) a
etnomatematica seria uma estratégia para a acagdmgda que estabelece uma nova visao
para a matemética, pois teria como base de susdents “raizes profundas em nossos
sistemas culturais e seus muitos valores”, queizendcom as diversas realidades de nossos
alunos e podem facilitar 0 acesso e a compreerssaocahtelldos matematicos. Nesse aspecto,
D’Ambrosio (2005, p.7) enfatiza que “[...] encomtras vestigios de atividades matematicas
em todos os cantos do mundo. Por que ndo os expfmaexemplo introduzindo-os na
pratica escolar’? O mesmo autor ressalta que diwdbjda etnomatematica “[...] € procurar
entender o saber/fazer matematico ao longo dariaisié@ humanidade, contextualizado em
diferentes grupos de interesse, comunidade, povag&@es [...]". Esse pensamento se refere
especificamente as primeiras formulacfes e disegssobre o referido tema, que tenta
mostrar a relevancia dos conhecimentos matemati@oficiais, ou seja, os desenvolvidos
no cotidiano das pessoas e de grupos especifitaMEROSIO, 2013, p. 110).

Desse modo, é relevante sublinhar a existénciandmearas relacdes e operacdes
matematicas envolvidas nestas duas situacfes dbdasdt e 5.

Sem nenhuma pretensdo de colocar em discussageanoadu a legitimidade destes
saberes é importante dizer que 0 mesmo constiteirsem saber que tem o seu habitat nas
comunidades rurais amazonicas, possui um fazeriprdps sujeitos; sem nenhuma davida
sdo muitas vezes repassados entre as geracoesniret ai sujeitos que frequentam escolas
seculares. Estes de posse desse conhecimento gar cheescola sdo desconsiderados,
descaracterizados e até mesmo podados.

Portanto, a Educacdo Matematica tem formidavel mi@ncia em reverter esse
quadro apontando para a possibilidade de valomzagadiversidade social e cultural por
meio do ensino das matematicas, potencializanderesiltocais que os alunos possuem a fim
de ministrar o ensino de matematica de forma difgagla para melhor.

Neste caso, a valorizacdo de uma cultura sobretra pode ser reforcada na acao
pedagogica do professor, tanto pelo desconhecimalgste embate, quanto pelo
posicionamento ideoldgico, ou simplesmente pelaiapatelectual, e ainda por opg¢éo
motivada pelas suas concepcdes epistemologicaste Neso sendo o professor um
organizador do saber a ensinar, consequentememnéeaftransposicdo de suas intencdes e

concepcdes epistemoldgicas, no bojo do desenvaiwongo saber ensinado; tendo assim,
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grande influéncia na manutencdo do embate entreirasl e na formacdo de sujeitos
descaracterizados de sua cultura local.

Desse modo, acredito que a Etnomatematica concelage contexto como uma
vigilante da valorizacdo cultural, principalmentesdgrupos alijados socialmente, podera
imprimir e incorporar mediante a acdo pedagogicgpdessor do olhar para as préticas
populares, em particular, para os modos populaeesahtar, medir, calcular etc. sem,
contudo, perder o saber sabio como referéncialuer escolar.

O conhecimento matematico é fruto de um procesedapem parte a imaginacao, 0s
contraexemplos, as conjecturas, as criticas, os eros acertos. Mas ele é apresentado de
forma descontextualizada, atemporal e geral, poégqueocupacdo do matematico comunicar
resultados e ndo o processo pelo qual os prodBRASIL, 1997, p.20).

Nesse sentido, a matematica que é ensinada nadsspassa inidmeras vezes por
férmulas e propriedades que para os alunos, naimdias casos, parece sem sentido algum.
Segundo D’Ambrosio (2013, p.80), “A matematica eaiitalizada se mostra como mais um
recurso para solucionar problemas novos que smamnigem outras culturas [...]".

Todos tém uma cultura que € repassada por fansiliareigos e pais e a matematica
faz parte também desse processo. O trabalho noocadp foge a essa regra, pois esta
impregnado em contextualizacdo da mateméatica, quitasnvezes sdo herancgas culturais
utilizadas sem nenhum embasamento cientifico, mas gragmaticamente atendem as
necessidades dos que dela se utilizam. A Etnom#iteam@onsidera a variavel cultural no
ensinar e aprender.

Desse modo, para D’Ambrosio, um enfoque Etnomaiemd&empre esta ligado a
uma questdo maior, de natureza ambiental ou daigdiod e a Etnomatematica raramente se
apresenta desvinculada de outras manifestacoesraigjt tais como arte e religido. A
Etnomatematica se enquadra perfeitamente numa mgiaemulticultural e holistica da
educacao (D’AMBROSIO, 2005, pp. 44-45).

Assim, isso significa que o pensamento matemagimoéproduto nem exclusividade
de um grupo social apenas, mas permeia praticasejtransformam e se consolidam como
“verdades” e que por assim serem entendidas predsainvestigadas, afim de que a escola
possa interagir com saberes diversos, principaknaqueles ditos tradicionais, e rumar ao
que se espera de uma educacgao para a diversidade.

De acordo com o pensamento D’Ambrosiano, o0 prograleaetnomatematica
vinculado a realidade cotidiana dos alunos tem Ipa@&tante significativo na formacéo do

saber que esta sendo construido, pois a forma seraonstréi o0 conhecimento € a base para
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a eficdcia do processo ensino/aprendizagem, pramloveesgate de culturas e tradicoes,
desenvolvendo integracdo, dindmica e incentivarsdalunos a reflexdo da prépria realidade.
Se nossa sociedade € multicultural e plurirracjaé se possam respeitar todas as culturas,
mesmo porque nao existe uma férmula educativa @quaria combater os males educacionais,
cabe, apenas, apontar desafios e provoca¢gfes nacédy como estratégia de luta contra a
exclusao.

Desse modo, muito mais que conhecer a realidadguenvive, é importante para o
aluno saber relacionar o conhecimento que estaoseodstruido, e se reconhecer parte
integrante nesse processo, pois, interagindo comaio se desperta o interesse no que tange o
processo de constru¢céo do conhecimento.

Nesse contexto, as visitas a Comunidade Camponesaunicipio de Serra Talhada,
foram muito pertinentes e proveitosas, visto quegieeu-se quao valiosas e diferentes sdo as
praticas referentes a matematica utilizadas pelogooneses da regido. Constatou-se que 0s
camponeses dessa comunidade desenvolvem técneeadba no tempo em que estdo em
suas atividades, apenas pela experiéncia. Essasca®crevelam o0s conhecimentos
matematicos que estdo presentes em toda cadeiatipeoda agricultura e pecuéria, bem
como de diferentes contextos socioculturais, a rsaberticultor, pedreiro, carpinteiro,
agrimensor, doméstica e outros. Desse modo, eseBs@mentos matematicos presentes em
suas atividades laborais denotam que a relagdorhpmatureza e trabalho é medida por
conceitos matematicos que constituem um processmaloo resultado ndo se atém apenas a
conceitos numericos, mas principalmente ao contaxtaral que lhe é peculiar.

Nas visitas a Comunidade Camponesa foi percebidanemsa importancia da
matematica para as tarefas diaria dos camponesss cdemunidade e da regido. Ha relatos de
que eles ndo poderiam nem comecar a plantar sézedsem algumas contas e raciocinios
matematicos. Isto se constata em Knijnik (2010)angw ela fala da necessidade dos
produtores rurais do MST, em realizar a cubacgéteda, pois tais processos atendiam as
necessidades especificas para determinar areasgjau delimitar o setor de plantio e
demarcar o lote de cada familia nos acampamentmso@e V€, saber matematica ndo € uma
exclusividade de quem vai a escola ou de grupos untaanizados, mas uma forma constante
de interagir com o0 mundo.

Nessa perspectiva, a forma como cada grupo sddizaue opera essas habilidades
matematicas € de grande valia para entender agdeslaentre o homem e 0 meio
sociocultural. A cultura serve, portanto, como pdadundo para um estudo mais completo a

cerca de como a matemética € utilizada, represetadformada em cada um desses grupos.
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Os saberes tradicionais identificados nestas diasc8es-problema propostas nos
modulos 4 e 5, foram conduzidos pelo pesquisagopfessor da turma, de forma que cada
etapa da producdo do conhecimento etnomatematioferida pelo camponés/pedreiro, era
comentada pelo professor/pesquisador, que fazigagdlb do conhecimento da matematica
sociocultural com a matematica académica, intedagicom os conceitos relacionados a
geometria plana e espacial, onde foram possivigisrdificacdo e contribuigcdo/reconstrucéo
de conceitos de formas no plano e no espaco comneonferéncia, circulo, diametro, raio,
perimetro, superficie, comprimento, cilindro, prudidade4 e alguns outros.

Segundo Mattos e Brito, a matemética do cotidi@meesao homem do campo, porque
suas estimativas sao bem aproximadas [...]. Nagsa¢ao, os dois conhecimentos (a cultura
do produtor rural/pedreiro e a matematica tradmijprsdo importantes e se completam,
podendo ajudar muito a professores e alunos, senfobservados os principios ideologicos
da Etnomatemaética no ensino da matematica (MATT@BR&I O, 2012, p.978).

A acédo pedagodgica a que esse modulo se propdealdiado em sala de aula com a
utilizacdo de quadro branco ou lousa, marcador, népleca do cacimbao e todo material que
o produtor rural/pedreiro utilizou para calculagjuentidade de tijolo deste artefato rural, vem
como do calculo do volume e capacidade da caixgud'&ilindrica, em que foi trabalhado o
calculo de area de figura plana e o volume de e@abmétrico.

Por fim foi estudada a avaliacdo do trabalho. He®eesso teve inicio desde a
primeira atividade desenvolvida com os FPM e acormpa todas as etapas subsequentes
através de: observacfes dos alunos durante as e@uwlasa ficha avaliativa contendo trés
questdes a serem respondidas, entregues e recothideal de cada moédulo. As observacdes
foram realizadas durante as aulas e tiveram oiobjde avaliar a frequéncia e participacao
dos FPM nas atividades, enquanto a ficha avali&mauma analise dos alunos acerca do
trabalho desenvolvido, onde os FPM contribuiramergando com suas proprias palavras as
seguintes questdes: O que vocé gostou? O que doagostou? O que vocé sugere?

O contexto apresenta algumas respostas levantadastcevista, da observacdo no
“espaco ciéncia” e da ficha avaliativa preenchiddop FPM ao final de cada modulo

realizado em sala de aula, e alguns relatos fééderma oral.

* O gue vocé gostou na matematica do cacimb&o?

NUNES — Eu vou dizer a verdade, nunca tive uma aula atemmética desse tipo. Eu sempre achei que
para resolver problema de calcular area e voluni tque se pela formula, pois foi assim que aprendi
na escola e na faculdade. Ndo sabia que podia tani@Zer sé na pratica, como fez o produtor
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rural/pedreiro, e olhe que ele nem frequentou al@scomo nés [...]. Mas agora , depois que aprandi
cubacéao de terra e este aqui, acho que da panmdapr ensinar matematica, com qualquer coisa, e de
outras maneiras diferentes da escola [...]. Bastiadar essa tal Etnomatematica, que é muito boa,
mesmo. O homem da roca calculou o comprimento arderéncia, o perimetro, utilizando apenas
uma corda e tijolo, s6 na pratica [...]. Outra aaigle gostei bastante, e que admirei, foi quanelo el
falou: “a largura da boca do cacimbao”, ai deu paeeceber que ele se referia ao diametro do
cacimbdo, era a mesma coisa, s6 que, como eleshdaoa, ndo podia associar sua maneira de falar,
com a fala da matematica escolar.

ANA — Gostei muito, foi uma aula diferente daquelasasisia escola. Do tempo que estudo pra c4,
nunca vi uma aula de matematica assim. Na esogémi@ aprende com o uso de férmulas, nimeros e
letras. Nunca imaginei que se podia calcular argaleme sem o uso de férmulas. Achei admiravel
aguele homem sem nenhuma escolaridade calculatidade de tijolo de um cacimbdo usando apenas
a préatica. Agora, depois que aprendi a cubacaerdee pelos alunos da EJA, e a matemaética do produto
rural/pedreiro, tenho certeza que da para aprandasinar matematica de maneira diferente do gée ja
ensinado na escola [...]. Mas, para se traballs#masomo o homem da roca, é preciso estudar rauito
Etnomatematica. Foram muitos os céalculos que elegige a gente nunca fez assim, mas eu destaco
algumas delas,que me deixou realmente atdnitehex:sealculo do comprimento da circunferéncia — o
perimetro, com o uso de uma corda e tijolo da .t&reando ele construiu um transferidor feito com
dois pedacos de vara, e com um pedaco de cordaaisnmetros de comprimento, que ele chamou, a
“metade da largura da boca do cacimb&o”, estavaeskeferindo ao raio, em sua linguagem popular,
diferente daquela da escola, que em sua linguagamade raio.Muitas outras coisas, como a “largura
da boca do cacimb&o”, o diametro, tijolo da teodijolo fabricado no préprio local, onde reside o
produtor rural/pedreiro.

EDU - [...]. Assim da gosto aprender matematica, nwaa esquecer esses assuntos. Acho que ja
estudei essas geometrias alguma vez, lembro vagardennome geometria, mas dos assuntos sO
lembrava do quadrado e do triangulo, o resto apraqdi. Aprendi que ensinar com ajuda da
Etnomatematica € uma boa para o aluno compreend#tomos conceitos da matematica, com as
coisas reais [...]. Isto pode ser comprovado, quandomem da roca, ao marcar o local para escavacao
do poco, criou um compasso artesanal, com dois¢cpedde vara ligados por um pedaco de corda de
dois metros de comprimento. Tinha este homem detado o raio da circunferéncia, que ele chamou
de a “metade da largura da boca do cacimb&o”. #acmiais interessante e real, foi quando o camponés
lacou o cacimb&o e esticou a cora no chdo. A colactijolo acompanhando a corda, no comprimento
do tijolo, e depois contou-os. Tinha ele nesse nmdmpecalculado a quantidade de tijolo no
comprimento da circunferéncia, ou seja, ao “redimr'tacimbao, como ele fala. Melhor ainda é quando
ele diz: “da cinquenta e quatro tijolo e uma band@€bmo nédo se faz uma banda de tijolo, eu digo
cinquenta e cinco”. Tinha ele nesse momento, fitedondamento, do nimero de tijolo, que deu 54 e
mais de meio tijolo, pois o tijolo tinha 23 cm €'tmnda”, como ele chamou era muito superior a
metade do tijolo, ou seja, mais do que 0,50cm. Natemdtica escolar, o0 comprimento da
circunferéncia, pela formula, C =2 da 12,56m. Este valor dividido pelo comprimenaatigblo 0,23m,

da 54,61 tijolos. Arredondando, pela regra da matean da 55 tijolos. Na batata (perfeito), com o
raciocinio do camponés.

O que vocé nao gostou na matematica do cacimbao?

NUNES - O tempo bastante curto, deveria o curso prolopgamais tempo, ai a gente saia um tampa
de Crush em Etnomatematica. Mas mesmo assim, foi &i@ demais. No préximo semestre vou
participar de novo, se Deus quiser.

ANA — As aulas dadas dessa maneira s6 aconteceramcoessemas deveria ter aula diferente assim
0 ano todo, em todas as disciplinas, principalméisiea, que é muito complicada. Achei o tempo
muito curto.

EDU — Nao gostei do pouco tempo. Com aulas assimded#erentes, deveria espichar o tempo para o
ano todo, e se pudesse deveria acontecer em todésciplinas. Eu gostaria que o professor de talcu
ensinasse assim, trazendo problemas do cotidiaieaj® pois sé assim a gente ia ter ideia daagilc

do célculo na vida real.
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* O gue vocé sugere?

Este campo néo foi preenchido por nenhum dos tvé®s, eles justificaram que as

sugestdes ja foram incluidas nas duas perguntasass.

A seguir vem o relato dos trés participantes aeiéspla matematica da caixa d’agua

cilindrica.

* O gue vocé gostou na matematica da caixa d’aguaioidirica?

NUNES — De tudo. Isso é achei fantastico. Assim da gegt@nder geometria.Adorei quando o
produtor rural/pedreiro diz: [...]. “Ai, eu pegacomprimento da roda (circunferéncia), que nds jdime

no cacimbao (12,50m), e divido pela largura da bdoacacimbdo (4,00m), [...]. Ai, nés tem a
qguantidade de vez de parede que nos quer, e vahAfla3 e alguma coisa, né?... Na pratica, nés3ysa
ta?” Veja, que ao dizer essas coisas, de fatostteva falando do valor de pi, que esta na formula.
Como toda vez que se dividir o comprimento da aferéncia pelo diametro, sempre da 3,1... Ele
desprezou os algarismos seguintes. Neste cas@lcaacda area da base, que é um circulo, havera
uma diferenca entre o valor pelo camponés e o palarescola. Este exemplo, mostra a importancia de
se estudar a matematica escola, pela necessidaohe d&@or mais significativo das medidas. Apesar de
gue esta diferenca 0 camponés tira na praticatapds bom senso, e esta na fala dele, quandbtAdiz:

eu faco as contas para saber quanto é para mpa@aunenos, né?”.

ANA — Gostei de tudo. Este mexe mais com a gente, goislve célculo e area e de volume
(capacidade). Neste caso, fiquei intrigada foi cateocalculou a area da base sem conhecer a féormula
que é usada pela escola. Na escola tem?{®| vezes o raio ao quadrado), mas ele usou aifrpgue

€ a mesma coisa do quadrado, quando ele diz: ‘ofda caixa ta separado em duas partes, como se
fosse a metade da largura da boca da caixa,D&?,.em eu ter que multiplicar ela por ela, né?”.

EDU — Né&o tem como escolher tudo € bom. Desse jeitcagematica torna-se um prato bom de
saborear. O camponés fez muita conta. Deu paralpmrque ele saber calcular a area da base da caixa
na forma cilindrica, de maneira pratica. Saberutaico valor de pi,, sem saber que na férmula do
calculo da area ele esta presente. Saber distinglime e capacidade, quando na escola eu sempre
achei que era tudo a mesma coisa, s6 mudava adeni@gamedida, pois a capacidade é dada em litros e
o volume é dado em metro cubico. Foi justamentsanparte que gostei mais, pois sem frequentar a
escola ele mostra a diferenca entre um e o ousta. @iferenca aparece bem claro quando ele diz: “6
metros é a marca onde fica a agua. Ai nos coldmasae o cano “ladrao”, né?”. Neste momento, ele se
referia a capacidade da caixa. Ai, ele diz: “A aaigm que ser maior um pouco, pois ndo é para
derramar por cima, né?". “Ai vai precisar de batara camada de 20 a 25cm de tijolo, acima donde
fica a agua, deixando uma folga”. Ele agora seieeé® volume da caixa.

» O gue vocé ndo gostou na matematica da caixa d’aguasindrica?

Neste campo, aconteceu a mesma coisa do antesidarentacées do tempo curto, e
todos querendo que as aulas, a partir deste cacsntece dessa sempre pautada nessa

metodologia.
O que vocé sugere?

Campo nao preenchido por nenhum dos trés FPM. Sdigaram dizendo que as

sugestdes ja estao incluidas nas duas perguntageat.



260

Analisando as respostas referentes a “o que vatewfty pode se constatar que todos
os trés FPM tiveram pontos a comentar nesse semidas seis respostas realizadas nesta
sessdo, todos ressaltaram uma melhora qualitatvapnendizado da geometria com a

utilizacdo do conhecimento sociocultural do produtoal/pedreiro.

Todos foram unanimes em afirmar, que se a matemri@sse unida da maneira como
foi trabalhada nesse curso, haveria uma mudang@nsioo da matematica, e uma mudanca
positiva. Essa referéncia a mudanca € fruto decipims etnomatematicos, que, desde suas
raizes, trazem descontentamento com a forma toadici amedrontadora e totalmente

desvinculada da realidade que o ensino da matentétitou.

Percebe-se também que o trabalho ultrapassa liutesa pesquisa, de certa forma
nao almejou. Como na resposta de Nunes, quanddizleue da para aprender e ensinar
matematica, com qualquer coisa, e de outras mandifarentes da escola. Basta estudar

Etnomatematica, que é muito boa, mesmo.
3° Encontro

O ensino e a aprendizagem dos conceitos em matanegtdo associados a altos
indices de reprovagdo. A fim da evolucdo de taiic@s sdo discutidas, no cenério atual,
diferentes abordagens metodoldgicas: resolucédoral@emas; investigacbes matematicas;
modelagem matematica; tecnologias da informac&o @thunicacdo. Mesmo sendo foco de
estudo de varios tedricos associados a Educacaemdata, muitos sdo os professores, da
Educacédo Basica, que ndo tém contato com tais adpemnd.

Sendo assim, os baixos indices associados ao a@dsemnto da Educacdo Basica,
neste caso, na educacao publica, remetem a prabkessaciados ao Ensino Superior. Desse
modo, quando esse estudante consegue acessar \egsidades, o0 mesmo enfrenta
dificuldades em avancar no curso escolhido, temdalguns casos sucessivas reprovagoes,
fato que ocorre principalmente devido a fragilidadesua formacgéo bésica e por se ter, ainda
hoje, a escola organizada segundo uma concepcéierapidgica na qual o conhecimento
esta, ou pode ser, constituido fora do sujeito ecattor. Desta forma, ndo se resolve o
problema da aprendizagem, mas, de certo modo,i@e®utro. Para tanto, como ponto de
partida, as instituicdes responsaveis pela edugag@sam reconhecer e viabilizar (por meio

da formacao continuada) o papel do professor coediador entre os saberes cientificos e o
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aluno, de modo que o conhecimento seja fruto de eonatrucdo pessoal do sujeito a partir
de sua interacdo com o objeto em estudo.

Desse modo, a base de conhecimentos estandofaagibm que os alunos tenham
dificuldades em estabelecer conexdes entre conbatisprévios e 0s novos conhecimentos.
Além da dificuldade com um corpo de conhecimentas, qnuitas vezes, € abstrato e
complexo, existe a dificuldade em lidar com conex@atre a matematica escolar e a
realidade do dia a dia, sendo estes tratados camsontundos disjuntos. Mais uma vez,
aponta-se para necessidade de por meio de fornam@muada o professor moldar o
conhecimento matematico para ajudar a encurtaminb® entre o conhecimento pessoal e 0
conhecimento formal da matematica, bem como estedretelacdes entre as praticas sociais
e 0s conhecimentos escolares.

Com o objetivo de amenizar os altos indices deovegmédo, evasdo escolar e
reprovacdo no vestibular, de alunos da educacélicaitendo a matematica como um dos
elementos representativos, a FAFOPST vem adotandorsp de extensdo universitéria,
enfatizando nos médulos 6, 7 e 8, o desenvolvimgatpratica pedagdgical/investigativa, que
expressa, citado anteriormente e enfatizado nest,to Método Revolucionario — a
Reforma da Matematica, cognominado de Método dditiemo, que enfoca métodos e
técnicas realizados pelos mestres Jussilvio PERC: envolvendo conteldos da matemética
académica fazendo uma ponte entre 0 método citadmétodo algébrico, tradicionalmente
utilizado em sala de aula, tendo como foco a Ethemmatica com aportes da Resolucao de
Problemas e como eixo curricular, trés entre asrgquimensdes do ensino de Matematica,
segundo os PCN'’s (1997), niumeros e operacdes,esgagma e grandezas e medidas.

Nesse contexto, fica evidenciada a necessidadepemaaiar o processo de ensino e
aprendizagem na Educacéo Basica e, que esse s@@o@sso continuado desde o inicio da
formacdo do estudante e ndo apenas quando eleaacessversidade. Entendemos, ainda,
que o conhecimento basico em Matematica (letrameatéabetizacdo matematica) néo é util
apenas para 0s estudantes que acessam as unibessidase conhecimento é fundamental
para que as pessoas possam exercer a cidadan&a ead diferentes areas do conhecimento.

Nessa perspectiva, 0os problemas na aprendizagerastiodantes tém ligacdo direta
com a forma que os conteddos de matematica sddaalms pelos professores que, muitas
vezes, ndo consideram a diversidade, a pluralidad®ntexto de sua sala de aula e que o
conhecimento se constroi nas interacdes entreeticsj 0 objeto. Desta forma, é fundamental
que os professores discutam as atuais metodoldgiaabalho e tomem conhecimento das

tendéncias do ensino de Matematica que vem sendoagd®s nos grandes centros de
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Educacdo Matematica, como é o caso da EtnomatenmBR@solucdo de Problemas, Historia
da Matematica, Modelagem Matemética, Investigaddaematicas e o uso de Tecnologias
da Informac&o e Comunicacéao.

Neste sentido, o CEU tem como objetivo capacitarF&d para a docéncia,
proporcionando o uso de diferentes abordagens wléffidas associadas ao ensino e
aprendizagem da matematica, para atender por meitas de reforgo, alunos de Educacéo
Basica. Os maddulos propostos envolvem Etnomateaatit simbiose com a Resolucéo de

Problemas. Para tanto, considera-se importante:

» Compreender os métodos associados ao ensino edapigem de matematica,

propostos neste trabalho;

» Elaborar e organizar materiais, atividades e, sefjag didaticas contendo tépicos de

Matematica tratados na Educacao Basica,

» Proporcionar melhor entendimento dos conceitos miieos por meio de varios

meétodos a saber: aritmético, algébrico, geométnieirico e empirico;

» Proporcionar ambientes para que seja possivel &8 €nvolvidos melhorar a

qualidade de suas aulas, por meio da utilizacadifentes metodologias.

Desse modo, a importancia de cada uma dessas nogfiedcé abordada por diversos
autores e documentos oficiais, entre eles, ha ase®lade de que os alunos obtenham
habilidades e estratégias que lhes proporcionempreeasdo de novos conhecimentos, de
modo que possam participar da construcéo de sdweciomento.

Segundo Polya (2006), a Resolucdo de Problemasréaata partindo de situacfes-
problema abertas, em que € necessario seguir quedBwmSs: a compreensao do problema, o
planejamento da solucdo do problema, a execuc@tado e a verificacdo dos resultados. Tal
abordagem visa colocar os alunos em um contexéndao e interativo, proporcionando um
espirito critico e reflexivo. No mesmo sentido ddyR (2006), Onuchic e Allevato (2008)
defendem que uma atividade de resolugéoproblemas deve permear as etapas citadas no

quadro 23.
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Quadro 23: Etapas para resolucédo de problemas

Formar grupos e entregar uma atividade. | Em grupos. os estudantes colaboram e
aprendem uns com 0s outros.

O papel do professor O professor questiona e ajuda os alunos a
superar as dificuldades. levando-os a
pensar. acompanhando o desenvolvimento.

Resultados na lousa Ao término. o professor anota os resultados
obtidos observando os certos e errados.

Plenaria E realizada uma assembléia plena onde os
alunos que participaram das atividades
podem explorar e discutir os resultados.

Analise dos resultados Os pontos de dificuldades encontrados pelos
alunos sao trabalhados nesse momento.

Consenso Apds analise feita. busca um consenso sobre
o resultado pretendido.

Formalizacao Apds consenso. alunos e professor fazem
uma sintese dos resultados.

Fonte: adaptado de Allevato & Onuchic (2008).

D’Ambrosio (2003, p.87) acrescenta que: “A educard@ a cidadania, que é um dos
grandes objetivos da educacdo de hoje, exige upracjacad® do conhecimento moderno,
impregnado de ciéncia e tecnologia”.

Uma das necessidades, para transformar o conhedoirestatistico em ferramenta de
cidadania, € o chamado raciocinio estatisticoniifipor autores como Ben-Zvi (20@gud
CAMPOS, et al, 2011, p. 481) como “a capacidadmigdepretar, por completo, os resultados
de um problema baseado em dados reais. Essagdadbsdi sdo muito importantes, todos os
cidadaos devem possui-las e entendé-las, e elasndemnstituir um ingrediente padrdao na
educacao de todo estudante”.

Neste contexto, cresce o papel do professor, tambéhivida sobre a capacidade de
os docentes cumprirem sua missdo quando se trafaenatica, como um estudo para que
muitos dos quais nunca se engajaram em atividaodedvendo a Matematica Sociocultural e
a Matematica Académica se inter-relacionando.

Os PCNs de Matematica (BRASIL, 1997) apontam qdemaanda social leva a destacar a
0S eixos tematicos como blocos de conteddo relevaata que o aluno possa “construir
procedimentos para coletar, organizar, comunitateepretar dados do seu dia a dia” (p. 56).

Uma das exigéncias para a concretizacdo destaat@raima pratica pedagogica
baseada na investigacdo e exploracdo, gerando stodartes o dominio de conceitos

matematicos que os auxiliem em sua leitura do mundo
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Onuchic (1998, apud SOUZA, NUNES, 2007, p. 6) peopdm conjunto de
guestionamentos que o docente deve se fazer db@&sem problema para aplicar em sala de
aula:

- Sera que isso é um problema? Por qué?

- Qual contelido matematico podera ser iniciado est® determinado problema?

- H& necessidade de se considerar problemas semsdasociados ao problema
principal?

- Para qual série é adequado esse tipo de problema?

- Que caminhos podem ser percorridos pelos alua@sgbterem a solucdo?

- Como observar o raciocinio e as respostas dossiu

- Qual grau de dificuldade os alunos poderéo tntdideste problema?

- Como professor, quais as proprias dificuldadea pesolver o problema?

- Como relacionar o problema com aspectos socieusterais?

Percebe-se, em toda esta abordagem sobre Resdeig&mblemas como ferramenta
de compreensao da Matematica associada a realmadegel decisivo que o docente exerce —
como de resto exerce em todos 0os momentos da niss&ducar. Segundo Pozo (1998),
“Entre as tarefas mais importantes do professosaemde aula esta a de ser mediador entre o
conhecimento e o aluno, o que ndo acontece se fespop assume apenas o0 papel de
transmissor de conhecimento. Com o objetivo deliama aluno a desenvolver habilidades,
muitos professores estdo buscando na resolucambkmas uma alternativa metodoldgica
para melhorar a aprendizagem, pois é uma das raardgrfazer o educando pensar, propor e
planejar solugcdes”. (p. 13).

D’Ambrosio e Ohio (2008) alertam sobre a dificuldate o professor, ao aplicar uma
atividade de resolucao de problemas, manter umesntebdesafiador, propositivo, que leve a

construcdo do conhecimento, optando por resolvasre,isso, “estragar” o problema.

O problema resolvido pelo professor ndo tem o mesfado daquele resolvido
pelos alunos, sem muita intervencdo do professarno¥ estudos revelaram que o
professor que estraga o problema muitas vezeser@eh®e o efeito negativo de sua
intervencao. (....) A falta de confianca no prooess construcdo do conhecimento,
inevitavelmente resulta na eliminacdo (ou diminojgdas oportunidades oferecidas
aos alunos para resolverem problemas de alta dentagaitiva (p. 6).

Nesse sentido um problema € ponto de partida atag@o para a aprendizagem, e a
construcdo do conhecimento se dara pela sua résol&cdefende que professor e alunos,
juntos, desenvolvam esse trabalho e a aprendizagewrnlize de modo colaborativo em sala
de aula (ALLEVATO, ONUCHIC, 2007; ONUCHIC; ALLEVAT(Q2005). Essa convic¢éo
inspirou 0 uso da palavra composta ensino-apregelizeavaliagdo para denominar 0s
estudos de Onuchic.

Segundo a propria pesquisadora, 0 objetivo é “sggreuma concepcdo em que

ensino e aprendizagem devem ocorrer simultaneamednotante a construcdo dos
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conhecimentos, tendo o professor como guia e ososlicomo co-construtores deste

conhecimento” (ONUCHIC, 2009, p. 97).
O ensino-aprendizagem-avaliacdo de matematicaéstidar resolucao de problema é
diferente daquele em que regras de “como fazer'psi&degiadas. Ele reflete uma
tendéncia de reacéo a caracterizacfes passadasiooemnjunto de fatos, dominio

de procedimentos algoritmicos ou um conhecimergeraobtido por rotina ou por
exercicio mental (ONUCHIC, 1999, p.203).

Sobre ensinar a resolver problemas, Dante (2008ht&a

Ensinar a resolver problemas é uma tarefa muits mamplexa do que ensinar
algoritmo e equagfes. A postura do professor aim@nsm algoritmo €, em geral, a
de um orientador dando instru¢des, passo a passmrdo fazer. Na resolugéo de
problemas, ao contrario, o professor deve funcioparo incentivador e moderador
das ideias geradas pelos proprios alunos. Nessg eas criangas participam

ativamente “fazendo Matematica”, e ndo ficam paseante “observando” a

Matematica “ser feita” pelo professor (p. 52).

Onuchic e Allevato (2009, p.8) apresentam uma Bi@pque consiste em organizar as
atividades de resolucéo de problemas de acordanocometapas:

1) Preparacdo do problema - Selecionar um problesangd a construcdo de um
novo conceito, principio ou procedimento. Esse lerob serd chamado problema gerador. E
bom ressaltar que o conteudo matematico necegsaaoa resolucdo do problema néo tenha
ainda sido trabalhado em sala de aula.

2) Leitura individual - Entregar uma cépia do probéepara cada aluno e solicitar que
seja feita sua leitura.

3) Leitura em conjunto - Formar grupos e solicitavanteitura do problema, agora nos
grupos.

- Se houver dificuldade na leitura do texto, o pi@professor pode auxiliar os alunos,
lendo-lhes o problema.

- Se houver, no texto do problema, palavras desmidés para os alunos, surge um
problema secundario. Busca-se uma forma de pod&reser as duvidas e, se necessario,
pode-se, com 0s alunos, consultar um dicionario.

4) Resolucao do problema - De posse do problemagdseidas quanto ao enunciado,
os alunos, em seus grupos, num trabalho cooperatigolaborativo, buscam resolvé-lo.
Considerando os alunos como co-construtores daefnéica nova” que se quer abordar, o
problema gerador é aquele que, ao longo de sudugéso conduzird os alunos para a
construcdo do conteudo planejado pelo professaragurela aula.

5) Observar e incentivar — Nessa etapa o professorted mais o papel de

transmissor do conhecimento. Enquanto os alunograpo, buscam resolver o problema, o
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professor observa, analisa o comportamento do®slanestimula o trabalho colaborativo.
Ainda, o professor como mediador leva os alunosrsar, dando-lhes tempo e incentivando
a troca de ideias entre eles.

- O professor incentiva os alunos a utilizarem smughecimentos prévios e técnicas
operatorias ja conhecidas necessérias a resologamblema proposto.

Estimula-os a escolher diferentes caminhos (méjapartir dos proprios recursos de
que dispdem.

Entretanto, € necessario que o professor atendalun®s em suas dificuldades,
colocando-se como interventor e questionador. Aeoi@g suas exploracdes e ajuda-os,
guando necessario, a resolver problemas secundquespodem surgir no decurso da
resolucdo: notacdo; passagem da linguagem verngmana a linguagem matematica;
conceitos relacionados e técnicas operatoriag) adi possibilitar a continuacao do trabalho.

6) Registro das resolucdes na lousa — Representdasegrupos sao convidados a
registrar, na lousa, suas resolucdes. Resolucdesascerradas ou feitas por diferentes
processos devem ser apresentadas para que toalosias as analisem e discutam.

7) Plenaria — Para esta etapa sao convidados tod@dunss para discutirem as
diferentes resolucdes registradas na lousa pelegax) para defenderem seus pontos de vista
e esclarecerem suas duvidas. O professor se cotomna guia e mediador das discussoes,
incentivando a participagdo ativa e efetiva de $oo® alunos. Este € um momento bastante
rico para a aprendizagem.

8) Busca do consenso — ApOs serem sanadas as dévatadisadas as resolucdes e
solugdes obtidas para o problema, o professor,teota toda a classe, chegar a um consenso
sobre o resultado correto.

9) Formalizacdo do conteddo — Neste momento, denaimirféormalizacdo”, o
professor registra na lousa uma apresentacdo “formeorganizada e estruturada em
linguagem matemética — padronizando 0s conceitesprincipios e os procedimentos
construidos através da resolucdo do problema,adesta as diferentes técnicas operatérias e
as demonstracdes das propriedades qualificadas s@ssunto.

Cabe, ainda, destacar que, na metodologia propost@nuchic e Allevato (2009), os
alunos primeiro tém contato com o problema, senhecer o conteddo matematico formal
necessario para a sua resolucao. Este € um dossiptlos quais este método gera o debate,
a interacao e a descoberta por parte do alunoseenefém de formulas e solucbes sugeridas

pelo professor.
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A seguir serdo apresentadas as relagfes estabslgeids participantes vinculados ao
PROINDOMAT. Cumpre-se ressaltar, que tanto a Ettematica quanto a resolucdo de
problemas estéo relacionados as atividades intaga#i carregadas de significados associados
ao dia a dia, de modo que seja possivel desenvatiedes mais favoraveis, junto aos alunos
da EJA, sobre o conhecimento matematico. Nestédseagroposta pedagodgica propiciara a
identificacdo do conhecimento mateméatico praticaglese espaco, assim como a construcdo
de acdes que estabelecam relacdes entre a materudtial e a informal, vivenciada por
meio de varios métodos de resolucdo de problemksn Alisso, essas acbes certamente
permitirdo a indicacdo de atividades que possardesenvolvidas no curriculo do Ensino
Fundamental Anos Iniciais e Finais.

Outrossim venho informar, que os alunos da EJA idaglos como
participantes/colaboradores, que de agora em dsa&nd® assim referenciados, ao iniciarem a
pratica pedagdgica desenvolvida pelos FPM descarhetotalmente os métodos do
Ineditismo, propostos, ou seja, ignoravam a lingonagmatematica presente nos dois
meétodos.Os saberes interditados, no caso dosiparties/colaboradores estavam atrelados as
suas vontades em aprender matematica de manarardé daquela que eles viram na escola,
conforme expressaram 0s excertos expostos.

Os trés académicos participantes do estudo indmaprojeto foram unanimes ao
afirmar que a maioria dos participantes/colaboreglando conseguiria resolver os problemas
propostos sem o auxilio deles, pois esses alurmeseaparam dificuldade na interpretacéo e
na escolha de uma estratégia para a solucdo damasieslguns até tentaram resolvé-los
usando suas ideias (seus conhecimentos préviaggnptao conseguiram o objetivo final, ou
seja, a resposta correta do problema. A maioriasdéisse, que ndo se lembrava mais do
sistema de equacdes e que achava aquilo muito ehdificil. No entanto, todos foram
unanimes em declarar que se tivessem aprendides, aumo faz o professor PPC, com
certeza, e com ajuda dos professores estagiaries. résolveriam todos os problemas
solicitados.

Através da observacao participante quanto da g@ali@ontinua do encontro, eles
manifestaram, unanimente, o interesse pelo métadprdfessor PPC em detrimento do
método da escola, tanto na dimensao aplicada denmaita quanto na dimensao de sua
pratica de sala de aula. Isto pode ser comprovadwés do relato de trés participantes
colaboradores, como representativo dos demaisnideados por nomes ficticios de Carlos,

Paulo e Elisa, alunos da EJA.
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CARLOS - “Desta maneira de resolver eu gostei... A genteepedolver de varias maneiras e bem
facil... O que eu ndo gosto é desse negdcio de feaetinhas” e resolver aquelas equagdes consletra
que é chato e complicado. Eu nunca acerto. Sempresqueco de alguma coisa”.

PAULO - “Pra mim foi muito bom, pois me ajudou a ter m@shecimento de matematica, porque eu
ndo sei muito essa tal coisa de sistema que éaueiplicado, e os professores da faculdade fez tudim
certinho, sem usar letras e sem fazer conta grdfaletudim na pratica, né? Eu gostaria que meu
professor pudesse ensinar assim também, seriarf&Agradeco aos estudantes da faculdade que deu
pra nés essa forca e trouxe essa coisa boa @faaids. A gente gostaria de aprender mais desse je

A alunaELISA, em sua fala disse: “[...] se a escola ensinassenasem usar letras,
do jeito que fizeram os alunos da faculdade, ers fail da gente entender depois

com as letras, que as vezes complica nés, ne?

ANA - académica estagiaria demonstra sua satisfag@ogeie isso contribuiu e podera contribuir no
futuro:

“Na participacdo do projeto eu pude ter a nocaoameo trabalhar numa sala de aula, e especialmente
aprender a metodologia da Resolucdo de Problemasal@os presentes apresentaram muitas
dificuldades na solucdo dos problemas propostos egjuntamente com meus companheiros,
conseguimos tirar muitadlvidas deles. Mas ainda tem bastante para ser @imais importante no
projeto, pra mim, foi que ele despertou em mim @mpela profissdo em ser professora, em ajudar os
alunos, fazer com que eles passem a gostar de atatepctomo eu gosto, e ndo a vejam como “bicho
papéo”, chata, desinteressante e complexa”.

E ainda relata:

“E uma missdo dificil mas ndo impossivel. E com éado do nosso professor, certamente,
essa tarefa sera bem facilitada. Isto eu percein bomo meus colegas, na satisfacdo e
interesse dos alunos em querer aprender o métobitesime PPC. Vou continuar com as aulas
de reforco, trabalhando, paralelamente, o métodesdala e o método de PPC, pois o que
puder fazer para os alunos aprenderem a gostaatendtica, eu vou fazer”.

NUNES - Acredito que devo ser bastante reflexivo quantoinha pratica devido a diversas
situacbes que poderei me deparar. E preciso atemtajue estou trabalhando com pessoas que
divergem em opinides, que possui potenciais difgagios e que devo trabalhar segundo as
condicdes do contexto. Minha participacdo no poojae mostrou isso, que devo inovar na
maneira de ensinar, pois coisas simples, facei® @es disseram, motivam e tornam o nosso
trabalho compensador. Assim, eu acho é bom seegwof, sim, porque até a gente ficou
empolgado também.

EDU — O estagio me trouxe uma vontade muito grandsedegrofessor. Antes eu pensava;
tenho meu emprego, ndo ganho tdo mal, e hoje,iesobee como é que o professor trabalha.
Todo mundo sabe que um professor ndo ganha bem,aohes maravilhoso, discutir os
conhecimentos que eu adquiri, para outras pes&spgcialmente, os do método que o
professor PPC passou pra gente, e ai a gente pgasbws alunos. A maneira diferente de
aprender os conteudos que eles ja tinham vistscwa e de modo facil, como eles disseram,
motivou a turma, que, a partir dali, me deixou cunita vontade de atuar como professor.

Dos trés sujeitos dessa pesquisa, inicialmenteagpeois pretendiam ser professor, o
outro s6 despertou o desejo pela docéncia, mafnafirmativo como os outros dois.

Edu e Ana expressaram o desejo de ser professarisdee participarem das
atividades do projeto, como estagiarios, de terenvigio com os alunos e terem ministrado

aulas.
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Segundo Imbernén (2005, p.16), “a aquisicdo do eanfento por parte do professor
€ um processo amplo e nao linear”, ou seja, ost@sljeonstroem seus conhecimentos ao
longo da vida. Nesse sentido, a proposta do prodessativo dos FPM € desenvolver uma
pratica pedagdgica que conduza a formacédo de umespor diferenciado, ou seja, com
praticas inovadoras, reflexivas. Procurei fazer o a iniciacdo a pratica se desse de forma
progressiva, comecando por observacdes e terminaomdo preparacao para a culminancia
do exercicio efetivo das fun¢des docentes.

Desse modo, a aquisicao de conhecimento sobreprafessor pode ocorrer de modo
que, o licenciando, refletindo sobre situacdesigaatreais no contexto da escola, possa
atingir autonomia do processo de ensino ou da siticg pedagdgica. Segundo Imberndn
(2005, p.13), “para ser um profissional é precgscatitonomia, ou seja, poder tomar decisdes
sobre os problemas profissionais da prati@ssim, no PROINDOMAT, os licenciandos
passam, entre outras atividades, por um curso meafgi#o, no intuito de aprender novos
métodos de ensinar, ou seja, maneiras diferenteseslducdo de problemas e novas
tendéncias do ensino de matematica, bem como aprenthteragir com 0S sujeitos que
compdem o contexto escolar.

Sendo assim, Diante das primeiras incursbes aslasscdurante as etapas de
observacdo e pesquisa (Estagio | e Il respectiviehens licenciandos evidenciam a
importancia dessa atividade para a sua formacam qoofessor de matematica. Observei
nesses episddios que esse momento € consideratio eapecial, pois ha uma expectativa,
especialmente por parte dos estagiarios, que ai@davivenciaram e experiéncia de ser
professor, de que é através do estagio que etesd@uirir conhecimentos que os conduzam

a pratica docente, como expressam 0S excertosoabaix

EDU — O estagio é essencial na nossa formacéo, péis,de estarmos em contato direto com 0 nosso
publico, podemos perceber quais sdo os obstacusamos enfrentar no dia a dia como profissional.
Mas é também onde nés confrontamos a parte tedioza pratica pedagdgica.

Desse modo, é durante a realizacdo do estagia goenciando passara a observar e
a verificar as dificuldades que tera que enfreatemo profissional da educacao. De colocar
em acdo o0s ensinamentos recebidos na Universidadade associardo os conhecimentos
tedricos recebidos a realidade da sala de aulameoy da préatica pedagdgica. Edu tem a
percepcdo de que, no processo “educativo, tegiateea se associam e que as experiéncias
docentes séao relevantes na formacao do profef2MENTA & LIMA, 2008, p. 17). Assim,

o0 estagio, efetivamente, podera contribuir fazen ete se constitua professor.
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Em seu relato, Ana se reporta a importancia dgiestéomo elemento essencial a sua
formacao, questiona como seria sua pratica pedeg{@igue a mesma néo tinha participado
de praticas antecipadas como alguns colegas de, cagsn como vai atuar no mercado de

trabalho sem nenhuma experiéncia?

ANA - Nem todo mundo teve oportunidade de pegar um trab@ sala de aula antes de estagiar.
Entdo, sem esse contato com a sala de aula, cajue éu, futura professora saberia lidar com isso
depois? Sem esse estagio, seria dificil a Faculdagar no mercado um profissional com experiéncia.
Entdo, pra mim ele é necessario e muito importgmegue foi meu primeiro contato. E essencial,

porque enquanto aluno, a gente tem uma visao, watwprofessor € bem diferente. Vocé tem que ver
a turma como um todo.

Verifica-se que Ana, ao expor sobre a importanom edtagio, tece algumas
consideracOes a respeito do ser professor e do dalexperiéncia, especialmente quando se
vé professora. Ana re-significa conceitos que tiehguanto aluna, como por exemplo:
enguanto professor vocé tem que ver a turma comtodm Ana passa a ver o estagio como
um campo de producdo e aquisicdo de conhecimeptosvistas ao vir a ser professor.
Segundo Lima (2008, p.57);

Ter o estdgio como campo de conhecimento é justarbeiscar essa re-significacdo
de conhecimentos ja adquiridos e produzir novosiddaa oportunidade de se
desenvolver um pensamento critico—reflexivo, projpmando  autonomia

intelectual.

Mas, antes de iniciarem o estagio de docénciastagiarios lancam um olhar critico
sobre as praticas pedagodgicas dos professoresams;oble como 0 ensino vem sendo
desenvolvido nas escolas publicas. Constatam queebéssidade de mudancas urgentes
nessas praticas que sdo desafiadoras para o edwgadoiscam algumas inferéncias que
podem provocar essas mudancas, como por exemplaosenodelo tradicional de ensino,
gue nos compreendemos ser, aguele em que o proéessdetentor do saber e 0 aluno um
mero receptor de informacdes, denominado por F(&886) de educacéo bancaria, para um
modelo sdcio interacionista em que, professor acalgonjuntamente, sejam ensinantes e
aprendizes, além de considerar o contexto socituralilno qual estdo inseridos. Essas

constatacGes sdo expressas por Nunes ao dizer que:

Através de observacdes na sala de aula, constat#bs que precisam ser

trabalhados que sdo desafios para o educador aein@r o modelo tradicional e

procurar metodologias que proporcione ao alunoepree estar dentro da sala de
aula. Porque ndo valorizar os métodos do mestshdosPena e do mestre PPC,
pois, por unanimidade os alunos da EJA que assistas aulas disseram que se
fosse para escolher entre 0 método dos professareta escola, eles ficariam com
0 método dos professores, porque era mais facétep.
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Compreendo que Nunes ao dizer, que constatou pgo®grecisam ser trabalhados
gue sao desafios para o educador. Tais como, demxadelo tradicional de ensino e procurar
metodologias que proporcione ao aluno prazer @& dentro da sala de aula, além de refletir
sobre a pratica pedagodgica, esta nos remetendersamento de Imbernén (2005, p. 07)
quando afirma que:

A profissdo docente deve abandonar a concepgdomnednte no século XIX de
mera transmissdo do conhecimento académico, de dmdio provém, e se torna

inteiramente obsoleto para a educacdo dos futuded&os em uma sociedade
democrdatica, plural, participativa, solidaria, grzdora...

Nessa mesma linha de pensamento, também me remeiscarso de Alarcao (2006,
p.30), quando afirma que: “os professores precidasenvolver competéncias para criar,
estruturar e dinamizar situagbes de aprendizagem estimular a aprendizagem e a
autoconfianca nas capacidades individuais paranderé Compreendo, assim como a
estagiaria e os autores anteriormente citadoshueecessidade de mudancas nas praticas
pedagodgicas de muitos professores escolares. Maslammge poderdo ser desenvolvidas,
significadas e re-significadas por meio de pratiedkexivas e colaborativas. Posturas que
devem ser adotadas pelos professores de Matereatifarmacao no decorrer da graduacao,
utilizando o recurso do estagio supervisionadoteasléncias da Educacdo Matematica
associados aos métodos dos mestre JP e PPC.

A seguir sera feita uma sintese reflexiva a regpaista sesséo realizada durante o
periodo (09/03/2017, 11/05/2017 e 10/08/2017) coobjetivo de analisar e apresentar 0s
beneficios dos métodos pedagdgicos que os mestee RIPC utilizam em suas aulas, no
ensino e aprendizagem de matematica a licenciardatunos do ensino fundamental,
mostrando que é possivel relacionar a matematiadéatica a saberes socioculturais, e a
métodos de resolucdo de problemas nunca dante¢hizdbs em sala de aula.

Aprender e ensinar matematica de maneira sigtifecana Educacéo Basica tem se
mostrado uma tarefa ardua e muitas vezes inalcangadhcipalmente por parte dos
professores, cujos inimeros fatores interferems magativamente, que positivamente neste
processo. Dentre esses fatores, pode-se citar @eroude alunos por turma, os diferentes
niveis intelectuais dos alunos, as diferencas tadaetarias em uma mesma turma, muitas
vezes a falta de apoio dos pais, a infraestrutarastola, a falta ou mal uso de materiais
didaticos, ndo conhecimento ou conhecimento swuparfile estratégias pedagdgicas, dentre
outros. (RANGEL, 1992; FONSECA, 1995; D’AMBROSIM05; SANTOS, 2008).
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Portanto, a ineficacia no processo de ensino endjz@gem da matematica,
especialmente no Ensino Fundamental, contribui gaeaem nosso pais, esta disciplina seja
considerada por muitos como demasiada dificil o&@ atesmo impossivel de ser
compreendida (OLIVEIRA & BORTOLOTI, 2012). Esta dshdgem em relacdo a
aprendizagem dos alunos tem como consequéncissquisblemas, como o desinteresse dos
alunos em sala de aula, remetendo a um baixo desdmmue segue de maneira continua
durante o periodo escolar.

Desse modo, estas dificuldades no processo deceasiprendizagem de matematica
existem e conforme relatadas na literatura devemsempre questionadas e analisadas,
objetivando sempre a melhoria neste processo, bam,ma pratica do professor, a qual deve
pressupor uma concepcao de ensino e aprendizagemlgue a compreender o seu papel e o
do aluno, além da funcdo social da escola, da roketgidh e dos conteddos a serem
trabalhados e, dentre os fatores que interfereme pescesso de conhecimento incluem a sua
formacgdao e sua vida profissional (BRASIL, 1998).

Neste aspecto a matematica deve ser entendida balhtida como, segundo
D’Ambraésio (2005, p. 102), “uma estratégia desevidal pela espécie humana ao longo de
sua historia para explicar, para entender, pareejaae conviver com a realidade sensivel,
perceptivel, e com o seu imaginario, naturalmeetdérd de um contexto natural e cultural”.
Deste modo é preciso que a estratégia pedagdgiemsino da matematica esteja alinhada
com as concepcodes do professor e as condi¢cdesraplégicas do aluno para que se obtenha
éxito nesse processo.

Conforme observado, é importante pensar a matean&ixno um sistema de
linguagem que em vez de letras e palavras utilim@os numéricos, existindo assim, uma
similaridade em muitas maneiras, pois numeros avpd substituem conceitos, existem
sistemas de regras para orientar o uso corretaiaenos e palavras, dentre outros (CRUZ,
2014). Sintetizando o autor enfatiza que a matem&tomo um contetdo envolvendo
estruturas e relagbes que na aprendizagem devergiene experiéncias concretas (CRUZ,
2014).

Desse modo, pode-se pensar na utilizacado do lju#iced se aprender matematica. A
importancia da utilizacdo do ludico para a apreagim da matematica pode ser encontrada
na teoria da aprendizagem significativa formulada Pavid Ausubel (1918-2008) e
colaboradores. A aprendizagem significativa €é agueim que ideias expressas
simbolicamente interagem de maneira substantivaoearbitraria com algum conhecimento

especificamente relevante ja existente na estrutamgnitiva do sujeito que aprende
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(MOREIRA, 2012). Dentre os niveis, para obter-seauaprendizagem significativa,
considera-se a chamada aprendizagem representaéatratanto, para que esta aconteca, é
necessario que a partir de determinados objetosventos concretos, simbolos arbitrarios
passem a ter significado especifico. Assim entesedgue a aprendizagem e dominio da
matematica segue um processo de construcao Igmémleal, que vai do concreto e especifico
para o abstrato e geral, e que as atividades dascee manipulativas com 0s objetos
constituem os alicerces desta construcao.

Portanto, muitas sdo as estratégias utilizadas oorobjetivo de alcancar tal
aprendizagem, sendo consensual a ideia de queisi® @n caminho Unico, ou melhor, para
0 ensino da matematica, no entanto, conhecer divgrsssibilidades de trabalho em sala de
aula, como o recurso a resolucdo de problemasjyriaistia matematica, tecnologias da
informac&o e comunicacéo (TIC) os jogos e outras, fsndamentais para que o professor
construa sua pratica pedagdgica para ensinar miatand@ maneira significativa (BRASIL,
2010).

Nessa perspectiva, Sardar (2000, p.164) faz refx@ matematica ocidental como
fruto de uma interpretacéo "etnocéntrica” da hiastdessa ciéncia por parte da Europa. Essa
matematica ocidental € imposta a outros continemiagrabalho educativo escolar de forma
a promover uma “tendéncia enganosa de se pensaa meama matematica para todos”
(D’AMBROSIO, 1998, p.32).

Entretanto, a forma apontada para a superacaotaangposicdo da "matematica
escolar" estaria na producdo e sistematizacdo décuwas diferenciados como defesa a
identidade cultural dos individuos. Dessa formaapssa linha de pesquisa, a melhoria do
ensino de matemética se daria através da valooizdgd diferentes formas culturais de se
entender, interpretar e produzir matematica, reemp@-as frente a ndo consideracdo dessas
formas na atividade escolar. Nesse sentido, D’Asibr(1998, p.32) defende a ideia segundo a
qual o processo educativo escolar deveria tomandado para que ndo haja a valorizagao de

apenas “um tipo” de conhecimento.

O que se deve ser necessariamente evitado é &agdar, no sistema escolar,
de um tipo de matematica em detrimento de outrbentka a etnomatematica.
Nesse contexto, 0 que seria um problema do sistziueacional, que é o
qguerermos saber se uma crianga estd recebendoi¢@gsosle contelidos
diferentes de outra como consequéncia de racagdasial ou sexo, é falso. O
verdadeiro problema esta em valorizar mais umaci&spgé matematica do que
outra. Explicitamente, trazendo a sala de aula ipn tle matemética
relacionada mais intimamente a atividades que egrachais as meninas
(cuidar da casa), a atuacéo delas deve ser matguiedem questdes que estdo
relacionadas com atividades culturais e algunsctspala matematica que
tocam, por exemplo, em raizes religiosas e rad#&griancas na sua formacéo.
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Para evitar a valorizagdo de apenas "um tipothdeemética, € preciso conhecer "as
outras" matematicas fora do contexto escolar. Ba@ muitas pesquisas etnomatematicas
promovem a realizacdo de pesquisa de campo, medsadireta insercdo do pesquisador
etnomatematico no meio de vida de grupos étnicoh@i$ na busca de resgatar "outras”
matematicas até entéo "esquecidas” ou "negligemsad

O autor desta tese entende que a contextualizagbiogat da matemética € ponto
imprescindivel para a apropriacdo desta ciénciteriele, porém, que essa contextualizacao
deva se dar pela busca de mecanismos que expligitetacdo entre a matematica produzida
em diferentes contextos sociais a matematica na sua vers&o escolar que se ealessivel
via trabalho educativo. Sendo assim, a mera caizatéo da producdo matematica em
contextos sociais diversos pouco contribui parasztd das especificidades dessa relacdo com
0 saber matematico escolar, pois, como se expcaaseguir, a analise de determinados
trabalhos etnomatematicos, tem se limitado em avide formas diversas de producdo da
matematica e o carater pretensamente "imposto"atamatica escolar. Desse modo, néo se
promove uma reflexdo sobre a relacdo entre a métamde grupos sociais diversos (quer
sejam em aldeias indigenas, aldeias de pescaflrelss, espacos rurais, etc) e a matematica
escolar. Portanto, quando se aponta para o queiaedfante da necessidade da apropriacéo
da mateméatica escolar, cai-se em denuncias de cid@obdgicos ou na promocdo de
possibilidades de escolha entre "a matematicaa$ahs "outras matematicas" (presente em
um trabalho de KNIINIK, 1993).

% Interessante notar que muitas pesquisas etnomitamélegem o cotidiano como a instancia da vidéabs
propicia para a captagdo da "verdadeira matemagcgiela oriunda de grupos sociais (como exemesas
pesquisas de campo pode-se aqui citar as pesql@iddgrba (1987), Caldeira (1992), Clareto (1998nénik
(1993)). Em D'Ambrosio (200, pp.:22-25), esse aaponta"inimeros estudos sobre a etnomatemética do
cotidiano” No entanto, como observa Giardinetto (1997,199%)ye se entende por cotidiano é tomado, nessas
pesquisas, como uma obviedade e, como tal, nadvphse questionamentos, gerando o0 que esse autor
denomina seto problema da supervalorizacdo do saber matemat@madiano em detrimento da relacdo com o
saber matematico escolarEm Monteiro, Pompeu Jr. (2001, p.46) esses ddixr@s chegam a apontar para a
necessidade de se questionar o conceito de catidias pesquisas ethomatematicas afirmando utilieasa
obra o conceito de Heller (1992) de cotidiano. Mtaeto, como se verifica pela leitura da obra deskis
autores, a obra de Heller sé serviu para "dar fiigulio” ao termo "cotidiano" que utilizam. O corjua obra

de Heller (porque nao aparece a referéncia da neaioais conhecida obra de Heller, "Sociologia deida
cotidiana (Heller,1977) ??) aponta para os limiendicionantes histdrico-sociais dessa estrutaraida de
todo homem singular. E isto, ndo é utilizado comoinstrumento de reflexdo no decorrer das consjées
utilizadas por esses dois autores quanto a detesarthecimento local na relagdo com o conhecimesttolar.

Se assim fosse feito, viriam a enorme contradigliceeas ideias que defendem e o conceito de cotidémn
Heller que utilizaram.

31 O autor desta tese vai utilizar "contexto socii vez de "contexto cultural® porque entende havea
necessidade de um estudo especifico sobre o comdeitcultura que se adota. Hoje, com o advento da
globalizacdo em sua maior intensidade, o concedtaultura precisa ser revisto, inclusive, no amii&s
implicacBes educacionais decorrentes, sem o que-g®dorrer 0 risco de empregar um conceito dereutfue
denote sociedades, grupos sociais estratificadoseito esse construido a partir de uma concepgédiata de
realidade. Por exemplo, é preciso indagar em quidae possivel hoje delimitar fronteiras entrauiuca do
negro, a cultura do branco, a cultura popular l@@erudita, etc.
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Logo, a auséncia desta reflexdo sobre essa retig@mre, entre outras coisas, da
concepcdo do processo de elaboracgéo e sistematidagdatematica que se sustenta numa
concepcao imediata de realidade. E verdade quesatyabalhos etnomatematicos abordam
consideracdes no terreno da producdo da matens&icadesenvolver uma reflexdo sobre a
especificidade e natureza do trabalho educativilexé® essa que se da no plano da
sistematizac&o do conhecimento matematico eSéoZmmo se vera a seguir, ao contrario de
muitas pesquisas etnomatematicas, essa sistend@tiZza¢al que ndo se trata de "uma"
matematica frente a outras "esquecidas” ou "negtigdas” por processos ideoldgicos, mas
se trata da sintese da producdo de diversas ntagiies da matematica hoje universalmente
aceita e apresentada nos conteudos escolaressiggsfica que a matematica escolar e "as
matematicas” produzidas em contextos sociais disesio aqui entendidas ndo como
diferentes matematicas mas sim como diferentesfesaag¢oes da matematica.

Dada a complexidade das reflexdes envolvidas, epte artigo se limita a evidenciar
a necessidade de uma reflexdo mais profunda sabrespecificidades e natureza do
conhecimento escolar e suas implicacdes frentechate intercultural hoje constituido. Em
funcdo dessas reflexdes, defende-se a necessidasie gromover no decorrer do processo
educativo escolar, uma relacdo entre "as manif@ssdgla matematica nos diversos contextos
sociais e a matematica escotar

Nesse contexto, o primeiro momento, apresenta-sgunsio Abreu (2018),
metodologias utilizadas para ensinar matematicandeo diferente do que € ensinado em
sala de aula, ou seja, uma maneira inovadora, estlo incluidos diversos meétodos,
inclusive 0 método do ineditismo, e os grandes sit@naticos. No segundo momento,
aparece a experiéncia pedagobgica vivenciando oegsocde ensino e aprendizagem da
matematica, que foi trabalhada com alunos da E®hsino fundamental, em uma escola
estadual de Serra Talhada — PE. A seguir aparedalaade um aluno da turma
participante/colaborador, como representativo dosais respondendo, através da avaliagéo,
as cinco perguntas sobre o método do ineditismo.

Nesse contexto, Abreu (2018) apresenta as diversdsdologias utilizadas para

ensinar matematica.

%2 E preciso salientar que o conhecimento sistenthtirgio trabalha somente com as diferentes marnitesta
da matematica, mas também com niveis de abstraaflesvez maiores que, muitas vezes, ndo encongam d
forma direta, sua manifestacéo pratica no dia-a-dia

% QOutras questdes relacionadas a problematica aigfléreiada serdo material de artigos futuros. Remplo,

0 autor deste artigo estd desenvolvendo uma pesgeferente a objetividade e universalidade do rsabe
matematico frente a sua versao escolar em rela¢éoras a escolares de manifestacado da matem8eca.
davida, trata-se de uma pesquisa que complementanga as reflexdes apresentadas nesta tese.
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Trabalhar as ideias, 0s conceitos matematicostivdmente antes da simbologia,
antes da linguagem matematica. Ex: Uma equipe alaribs esta reunida para fazer
um trabalho da escola. Eles vao se cumprimentar wwonaperto de mao? Qual é o
total de apertos de mao? Essa situagdo-problemaitpezxplorar varias estratégias:
dramatizar (representando concretamente a sityagiabprar um diagrama, elaborar

um tabela organizada ou utilizar o raciocinio comatdrio.

Aprender por compreensdo. O aluno deve atribumifsigdo ao que aprende. Para
isso, deve saber 0 "porqué” das coisas e nao ssmglete mecanizar procedimentos e

regras.

Estimular o aluno para que pense, raciocine, celecione idéias descubra e tenha
autonomia de pensamento, através de desafios,, jogebra-cabecas, problemas

curiosos, etc.

Trabalhar o conteido com significado, levando o@la sentir que é importante saber
0 que esta sendo ensinado, para sua vida em sdeiedaque o contetdo trabalhado
Ilhe sera atil para entender o mundo em que vive.eRemplo, ao usar a idéia de
proporcionalidade para resolver problemas do aotimli ao trabalhar com escalas para
interpretar um mapa; ao resolver um problema degmbagem; ao relacionar solidos

geométricos com embalagens.
Valorizar a experiéncia acumulada pelo aluno demfiara da escola;
Considerar mais o processo do que o produto dadigegiem, “aprender a aprender”;

Compreender a aprendizagem da matematica como acegso ativo. Os alunos sao
pessoas que observam, constroem, modificam e orkui ideias, interagindo com

outras pessoas, com materiais diversos e com oorfigico;

Utilizar jogos, pois eles envolvem a compreensacestacdo de regras pelos alunos;
promovendo o desenvolvimento socioafetivo e cogmitdesenvolvem autonomia, 0

pensamento l6gico; motivando no pensamento paraoesanhecimentos prévios;

Enfatizar igualmente os grandes eixos tematicodimenos e operacoes, algebra,
espaco e forma (geometria), grandezas e medidast@mento da informagao
(estatistica e probabilidade) e, de preferénciaathé-los de modo integrado. Por ex:

Quando o aluno mede o comprimento ou largura dasalaade aula com um metro,
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esta observando as dimensfes de uma forma geamétiangular, utilizando o metro
como unidade de medida, obtendo um nUimero como daediaquela unidade

(comprimento, area);

» Trabalhar temas transversais (ética, orientacdaiafexmeio ambiente, saude,
pluralidade cultural, trabalho e consumo) de mategrado com as atividades de

Matematica, por meio de situacdes-problema.

Nesse momento, resumidamente, aparece a experfrdagogica que foi realizada
pelos FPM com uma turma da EJA. O método pedagagidoeditismo desenvolvido no 3°
encontro desta pesquisa representa um trabalhogtisou os alunos, especialmente aqueles
que almejavam fazer cursos da area de ciénciassgx@atjustamente por iSSo precisavam
aprender mais matematica do que lhe ara proposescwa. Atividade esta, que pode ser
considerada um marco a pedagogia, pois provou sf@s alunos podem ser estimulados a
responder com autonomia. Desse modo, o método stmdoi desenvolvido com uma
abordagem Etnomatematica com recursos da ResolligdBroblema, em que aparecem
varios metodos de resolucéo, porém, os métodastnoético e o algébrico, componentes da
matematica académica, e o0 método empirico, estmdeola matematica sociocultural,
envolvendo pessoas de diferentes contextos soomrspouca ou henhuma escolaridade.

Dai, trabalhos por outro lado, como os de D’Amlr@4098), Douady (1987), Driver
(1985) e Freire (1996) sugerem que para que O @r@ioporcione uma aprendizagem
significativa, sdo necessarias duas diretrizescagsiem primeiro lugar, criar situagées que
levem o aprendiz a ter consciéncia do que Ihesestdo proposto, buscando-se ligagcfes entre
conteudos-conteudos e entre conteudos-atividadegiac@as;, em segundo lugar, que as
respostas dos aprendizes sejam usadas em discugpsbgmssibilitem aprofundar mais a
compreensao sobre um dado conteudo abordado.

Desse modo, é importante enfatizar que a questdoadsferéncia de saberes entre
contextos distintos permanece ainda um dos grapdelslemas educacionais a serem
confrontados por pesquisadores e educadores. Hstadade da transferéncia dos saberes
entre diferentes contextos, abarca tanto a trarsfexr cotidiano-cotidiano, quanto a
cotidiano-saber escolar.

Sendo assim, tome, por exemplo, o cotidiano deairarite/verdureiro, que faz lidas
com trocos calculados em relagéo ao preco de unvartas hortalicas. Esta pratica confere-
Ihe uma certa familiaridade limitada, com as op&age subtracdo e multiplicacdo. Note-se
ainda que, frequentemente, tal operacdo de subteagébstituida por uma adi¢do na qual o
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sujeito busca uma complementacdo dos valores. Ag®mexemplo, ao receber 100 reais
para dar um troco referente a uma compra de hgatlique deu 15 reais, o

feirante/verdureiro, via de regra, ndo faz 100 —=186. Ele parte do preco a ser calculado
(15) e vai adicionando o troco até atingir o to¢glebido (100).

Vejam em uma comparagao entre o feirante/verduggimmor exemplo, um cobrador
de Onibus, as diferencas mateméticas existentefoamo feirante/verdureiro siga um
procedimento semelhante de complemento dos vatoeseus afazeres diarios, a sua relacéao
com a matematica € um pouco mais complexa. Eleapasoco ndo apenas em relacdo ao
preco de uma certa quantidade de tal verdura. 8atatndo é realmente a mesma que a do
cobrador de 6nibus, pois este da o troco referamenas, a uma passagem de 100 reais.
Logicamente, o feirante/verdureiro tem uma taredéematicamente mais complexa, pois seu
troco é frequentemente calculado em relacdo a slarthferentes quantidades de diferentes
verduras. Deste modo, sua habilidade “mecanica” lefar com tais problemas é,
supostamente mais elaborada, que aquela advindatid@ano de um cobrador de 6nibus.

Desse modo, o que se dird do exemplo, se a tréansfardidatica entre diferentes
cotidianos ja se revela como algo complexo, o qmer dla transferéncia “saber cotidiano —
saber escolar?” Esta parece ser ainda mais protid@anpois o saber escolar além de ser
expresso por meio de uma metodologia distinta dagde cotidiano, é ainda estruturado
segundo regras e simbolismo que estdo longe da ssidentes.

Aspectos de relacionamentos mutuos entre individupartir de suas varias acoes
resolvendo tarefas vivenciadas e discutidas ncadizga e a retomada das mesmas em dias
seguintes, podem fazer diferenca entre “aprendéapeender fazendo”. Talvez isso deva-se,
em parte, a crenca de que as pessoas tém as asdades de desenvolverem tais
atividades sozinhas.

Nesse sentido, 0 método do ineditismo visa a ed@olulp aluno em um aprendizado
diligente, no qual cada aluno assume sua obrigdedoesponder pelos proprios atos no
processo pedagégico. O saber nao é infligido cosopaimente ao aprendiz, mas sim
construido por ele com o apoio de livros e objdidaticos, singelos e sedutores, que iniciam
0S aspectos sensorios, motores, racionais e ittalsdo aluno (COSTA, 2001).

Sendo assim, este aluno aprende a desenvolvereprab] manipular os materiais,
despertando em si 0 potencial inventivo e aliandm-aesejo de conhecer e de erguer o véu
do universo que ainda lhe € desconhecido. O pafes® é o ser que focaliza a concentragao
do aprendiz, e sim aquele que examina atentameotenportamento e o desenvolvimento

das criancas, estimulando-as a buscar o saberrda foiativa, prazerosa e ladica. Ou seja, 0
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mestre apenas conduz o estudante nesta caminhadaliregio ao conhecimento,
solucionando duvidas e questionamentos (MONTESSTH®E).

Dessa forma, nesse método o aluno tem a liberdadesblver o problema a sua
maneira, escolher o caminho mais adequado e sedecguando necessario, os artefatos com
0S quais ira trabalhar. De acordo com Montessd®6%)], ha necessidade de extrema
preocupacdo em desenvolver os recursos didaticissaps a atrair a atencdo do aprendiz e
a lhe incentivar a recepcdo do conhecimento, eecEpudo, assim, 0 processo educativo.
Neste caso a autonomia esta ligada a responsalilidaao respeito ao proximo. Isto
possibilita também que o educador possa atender aanos de forma individual ou em
grupos atentando as necessidades de cada um.

Portanto, a partir deste trabalho, ficam eviderdes alunos e aos docentes o0s
beneficios do método do ineditismo para a apregdipa de matematica no ensino
fundamental, pois de forma como é composto, ingtigduno a se concentrar, despertar o
interesse, permite o estabelecimento de relagclies siuacées e conceitos, desenvolve o
pensamento operatorio concreto levando a constidgdagica. Desta forma o conhecimento
adquirido torna-se consolidado e motivador a nmaygeitos que poderdo se ancorar nestes
de maneira significativa.

Deste modo, as aulas baseadas no método dos miétee$PC, proporcionaram a
descoberta e autonomia aos alunos, as quais foeaendolvidas numa postura de pesquisa,
sendo elaborados conceitos sobre fatos referente®ratexto real. Essas constatacdes sao
incentivadoras para o0 desenvolvimento de um ensieo Matematica pautado na
interdisciplinaridade, na contextualizacdo e naadlesrta. Urge colocar para finalizar, que o
método exposto, representa acfes formativas pafiatwoes professores de matematica dos
cursos de Licenciatura em Matematica, contribuipdoa que novos saberes se construam
sobre a acdo pedagogica, para que esses profissicomo um grupo social, realizem
praticas inovadoras condizentes com esse contextaudanca social.

Evidencia-se, a partir das andlises apresentadasp gnétodo aliado a matematica e
com a visdo da Etnomatematica, pode desenvolvealumo um sentido mais amplo de
valorizacéo cultural e aprendizado. Tal fato urigaves da avaliacéo no final do 3° encontro,
onde se pode perceber através das respostas latdadas alunos participantes/colaboradores

evidenciado pelo aluno representativo da turma.
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1. Vocé gostou dos métodos dos mestres Jussilvio @&)ae Paulo Policarpo Campos
(PPC) que foram apresentados?

SIM(x) NAO ()

Neste quesito, os 20 alunos presentes, por unaau@jdolocaram sim, ou seja, gostaram

dos métodos que foram apresentados.

2. De qual dos dois métodos apresentados vocé gostis@ m

( ) Método Algébrico (x) Mémdo Mestres JP e PPC

Aqui, a turma escolheu por unanimidade, como oepickd por eles, entre os dois métodos
apresentados, justamente os métodos dos mesteeBRE.

3. Depois de vocé ter escolhido o método de sua @refer, marque, porgue vocé

escolheu?
a) Por que era o mais facil? (x)
b) Por que vocé ja o conhecia? ()
c) Por que era diferente? (x)
d) Por que nunca foi ensinado na escola? (x)

Aqui, 8 alunos do total marcaram a letra A, por@oharam muito facil, 7 alunos

marcaram a letra C, porque é diferente, 5 alunasaram a letra D, porque nunca viram

iIsso na escola, nenhum aluno marcou a letra B,upotqdos eles desconheciam os

métodos apresentados.

4. Vocé gostaria, em outra oportunidade, fosse api@derem sua sala de aula, outros
problemas empregando os métodos dos Mestres JE& PP

SIM (x) NAO ()

A turma foi unanime confirmando com um sim, quetgaa que fosse apresentado na sala

de aula, outros problemas empregando os métodanekises JP e PPC..

5. Vocé acha que se ensinasse a matematica usandétedosrdos mestre JP e PPC,
vocé aprenderia e compreenderia melhor a matentatea&océs estudam na escola?

SIM (x) NAO ()

Em qualguer uma de sua preferéncia, sim ou nadigegpcom suas palavras, o
porqué de sua escolha.
Neste questionamento, a turma novamente por undad@icolocou sim, porque eles

acharam que se ensinasse a matematica que eldanesta escola empregando os métodos
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dos mestres JP e PPC, eles aprenderiam e compri@emaeelhor a matematica, com toda
certeza.

O aluno representativo da turma assim se expressou:

“Porque o método apresentado pelos alunos de mitenda faculdade € um
método melhor e mais pratico, e em minha opini@asado na sala de aula ajudaria
bastante [...]. E um método bem mais simples eds$ante, e a gente pode resolver
de muitas maneiras, ndo uma s6 [...]. E mais figh a gente aprender e entender.
Fica mais claro, entende, é coisa da gente, daralss[...]. A algebra s6 veio para
complicar a vida de nés, é muita letra, e as vazgsnte nao sabe nem pra que serve
[...]- J& o método que foi ensinado a gente, fadilastante para os colegas que tém
muita dificuldade em entender a algebra”.

De acordo com as respostas dadas pelo aluno ekc@hiepresentativo da turma, o
método do ineditismo € muito bom, pois é facil, @8 e préatico. Sua utilizacdo na sala de
aula ajudaria bastante o aluno a compreender malheatematica, pois aquela ensinada na
escola € muito complicada, e, além do mais, naare@saplicabilidade no cotidiano do
aluno. Enfatiza ainda, que o método ensina a resas problemas de varias maneiras, ou
seja, através de varios métodos, possibilitandscallea do método que melhor Ihe convier,
Ou seja, a autonomia a sua escolha. Ele complendergado, que o método do ineditismo
facilita bastante aqueles que sentem dificuldadeamender a matematica da escola, ou seja,
que ha necessidade presente de outros contel@osutrds metodologias para se alcancar os
objetivos de uma aprendizagem significativa. Confund que diz respeito as aulas, foi muito
interessante observar um método de ensino atra&vamdorofessor que utiliza a matematica
para poder mediar a sua aula e perceber que soia aghxa mais significativa. Percebe-se na
frase: “é coisa da gente, da nossa fala”, que &i msbuida a ideia de cotidiano e
contextualizacdo. Dentro da sala de aula, a maoeim ele explica aos alunos é envolvente,
pois além de ter um método que prende a atencéog elinamico, € divertido. Por fim,
mostrou que a matematica pode ser relacionada taiao® do aluno e que essa relacdo
desencadeia papel importante no processo de easapoendizagem. Divulga-se o método
gue os mestres JP e PPC utilizam em suas aulagrands que é possivel relacionar a
matematica aos saberes e a cultura do povo do c&ampoo resultado, foi possivel perceber
que a matematica terd& um maior sentido para ososlwe for trabalhada na visdo
Etnomatematica, na qual os alunos se sentem veraiagate inseridos na sua realidade
cultural. Portanto, o método do ineditismo pode pproionar aos alunos condi¢des
satisfatérias de aprendizagem e que juntos podeftmrmar o ensino tradicional em um
ensino de qualidade.

D’Ambrosio (2013, p.20) afirma que “0 mundo atustéea exigir outros conteudos,

naturalmente outras metodologias, para que saamting objetivos maiores de criatividade e
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cidadania plena”. O contexto do curriculo da forétage professores, em sua grande maioria,
ja ndo satisfaz a essas demandas, necessita-se, iressignificar a acdo pedagdgica, buscar
novas metodologias que atendam as necessidadées atua

[...] por outro lado eu acho que falta também ueceirtivo maior na qualificacdo dos
professores, preparar a pessoa pra receber esge aicé pega uma sala de aula
numa escola publica de quarenta aluno, as vezena&peles sdo quarenta cabecas
diferentes, e ali na escola publica vocé tem tarfitho do pobre quanto o filho do
rico, porque tem o filho do rico que estuda em lkaspdblica, entdo no comeco o
professor tem que t4 preparado pra entender tddac&b, também entra uma
guestédo social, em saber lidar com aquele que terwapcondi¢do com aquele aluno
gue tem muita condicéo [...] (ENTREVISTA A).

Também para D’Ambrdésio (1996), o curriculo escom@atematico esta ultrapassado,
precisa ser renovado.

E muito dificil motivar com fatos e situacdes donga atual uma ciéncia que foi
criada e desenvolvida em outros tempos em virtwdepdoblemas de entédo, de uma
realidade, de percepg¢des, necessidades e urg@ueiaws sdo estranhas. Do ponto
de vista de motivagao contextualizada, a matemétiesse ensina hoje nas escolas é
morta. [...] Interessa a crianca, ao jovem e aerafiz em geral aquilo que tem apelo
as suas percepcbes materiais e intelectuais matsatas. [...] Quando digo “mais
imediatas” ndo estou me referindo apenas ao utlitéas, igualmente, e acho isso
muito importante, ao desafio intelectual. (D’AMBRIOS 1996, p.31).

O professor em formacdo chama atencdo para entengee o educando quer? O
professor necessita conhecer suas necessidadasvelauE, aponta que os professores, em

suas praticas, estao condicionados somente adidongspecifico e outras conexdes.

Um bom exercicio para o docente é preparar um#igasiva para cada um dos
topicos do programa — mas ndo vale dar justifieatinternalistas, isto é, do tipo
“progressdes séo importantes para entender logeritmPede-se justificativas
contextualizadas no mundo de hoje e do futuro. @BROSIO, 1996, p.32).

Encontro Final — (05/10/2017 e 09/11/2017) Cargaraoia 6 horas/aula

Denominado de sistematizacéo e realizado com G uiwaluragao, representa a fase
de discussao e representacdo dos resultados obtmiasndos das observacdes participantes,
entrevistas semiestruturadas, analise de documef@ialiacbes continuas), conversas
informais e relatos pelos cursistas (sujeitos dsquisa), profissionais da Comunidade
Camponesa (convidados), alunos da EJA (participantiaboradores), professores da SEST
(ouvintes), que contribuiram de forma direta ergtdi do trabalho da pesquisa.

Esta sessdo tem como objetivo mostrar a maneieacquell se processa uma pratica
pedagogica inovadora como um processo formativole om metodologia escolhida visa

proporcionar um caminhar investigativo que se cbsisuncie por meio de uma etnografia do
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espaco onde se desenrola a pesquisa. Essa etaagugdtiva o entendimento do processo
educacional e da atuacdo dos envolvidos, uma taenécenciandos em Matemética da
FAFOPST, o grupo GEEM, para responder o problemaedgquisa e atender aos objetivos da
proposta.

No contexto geral, o caminho percorrido pela pedeg&tnomatematica, assumindo
como referéncia para este trabalho praticas Etrenéicas com aporte da Resolucdo de
Problemas, no processo metodologico da pesquisaunar realizar uma proposta de acao
educativa da melhor forma que me foi possivel, porforme Rockwell e Ezpeleta (2007,
p.04):

N&o se trata, contudo, de analisar o cotidiano ctsitoacdo” cuja explicagdo se
esgote em si mesma; nem de assinalar-lhe um cavéarplificador, de dado, com
referéncia a alguma configuracdo estrutural. Nacduodrica que apoia esta
construgcdo, a unicidade da realidade em estudocaoto desafio de aprender
analiticamente o que a vida cotidiana reine (ROCKWE EZPELETA, 2007,
p.04).

Nessa perspectiva, acredito que a minha pretensagdeliheamento desses pontos
apresenta limites. Do que abstraio de Foucault5198n sua obra “As palavras e as coisas —
uma arqueologia das Ciéncias Humanas”, fica-me adae todo esfor¢co de pesquisa € um
caminhar por um “solo epistemolégico” limitado pejee, atualmente, tenho como ambiente
escolar, ou seja, um espaco marcado pela cultutendgovo e composto por sujeitos. Esses
sujeitos sao determinados por fatores historicgmrecaracteristicas outras que estdo em
continua transformacao.

Nesse sentido, os métodos realizados atendem gis/ad propostos porgue visa a
uma pesquisa centrada em ambiente escolar. E, cenm, esse ambiente € marcado por
sentimentos, praticas, omissfes e sonhos dososuggitvolvidos, logo, com a pesquisa em
guestdo, criaram-se possibilidades de conhecer omeds individuos que formam a
comunidade escolar; 0s espagos que esses sujgileane no ambiente educacional, além dos
significados existentes nesse ambiente e as ralaghe estabelecidas.

Entdo, dessa maneira, desenvolvi uma etnopesquisea,cna qual exercitei a
hermenéutica sociofenomenoldgica, pois, interesssaanalisar de perto 0s sujeitos
envolvidos no objeto de pesquisa. Acredito, aindag, por meio da perspectiva
fenomenoldgica, pude perceber a insercdo dosasijett mundo e, por consequéncia, espero
ter atingido o rigor cientifico esperado para éstbalho, pois como afirma Macedo (2010, p.
16):

E preciso também dizer de uma fenomenologia quepexceber o real como
perspectival ndo possa pregar um vazio em termashda priori perceptivo. Ao
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perceber o fendbmeno, tem-se que ha um correlate @ gpercepcdo ndo se dd num
vazio, mas em um estar-com-o-percebido (MACEDOQ2p116).

Nesse sentido, a presente pesquisa pode ser aaasidéambém, uma endo-
etnografia, j& que apresento uma analise da atyaofissional docente. Dessa forma, essa
atuacao pode ter como fonte de origem fundamerdo®ncontrados nas obras que tratam da
didatica em sala de aula, porque o fazer metodmdgjuando consegue escapar do modelo
tradicional, pode apresentar as mais variadas fimheao discente construir novos saberes.
Sendo assim, ndo ignoro que esse fazer pedagogisterede, em cada sala de aula, é,
sobremaneira, marcado pelas relagcbes interpesddaisisso, acredito que encontro, no
desenvolvimento das atividades pedagogicas, unogtiafranco e instigador, capaz de
provocar no discente a busca pelo saber. Logo,acende que oportuniza ao aluno gerenciar
suas préprias aprendizagens, € um profissionalsqueoloca na pessoa desse aprendiz, na
intencdo de desvendar seus receios e seus posxjuérecos.

No contexto de cada sala de aula, alunos e doceate=gam, individualmente, uma
personalidade propria; criam e expdem dialogos s@cada encontro; entrelacam ideias e
expandem entendimentos, conforme a leitura dequi@acada um carrega; portanto, o que se
passa metodologicamente na escola é algo muit@ydarte vai depender da oportunidade
qgue o docente cria para a construcao das tessitareada contetdo trabalhado. Desse modo,
com base nisso, o interagir entre alunos e docegtemdo afastados do modelo fabril de
escola, sugere a possibilidade de existéncia dieggaducacionais inovadoras.

Sendo assim, creio na atividade educacional coma rasponsabilidade ndo s6 do
“outro”, daquele que esta fora da escola; do Gayetda estabelecido nas Leis, ou algo que o
valha, mas sim na responsabilidade de quem atuacatimiano da construcdo do
conhecimento pelo aluno. Portanto, neste trababwosidero, também, os estudos de Paulo
Freire, que, entre suas constatacfes, destaco, celemante, o sentido que d& para a
autonomia. Esse autor deixa claro sua luta peloregopde uma préatica docente voltada a
conducao de sujeitos livres e plenos de capacid&idtetindo sobre essa questéo, penso,
ainda, nos estudos de Apple sobre as ideologiasindaies. Acredito que individuos
conscientes das forgas ideoldgicas presentes emaieusdo aqueles que, na escola, foram
agentes praticos na constru¢do de suas propries ide portanto, sdo sujeitos autbnomos,
capazes de agirem e comportarem-se com seguraaeggescde seus papeis como sujeitos
atuantes em uma sociedade e livres de influénegativas e refreadoras de praticas a favor

do bem comum.
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Desse modo, ao tratar de ideologias e do curridpple (1986) indica que ha uma
posicdo dominante que abarca as esferas cult@@idmica e politica da escola e que, de
uma problematizacdo das formas de curriculo exestemas escolas, seria possivel para os
estudiosos sobre o assunto descobrir, nos cursicsdn ideologico latente. Sendo assim, em
uma metodologia pedagdgica em que o aluno podereénicar sua propria aprendizagem,
acredito que ha a for¢a de algum tipo de ideoldgiainante, afinal, antes de pertencerem a
escola, os alunos pertencem a familia, a socieelaiddvez, a alguma religido. Esse dado €, a
meu ver, um dos responsaveis pela existéncia diegededagogicas inovadoras diferentes
em cada local em que estejam presentes grupos berogativos e abertos a novidade.

Diante da escola tradicional, Apple (1986, p. ¥8) &s seguintes indagacdgsDe quién es

el conocimiento? ¢ Quién lo seleccion6? ¢ Por quérganizo y ensefio de este modo? y ¢ Por
qué a este grupo particular”Em uma aplicacdo de metodologia pedagodgica comoah
investigo, existe, com grande possibilidade, auértia de varias ideologias. Essas
ideologias, no meu entendimento, definem as dif@®rde comportamento e atitude da
Autarquia Educacional de Serra Talhada — AESET elac@o as outras Autarquias e aos
outros estabelecimentos de educacdo escolar. Rorteebe ao pesquisador etnogréafico
descrever e interpretar a realidade escolar; essenéu dever de expressao da verdade na
investigacao.

Prosseguindo no detalhamento do presente estuidiagiuvarios instrumentos de
coleta de dados. Os documentos obtidos na inveabggermitiram-me realizar uma
investigacdo mais fidedigna dos fenébmenos envadvitko pesquisa. Por isso, a escolha das

técnicas de coleta proporcionou-me uma segurangateodos resultados obtidos.

Processo de Analise

Nesse contexto, meu desejo de realizar uma priteagdgica inovadora foi
proporcionar aos participantes, durante a real@xalgsse encontro, uma reflexdo de suas
experiéncias, concepcdes de matematica e enssulyre a profissdo de professor, além de
extrair dessas atividades, elementos formativos groeocassem um fazer pedagogico
diferenciado e que também suscitasse ou referendass FPM, o desejo de atuarem
profissionalmente como professores, pois constalerante os anos de docéncia e
convivéncia com graduandos de matematica, que eriamaeles ndo pretendia ser professor.
Diziam eles, que estavam no curso de matematicafghar de opcao, pois trabalhavam

durante o dia, e sé poderiam estudar a noite, béanpela valorizagdo salarial no emprego.
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Nessa perspectiva, com base nos dados em brutadmde aplico o método indutivo
com o fim de chegar a generalizacdo. Essa formeadecinio, nascida com 0s gregos,
permanece, ainda em nossos dias, segundo Laviléo&ne (1999), como essencial para a
construcdo metddica do saber. Portanto, os dadmoslgurante a investigacdo sofreram um
processo de andlise em que coloquei em confrontdadss obtidos nas entrevistas, na
observacédo participante, nas avaliagbes, nas cas/énformais, relatos e por meio de um
trabalho interpretativo desses mesmos dados.

A interpretacdo dessa analise sera consideraddayali partir do momento em que
consiga dar resposta as inumeras indagacfes quensula pratica pedagdgica investigada.
Para a constatacdo da inovacdo pedagogica, osoachtisaram ser consistentes, originais,
coerentes e continuos no cotidiano em que inseprocesso metodoldégico a pedagogia da
Etnomatematica, desvelando para responder a questdpesquisacomo adaptar e
caracterizar o ensino de matematica para alunos futos professores de matematica?
Com o uso dos saberes de profissionais de diferesdrtextos sociais, verificando se a
associacdo da matematica sociocultural e a matman&@cadémica, desenvolvida em
diferentes manifestacdes da matematica, se coafiumo pratica pedagdgica significativa e
inovadora, tendo em conta as experiéncias e codespie matematica e ensino dos futuros
professores.

Com a pratica pedagogica se fez com a colaborag@ondgrupo de produtores rurais,
e de um grupo de alunos da EJA, a énfase maiaraisea serd dada na producéao discente.

Nesse contexto, foram entrevistados trés FPM notinde com eles abordar alguns
guestionamentos envolvendo a matematica académaanatematica sociocultural. Mais
especificamente, minha intencdo em fazé-las sepdea que, a partir dessa relacdo se
constituisse uma compreensédo acerca das ideiasvemdo as duas matematicas, como
também obter mais referenciais para analisar @@aesextensao.

As conversas se desencadearam no contexto deistatseabertas semiestruturadas, e
realizadas com cada um dos participantes separatame

Nas entrevistas, foram utilizados quatro tipos @ategorias, como desencadeadoras da
conversa com os FPM. Com todas elas, tentou-sardisgliscussbes proximas as que
acontecem no curso.

Assim, interessou-me saber dos participantes dpufses

« Por um entendimento da Etnomatematica;
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» Saberes de Matematica Académica presentes nos cmemeos da Matematica

Sociocultural e os eixos tematicos vinculados abgies matematicos;

» Saberes da Matematica Sociocultural dos profis@ara diferentes contextos sociais
da Comunidade Camponesa, trabalhados pedagogieameiMatematica Académica
do curso de Licenciatura em Matematica da FAFOPST;

* Método algébrico comparado aos métodos aritmétiempirico dos mestres JP e
PPC.

No que segue, apresento como se deram as entsesdstaos professores estudantes.

A. Unidade de Analise | — Vocé, por acaso, ja ouviarfam Etnomatematica alguma vez
em sua vida escolar? Se positivo comente sucintameomo vocé teve contato com
esta tematica.

NUNES - “N&o, em tempo algum [...]. Estou conhecemijuma coisa sobre
Etnomatematica agora neste curso. Ja ouvi falahgyeessoas que fazem conta sem
nunca ter ido para escola, mas ndo sabia quedstbasma Etnomatematica, pois s

estudei a matematica da escola. Nunca que pudessgnar que existisse uma
matematica diferente daquela que estudei”.

Considerando o curso de sua graduacdo e a matana@tiendida na escola, deixa
evidente que a Etnomatematica € para este profesgatante algo realmente fora do seu
contexto.

ANA - “Sim, faz bastante tempo e de forma muitoaspg]. Também nunca li nada
a respeito, nem participei, como alguns colegaspalestras sobre o assunto. A
matematica que eu estudei é aquela ensinada nla,eseoca falou nada a respeito

de Etnomatematica [...]. Meu contato acontecewésrae comentario dos colegas
gue participaram de encontros com essa tematica”.

Apesar de ja ter ouvido falar, mesmo vagamente gronkatematica, fica evidente

que o assunto é algo realmente fora do contexsedesfessor-estudante.
EDU - “Ja ouvi, sim. Aconteceu quando participeiudea palestra do professor de
geometria, a respeito da cubacao de terra, queawasdt maneira do agricultor fazer

as contas para calcular a area de um terreno deafdriangular e de terrenos
irregulares”.

O professor-estudante relata que ficou ciente daifsiado de Etnomatematica a
partir de uma palestra do seu professor de ge@npbis nesse contato passou a entender que
0s saberes mateméticos criados pelo homem do carhpmado cubacdo de terra, sdo
denominados saberes etnomatematicos. Na fala do, FieM subentendido, que na sua
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graduagcdo e na matematica da escola, Ethomatengatilgp fora do seu contexto, pois ele

ouviu em uma palestra e a parte, e ndo na salaulde advindo de alguma disciplina

especifica do seu curso ou da matematica escolar.

B. Unidade de Analise Il — Dos saberes da Matematicad@mica, que sdo do seu

conhecimento, qual(is) esta(do) presente(s) neresmlola Matematica Sociocultural?

E que eixos tematicos estédo vinculados a essesesabe

NUNES - “Durante os encontros realizados, eu puategber, de acordo com as

discussdes em sala de aula, uma diversidade delcrst da matematica académica
presentes na matematica dos camponeses. Considergueles que aparecem tanto
na cubacdo da terra, como aqueles da geometrimdmizfio e da caixa d'agua

cilindrica, posso destacar, sem me preocupar ce#ria e a ordem das atividades
estudadas, os seguintes: area, perimetro, voluoapacidade, proporcionalidade,

razdo, formas geométricas, circulo e circunferén@a quatro operacdes

fundamentais, nimero decimal, algarismos signifioat arredondamento, medidas

de comprimento e area ndo padrao de uso pela matanggcolar e paralelas e

perpendiculares. Quanto aos eixos tematicos, todasés estdo presentes, sendo
que, a énfase maior é dada a espaco e forma. @s a@igis, nimeros e operacdes e
grandezas e medidas entram de acordo com as opsrdgdcampo de estudo da
aritmética, da algebra e da geometria”.

O professor-aluno relata que as discussfes endasalala constatam uma diversidade

de contelddos da matematica académica presentetamati@a sociocultural, envolvendo a

area de geometria plana e de sdélidos geométriems,domo conceitos, teorias e operacdes

fundamentais relativas ao estudo dessa area. Noduss eixos tematicos, ele enfatiza que

todos estdo presentes, e que espaco e forma é preigipal do estudo, aparecendo 0s outros

de acordo com as operacdes e especificidade doocaepestudo, aritmética, algebra e

geometria.

ANA - “Depois de assistir as aulas do curso dernsée, participar de discussdes
em sala de aula e conhecer os métodos de cubag@&oragelos alunos da EJA,
percebi diversos conteldos da matematica académica simbiose com a
matematica do produtor rural/agrimensor e do padutural/pedreiro. Nas
atividades de cubacdo da terra e na geometria dinlc@o e da caixa d'agua
cilindrica, podem ser constatados os seguinteddos da matematica da escola,
nessas duas atividades: perimetro, area, volumepaciclade, proporcionalidade,
formas geométricas. Circulo e circunferéncia, gémale perpendiculares, medidas
lineares, medidas ndo convencionais de comprimerdoea, as quatro operacdes
fundamentais, nimero decimal, arredondamento eistigas significativos. Dos
eixos tematicos eu vejo entdo, espago e forma,peistudo envolvia o campo de
geometria plana e espacial. Logo os outros doienfaparte também, pois estdo
ligados aos campos da aritmética, da algebra eaaejria”.

A aluna Ana, depois de assistir as aulas do cugsextensdo, conhecendo os métodos

de cubacdo da terra e da geometria do cacimbde perteber diversos conteudos da

Matematica Académica presentes na Mateméatica Sdticgl. Quanto aos eixos tematicos,
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deu énfase ao espaco e forma, em detrimento dossodivis fazerem parte do campo da

aritmética, da algebra e de GPE.

EDU - “De acordo com as minhas observacdes, pudgtatar de existir saberes da
matematica que estudei na escola e na faculdade, egtho imbuidosna
matematica do homem do campo, a saber: as quakcagies
fundamentais, circulo, circunferéncia, area, perione
proporcionalidade, razéo, formas geométricas, vel@ncapacidade,
namero decimal, algarismos significativos, medidds sistema
métrico decimal, usado pela matematica da escglelos produtores
rurais, medidas de comprimento e area, que naocestimlados na
escola, arredondamento, paralelas e perpendiculddes eixos
tematicos, todos os trés fazem parte deste espais, eles estdo
presentes no campo da algebra, da geometria @métara.

O professor-estudante entrevistado, declarou que difiersos os conteudos
trabalhados na sala de aula pela matematica déagscgue fazem parte da matematica dos
profissionais do campo. Quanto aos eixos temast®sessalta que todos os trés eixos que
foram estudados estdo presentes, pois eles faztardpacampo da aritmética, da geometria e

da algebra.

C. Unidade de Andlise Il — Dos saberes da Matem&ioeiocultural dos profissionais
em diferentes contextos sociais da Comunidade Caespo sdo trabalhados
pedagogicamente na Matematica Académica do curs@cdeciatura em Matematica
da FAFOPST.

NUNES - “Eu, por exemplo, nunca vi nenhum, pois pelopgemue eu tenho de

estudo no ensino fundamental, médio e superiormmfembro de ter visto nenhum
conhecimento de Etnomatematica desenvolvido dimtéen nas aulas de

mateméatica pelos meus professores. No curso denMéitan da faculdade onde

estudo, as disciplinas que trabalham com matemdtiemsino é feito pelo método

tradicional, ou seja, da mesma maneira como semprendi, usando apenas a
algebra. As disciplinas de Matematica |, Il e 880 ensinadas utilizando o método
tradicional. Tem disciplina, em que sé aparece bdlggoura, como: Estruturas

algébricas | e Il, Analise real e Calculo Diferexi@ Integral e outras. Eu realmente
s6 vim conhecer e compreender a Etnomatematicaursm de extensao, no qual
participei dos projetos envolvidos na pesquisa datatamento do mestre Paulo
Policarpo Campos, que gentiimente me convidou pgedicipar da pesquisa,

justamente porgue eu era leigo no assunto, comoesdeno me explicou”.

ANA - “Realmente, eu nuca assisti uma aula que meussgmes falassem a
respeito disto, pois desde que participo da esawthysive na faculdade, nunca vi
nenhum professor das disciplinas especificas dertica, e vejo que sdo muitas,
falando em Etnomatematica, ou mesmo fazendo umaa@gAao entre uma e outra,
como aprendi no curso de extensdo. Eu tinha apemasideia muito vaga do
assunto, e isto, porque as vezes 0 mestre Pau@ia Campos falar nas aulas, ou
em palestras realizadas na faculdade. Realmentei &uaprendi no curso de
extensdo, onde fui convidado pelo mestre profegsstificando minha escolha em
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funcdo do conhecimento que eu tinha, apenas esporédd assunto, e podia
aprender de vez como lidar com a Etnomatematica”.

EDU - “Apesar de ter, eu digo, um pequeno conhecimeoiioe 0 assunto, através
do método de cubacéo da terra de um terreno til@angqosso dizer que nunca vi
nesse tempo de estudo, nenhum professor de matartratbalhando na perspectiva
da Etnomatematica, em suas aulas. Muitas vezea euvj pessoas falando que
fulano faz conta de matematica usando apenas &® gqueeracdes fundamentais, ou
seja, ndo usavam nem formula e nem o método atgelmas como ndo mostravam
exemplos, ndo servia para nada. Eu realmente coraeaprender e entender a
Etnomatematica no curso de extensdo, quando merpkgppara a regéncia da
docéncia do estagio obrigatdrio. A minha chancepkrfeicoamento do pouco que
ja conheco, e entender definitivamente os conhettsedos produtores rurais,
aconteceu quando fui convidado pelo mestre Paulticaddoo Campos para

participar da pesquisa, em funcdo do pouco contedonque eu ja tinha do

assunto.

Diante do exposto, pode-se constatar no relatdardsprofessores-estudantes, que por
unanimidade, eles ressaltam que a Ethomatematc# m@&balhada na sala de aula nem na
Educacdo Basica e nem no curso de Licenciatura atenvética da FAFOPST, pois eles
comecaram somente a aprender e entender, de fatopmatematica, por meio do curso de
extensdo. Realmente, citado anteriormente, a l@ema de Mateméatica desta IES, ndo
previa, implicita e o estudo de Etnomateméaticaemasntas das disciplinas propostas em seu
PPP, podendo, porém, ocorrer um contato eventyaaea participacdo em palestras ou em

outra situacédo particular.

D. Unidade de andlise IV — Método algébrico comparade métodos aritmético e
empirico dos mestres JP e PPC evidenciando pracddsoenciados de constituicao e
desenvolvimento profissional na formacéo iniciad oenciandos do curso de LM da
FAFOPST.

NUNES - ... “Eu ensino matematica do mesmo jeito queragirna escola. Porém,
sei que existem diversas maneiras de se fazer @ttammas a gente continua
fazendo a mesmice, ou seja, fazendo do mesmo detonossos professores. Na
minha opinido, trabalhando o método tradicionaledaola, comparando-o com
outros métodos diferentes, ou seja, no campo dméiita e do conhecimento
empirico, como fazem os mestres JP e PPC, tentezaaabsoluta, que havera uma
aprendizagem mais significativa. A prova disto esase trabalho que participei,
cuja empolgacgéo, motivacdo e o interesse dos alpglosdiferente, nos empolgou
também, melhorando a nossa maneira de ensinam epesequéncia desse fato, a
aprendizagem fluir bastante. O Método do Ineditiss® trabalhado em simbiose
com o método tradicional do ensino da matematiceolass pode melhorar
consideravelmente o ensino e a aprendizagem dematita, quebrando o
paradigma da existéncia de um Unico método. De fetsso definir a relevancia do
Método do Ineditismo, através da frase, que estBaletim Técnico de Educacao
Matematica — BOTMAT n°l, do mestre PPC, dita panhl&o a respeito de
Pithgoras: “ele descobriu muitos caminhos e ensinav cada um, o mais
apropriado” (CAMPOS, 2018, p.4).

ANA — ... “Eu sempre trabalhei matematica pelo jeaditional como aprendi. Mas
acho que a formacdo de um professor deve ser rheamgente, e isto pode ser
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comprovado neste trabalho que participei junto a tumma da EJA, fazendo parte
do meu estagio obrigatdrio, e colaboracdo da psacie doutoramento do mestre
PPC. De fato, eu gostei de tudo que foi apresemiattoMétodo do Ineditismo dos
mestres JP e PPC, pois evidenciou processor difacos de constituicao e
desenvolvimento profissional na nossa formacaoste, iidentificou-se bem no
médulo (9)?, sessdo 1, centrada na contextualizacda aplicacdo de diferentes
métodos de resolucdo de problemas, dando énfaseétmdo empirico. Percebi
entdo, que os problemas matematicos presentes ivias Ididaticos, foram
contextualizados a realidade dos alunos, colocarefaunciado desses problemas de
acordo com as atividades que eles desempenhanmpocdando énfase as quatro
operacdes fundamentais. Se o Método do Ineditisonotribalhado fazendo a
comparagdo entre o método algébrico e os métodimsético e empirico, havera
uma melhoria do ensino e da aprendizagem, poiesdtado final do 3° encontro,
constatou-se que na empolgacado, motivacdo e intedasturma em querer aprender
0 novo método, a aprendizagem fluir novamentendstaomprovado na fala deles,
ao declarar, por unanimidade, que se aulas de ratitenfossem ensinadas assim,
facilitaria bastante a vida deles, porque é maig fAa gente aprender e entender,
além do mais facilitaria também os colegas querténta dificuldade em entender
a algebra. Para mim, da pra gente aprender e cengee melhor a matematica que
a gente estuda, apois tem coisas que a gente fandnaentende porque ta fazendo,
e nao sabe onde vai usar isso, quando se formaaiP® que eu acho que ndo tem
nenhum problema de se trabalhar da maneira queissrestres trabalham, pelo
contrario, a coisa fica muito melhor, principalneergorque a gente consegue
segurar a atengéo deles, para que ndo figuem slipesem prestar atengéo”.

EDU — “Eu nunca tive experiéncia de ensino em salauli@, a primeira vez, todo
esse tempo, aconteceu agora, com O convite patmiper desta pesquisa, que
também serviu de meu estagio obrigatério. Eu aitreglie o trabalho tem que ser
dindmico e as vezes ‘improvisado’, tudo para quelaosos consigam entender...
Como nao existe ainda um livro didatico especiatmatestinado ao Método do
Ineditismo, pode-se utilizar os mesmos livros deemadtica usados nas escolas, e
fazer adaptacbes nos problemas, colocando situagbasionadas a vida dos
alunos... A matematica nas escolas é tida comoia cesta, a verdadeira... nas
comunidades camponesas, bem como na sala de saplessoas resolvem contas de
maneira tdo facil e menos complicada que a matead@a escola, mas que o
professor, muitas vezes, ndo tem nenhum prove#isadeportunidade... Eu acho que
o professor de matematica deve ter uma posturdgdé€m que quer o acesso de
seus alunos ao conhecimento, ampliando o0 maximsiy@spara que na sociedade
haja inclusé@o e respeito um pelo outro... querrdize verdade o que a gente deve
buscar € um mundo melhor para todos, né? Nestarpdstclaro que envolve uma
metodologia... se quero ter uma postura, eu voguerpensar no método, vou estar
em sala de aula, né? E o método é esta coeréstaa:n® horario marcado com os
alunos, permitir que eles me questionem e me gdtiy porque eu Sou uma
formacao de outra época, ndo sou de agora, n&2onRecer que eu nao sei tudo.
Sentir que eu tenho um conhecimento e que os aténo®utro conhecimento, em
gue se pode haver reciprocidade de troca. Os pafes entendendo esta postura
vao ver que mesmo dando conteddos de matematEs,véb estar preocupados
como fazer para que esses alunos sejam um pougoielimres. Pensando nessa
perspectiva, acredito que trabalhando os métodesndstres JP e PPC, com certeza
havera uma aprendizagem mais significativa. A e&pera vivida proporcionou o
meu crescimento pessoal e profissional, que quamgpartilhar com meus alunos,
guando comecar minhas atividades de docéncia. itemgpee um grande desafio no
ato de ensinar estd na habilidade, por parte dacuet ensina, de carregar de
significado o novo conhecimento que esteja sendinado. Fazendo-se uso da
Etnomatematica com a Resolugdo de Problemas, hiscaaracterizar um
determinado conteudo, chega-se, mesmo com ceitald#de, a uma aprendizagem
mais concisa e um amplo conhecimento matematico”.
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No que concerne aos conhecimentos matematicoss todo trés entrevistados
concordam que estes conhecimentos representamhéanatamente necessario em sua area
de atuacdo, e que eles devem envolver ndo apemaétamlo algébrico, mas também os
meétodos: aritmético e empirico, geométrico e metrigportunizando-os a aquisicdo de
conhecimentos mateméticos diferenciados e adeq@esios funcao.

Aqui percebe-se que a aprendizagem se da na retag@@ outro e que pode ocorrer
num ambiente formal ou informal.

D'Ambrosio esclarece muito bem esta questdo quaaga@oloca a importancia de se
conduzir uma aprendizagem que propicie ao alunpdcdade de explicar, de aprender e
compreender, de enfrentar, criticamente situagoeasi.

O acesso a um maior nimero de instrumentos e dicdécintelectuais da, quando
devidamente contextualizado, muito maior capacidégenfrentar situacdes e de
resolver problemas novos, de modelar adequadamemdesituacdo real para, com

esses instrumentos, chegar a uma possivel solucé@arso de agdo (1996, p. 118-
119).

Anélise da Mateméatica Académica do contexto dos FPM a Matematica Sociocultural

do contexto da Comunidade Camponesa.

A andlise da Matematica Académica do contexto diM F® a Matemética
Sociocultural do contexto da Comunidade Camporopsa.envolve este estudo de pesquisa,
esta organizada em duas partes que, embora distegarelacionam. Na primeira deles
retorna-se a indagacao inicial que busca as redamidtee a matematica presente nas praticas
cotidianas dos produtores rurais da Comunidade Gaesa e a matematica desenvolvida
pedagogicamente na formacao dos FPM.

Na primeira parte, investiga-se a natureza e odasonatematica informal, que o
agricultor/agrimensor e o0 agricultor/pedreiro, ddados, manifestam, compreendem e
aplicam no seu cotidiano, constituindo-se de sabematematicos, que se compdem no
interior desses camponeses como um saber intatpretdcriado/recriado” pelos proprios,
apresentando-se muitas vezes diferentes do sabematizado nos livros de matematica e
ensinado na sala de aula. Nesta perspectiva carsgtajue 0 conhecimento produzido pelo
grupo de produtores rurais em seu dia a dia, gaeeep através do calculo mental, calculo
escrito, dos conhecimentos etnomatematicos de edies contextos sociais de sua
comunidade, envolvendo a mateméatica da cubacderds & matematica do cacimbédo e a

matematica da caixa d’agua cilindrica, sdo sabsresmatematicos de valor inestimavel no
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meio rural, e bastante difundido em trabalhos dsyiea no campo da EM. Diferentemente
do que realmente acontece no ensino de matematisala de aula da Educac¢éo Basica e da
formacdo de professores, a Etnomatematica com espaté Resolucdo de Problemas
apresenta o Método do Ineditismo dos mestres JPGs onhecimentos novos, que podem
evidenciar processos diferenciados de constituied@esenvolvimento profissional na
formacao inicial dos FPM da FAFOPST, e do ensiaprendizagem na Educacao Basica.

De fato, representam saberes necessarios para pmeadaagem significativa da
matematica. Pouco difundidos em pesquisas da EMinea dantes trabalhados em sala de
aula da formacao de professores, e nem das escolesniadas para a pratica de docéncia do
estagio supervisionado obrigatério. Nessa persgeds conhecimentos da Etnomatemética
apresentam conceitos, principios, propriedadesraegitos, cujas relacdoes com a matematica
desenvolvida pedagogicamente, na sala de aulasilooetle matematica dos FPM, envolvem

conhecimentos que estao ligados a Aritmética ecan@#ria, nos seguintes conteldos:

* Perimetro, area e volume, proporcionalidade (remlwcainidade — razao direta ou
regra de trés);

* Proporcao (espacamento);

* Formas Geométricas [ circular, retangular, quadrmgprismatica (tijolo), cilindrica
(cacimb&o)];

* Retas paralelas e retas perpendiculares;

* As quatro operacbes fundamentais destacando-sec@oael a multiplicacdo, e as
seguintes propriedades: associativa da adicdo esuttracdo e distributiva da
multiplicacdo em relagéo a adicao;

* Numeracdo [falada, escrita e das quantias (dinfieiro

* Medida linear;

* Numero decimal,

» Estimativa e arredondamento;

» Fatoracéo (agrupamento).

Desse modo, percebe-se que a “matematica” dos tpredururais e a Matematica
escolar apresentam conceitos e significados matmaahtimamente relacionados em uma

linguagem prépria, mas diferindo na maneira de @ap classificar, quantificar, medir,
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explicar, generalizar, inferir — elementos da mdiira do contexto escolar trabalhados
pedagogicamente na sala de aula.

Comungando do mesmo pensamento de Abreu (1988)efaoemciar o uso da
matematica na agricultura dos produtores ruraiscaea-de-acucar, constata-se que 0s
procedimentos matematicos que foram utilizadosgsses produtores rurais se relacionam
também com varios principios da matematica escadswyolvendo o algoritmo da
multiplicacéo, decomposicao escalar (propriedadgibutiva da multiplicacdo em relacéo a
adicao), correspondéncia, estimativa, arredondamedimero decimal, percentagem, regra
de trés simples direta, fracao, proporcao.

A seguir, apresento 0s eixos tematicos vinculadosetacfes entre a Matematica

Académica e a Matematica Sociocultural, e preseatebém no Método do Ineditismo.

A. Numeros e Operacdes

Contagem, representacao e estimativa de quantiitkeiles de adicédo e subtracédo, ideia de
dobro e metade, célculo mental e escrita, no¢oenutigplicacdo e divisdo, estimativa e
representacdo numeérica de quantidades em situagféesotidiano, associando a
quantidade de objetos a suas representacfes namécontagem de objetos simples
dispostos de forma linear aleatéria), hipoteseesalsrvarias possibilidades de resolucao
de problemas por meio de estratégias pessoaisrmgrcionais, estimativa de resultado,
resolucao de problemas envolvendo a ideia de divegata com significado de partilha e
de medir (quantos cabem), resolugao de problemasdvemdo a multiplicacao e divisao
de numeros naturais usando técnicas pessoais @imerncionais, identificando e
diferenciando parte de um todo, resolucdo de pnudeenvolvendo a ideia de fracdes
decimais, conceitos e reconhecimento de um nunmaoiohario (representacdo gréfica,
numerador e denominador, divisdo, parte-todo e ojazéesolucdo de problemas
envolvendo porcentagem, calculo das operacoes d#ploacdes e/ou divisdo de dois

numeros racionais na forma fracionaria.
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B. Espaco e Forma

Percepcdo em diferentes contextos, nocdes de diqulemas e ndo planas (superficie),
formas geométricas, percepcao de atributos do ipr@prpo, em diferentes materiais e
em diferentes contextos, reconhecendo a superpleiea em um sdlido geométrico,
classificando figuras geométricas segundo o anitétiiangulo, retangulo, circulo e
quadrado), semelhancas e diferencas entre objetespdico de convivéncia, comparando
tamanho, forma e espessura dos objetos em difersiitecdes, associando objetos do
mundo fisico a representacdo de alguns soélidos éfeicos simples: paralelepipedo
cilindrico, cubo, esfera sem denomina-los, recosh@s e relacionando a forma
geomeétrica em objeto do cotidiano, medidas de congmtos, no¢cdo de metro e
centimetro, identificando o circulo e a circunfe@i@nem figuras geometricas, nomear,
identificando nos solidos geométricos: faces, asestvértices, identificando o circulo e a
circunferéncia em figuras geométricas, resolucaprdblemas envolvendo perimetro de

figuras planas.

C. Grandezas e Medidas

Unidades de medidas, medidas de comprimento, nedelaapacidade, ideia e utilizacao
em situacdes concretas unidade de medidas de coemta ndo-padronizadas: partes do
corpo (palmo, pé, passo) e objetos (corda, varmy eaetc.), ideia ao utilizar em situacoes
concretas. Medidas de capacidade ndao convenci@atiscarrinho de mao, copo, xicara,
colher, etc.) e convencionais (litro), diferencianeblume de capacidade, no¢des de metro
e centimetro, resolucdo de problemas envolvenddem ide estimativa de medidas,
resolucdo de problemas envolvendo as medidas dacidape, utilizando diferentes
instrumentos para medir a area de um espaco, gasotle problemas envolvendo area de
um poligono com unidades de medidas ndo padrorsizada

No segundo momento, o referencial analitico quecratiza 0 segundo objetivo,
envolvendo a investigacdo para saber que conhetmmeiculados as préticas cotidianas
dos produtores rurais, estdo presentes na pradagpgica dos professores de matematica na
sala de aula, mostra em seus resultados algunst@sppie aparecem, no tratamento das
relacbes entre 0s conhecimentos matematicos deextonescolar e os conhecimentos

matematicos do contexto cotidiano do homem do campo
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Os professores/estudantes, entrevistados apontamequsuas praticas pedagodgicas
sempre desenvolveram os conteddos da matematidémica da mesma maneira como ela
foi/é ensinada na escola, pelos seus antecesswlesjve isto acontece também no seu curso
de licenciatura. Para eles, o processo formatiGoasontecera, de fato, diferentemente,
quando se aprender e praticar métodos diferenc@@essino, como por exemplo, a cubacao
de terra, a geometria do cacimbao e o Método diitisemo. E retorna-o de forma elementar,
como nos aprendemos no curso de extensédo, e pasparmaoos alunos, fazendo uma relacao
entre o calculo informal e o formal.

No terceiro momento, que concerne em comparardEas pedagogicas vigentes na
formacgao dos FPM, que representa o terceiro objelesta pesquisa, os resultados apontam
um ensino com as mesmas caracteristicas da edukagé@a, apesar de alguns indicios da
etnomatematica presente, ndo supostamente no utarrta formacéo inicial desses
professores/alunos, mas ela aparece de algumarmaiwecurso de extensdo, em palestras,
semindrios, semana académica, artigos para congresea elaboragéo de trabalhos de TCC,
por iniciativa de alguns alunos, que aprendem ardedver seus trabalhos no campo da EM,
na area da Etnomatematica e da Histéria da Matemat\pesar da formacdo desse
licenciandos acontecer sem nenhum relacionameme&dodcom a Etnomatemética, como
forma de uma disciplina, ou diluida nas disciplinas como tépico de uma disciplina, de
alguma forma ela esta implicitamente na praticaagédica desses alunos.

No quarto momento, que concerne analisar, descee\araliar, que descobertas e
conhecimentos novos construidos no CEU podem esisleiprocessos diferenciados de
constituicdo e desenvolvimentos profissional nanfggéo inicial dos FPM, que representa o
quarto objetivo deste trabalho, os resultados apontjue o Método do Ineditismo
desempenha papel importante nas praticas dos posxcee qualificacdo dos cursos de
formacdo de professores e, consequentemente,rdadao dos egressos deste curso.

Desse modo, € nesse cenario que propus um estedadaptasse e caracterizasse a
Etnomatematica com aporte da Resolucédo de Probleammando como objetivo as praticas
pedagogicas em um processo formativo dos FPM, hdeca&ntender, tendo em conta
experiéncias e percepcdes dos académicos desta IEeSpeito de matematica e ensino, em
relacdo a inovagdo na pratica pedagogica do curso.

A prética pedagogica diz respeito a uma ac¢do imdeacdo educador em dire¢cdo ao
processo de ensino-aprendizagem. Nao se reduz sddqueidatica ou as metodologias e
estratégias de estudar e de aprender, mas seaeolemsionamento da relacdo entre teoria e

pratica. A acdo voltada a transformacéo considerad@cacdo uma pratica social e o
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conhecimento uma producdo historica e cultural slogitos (MOROSINI, 2006). Sua
ancoragem é o desenvolvimento social e humanosiodantes.

Sendo assim, desde que se considere a praticadogckaga acdo intencional do
docente em relacédo ao ensino, ao cotidiano dareukducacdo superior, entdo esta pratica
pedagodgica assume lugar de destaque em relac&ousshAo aqui empreendida em torno da
inovagdo na educacgdo superior, uma vez que estag&o demanda rupturas com as praticas
pedagogicas instituidas e solidificadas nos cotaadas salas de aula de uma IES.

Desse modo, o conhecimento e a experiéncia saesdimdamentais para a inovacao
da préatica pedagogica (ZABALA, 1998). O conhecimeptovém da investigacdo, das
experiéncias dos outros e de modelos, exemplospogtias. Por sua vez, a experiéncia esta
implicada na capacidade de utilizacdo de referengize ajudem a interpretar o que acontece
na aula, ou seja, na capacidade nédo apenas denagide refletir a partir da acdo educativa, a
fim de ampliar ou produzir novos referenciais p&dpps.

Nesse sentido, a pratica, portanto, ndo se redazoacento da aula. Ela divide-se em
um antes, um durante e um depois, traduzidos mejalisento, na intervencéo e na avaliacédo
dos processos educacionais, momentos inseparaveisteerelacionados da pratica
pedagodgica e que, necessariamente, devem ser @@ukid nas tentativas de inovacao que
sejam empreendidas.

De fato, partido do pressuposto de que a inovagd@rhticas pedagdgicas somente
pode ser compreendida dado o seu carater tempesalagial, entdo o primeiro elemento a se
identificar na tentativa de caracterizar ao quee$ere este trabalho, ao tratar do conceito
pratica pedagogica inovadora, € justamente esti@-se de uma acdo educativa intencional,
de natureza teorico-prética, contextualizada. iisgica assumir que a inovagdo nas praticas
pedagogicas podera corresponder a superacao, auab pioneirismo local especifico de
uma sala de aula, de uma IES.

Pois bem, assumida essa concepc¢ao, importa q@aise ém mente que a inovacao
remete a ruptura e ao pioneirismo, a producéo ge @bvo, a interrupcado de determinado
comportamento ou padrao que se repete no tempod#@icacio das situacdes tradicionais de
sala de aula e de docéncia (em termos de ensimsalipa, de antagonismo/protagonismo
docente).

Nessa perspectiva, a inovagao que se quer parsirmesuperior pressupde renovar a
pratica educativa a partir do existente, criarddemétodos e estratégias educativas, as quais
nao prescindam da analise critico-reflexiva do ectot historico sobre o qual a educacéao

superior esteve alicercada ao longo de sua evalugéwar implica, portanto, considerar o
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aluno sujeito ativo e protagonista, ao lado dogs®dr, que sera o mediador do conhecimento
no processo de ensino-aprendizagem.

Portanto, a inovacao requer, ainda, do professapaddade para atuar de forma
dindmica na implementacdo de uma pratica pedagdgieaconsidere os novos paradigmas
educativos, os quais se encontram alicer¢cados pecicade de reflexdo, de construcéo de
alternativas que contribuam para solucionar oslenods sociais contemporaneos que tanto
afligem a humanidade.

Nesse sentido, Masetto (2011) propde que a inovagf elemento presente na
pratica da sala de aula, na dindmica das relagéesndino-aprendizagem, na orientacédo
metodoldgica que se dé ao processo. Sua perspdetivavacao esta, portanto, alicercada na
concepcao de que a sala de aula na educacao summoser inovadora. Desse modo, atribui
muito da responsabilidade desta inovacéo ao pmfess

Portanto, Masetto (2011) n&o exclui o aluno endquanjeito do processo de ensino-
aprendizagem. Muito pelo contrario, parte de suplogeacdo sobre as possibilidades de
inovacdo que recaem sobre a adocdo de uma novaepkva (do professor) e postura (do
aluno) sobre o que é ser aluno na educacao sup@gorre que, ao trazer a inovacao para a
dimensdo da sala de aula, a iniciativa, o planejgme assumir essa proposta teédrica e
metodologicamente requer especial e inicialmenteppote do professor a adocao de uma

perspectiva educativa menos tradicional, consereaelgentralizadora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Atualmente graves problemas econdmicos e socia® @pobreza, 0 desemprego, a
fome, as lutas sociais pela terra, entre outrdigieai grande massa popular, a nivel local e
mundial. E notorio, que essas desigualdades spniaisos dos alunos das escolas brasileiras
as enfrentam, e muitos outros podem vir a enfriasta-

Tradicionalmente, a matematica, considerada neutiigre de valores, manteve-se
(ainda se mantém) afastada destes problemas. Adnedmos debates a respeito da natureza
da
Matematica, as colocacfes de varios professoregfiseslores — como Ubiratan D’Ambrosio,
Gelsa Kinjnik, Maria do Carmo Domite, entre outrcisados neste trabalho e dos PCN — e as
analises das relacOes entre a matematica popaltgui-a matematica dos produtores rurais da
Comunidade Camponesa do MST e da escola, mostranmé gmpossivel ndo vincular o
ensino de matematica as condi¢Bes sociais e ecoa®mios diferentes grupos. Na verdade,
elas mostram que € preciso repensar a posturaddesdores face a diversidade cultural e
social.

N&do se pode esquecer que, muitas vezes, a matengatitilizada para resolver
guestbes politicas, econdmicas e até mesmo mergise, a responsabilidade de preparar os
alunos para que eles sejam capazes de analisguagiss, de estabelecer conjecturas, de
tirar conclusdes, de definir e resolver problenugsfazer estimativas, de avaliar resultados,
entre outros, € do educador. Por isso, deve hamnexmpenho na busca de um tipo de ensino
de matematica que reconheca o direito que as canamaulares tém de se apropriar da
matematica académica ou escolar para que estaitlieomo instrumento na luta contra as
desigualdades econdmicas e sociais.

Nesse aspecto, para o Movimento Sem Terra (MSTpeala precisa fornecer
elementos que estimulem o vinculo entre a prateéeeria com a realidade, e assegure a real
participacéo
dos alunos. Essa preocupacédo em relacionar agediecativa com a vivéncia dos alunos,
para o MST, ndo significa um aprisionamento outtigéio do universo de conhecimento. E
importante que o educando tenha contato com umeertgie leve em consideragdo as
caracteristicas do campo e 0s interesses socigigralmalhadores rurais. Assim, a educacao
concebida pelo MST visa atender ao conjunto dessetades intrinsecas ao meio rural —
assentamentos e acampamentos — desenvolvendatt@sngue auxiliem, efetivamente, os

alunos a tomarem consciéncia da realidade quercance
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No capitulo IV, que apresenta os discursos sobreabgres matematicos que o0s
produtores rurais da Comunidade Camponesa commeendanifestam e praticam em seu
cotidiano, observa-se a existéncia de uma “lingonada matematica informal”, que expressa
0 conhecimento matematico criado/recriado no cdotg@opular. Esta linguagem muitas
vezes
€ desconhecida no contexto escolar, mas que sesdedada atencdo especial a ela para que
se possa conhecer melhor a dimensdo do conhecinmesiematico popular, pois caso
contrario corre-se o risco de se deixar passapv@&importantes conhecimentos.

Deste modo, os professores ndo podem se deixar pela desculpa da “falta de
tempo” e privilegiar unicamente a transmissao ferinacdes, a memorizacdo de férmulas e
algoritmos em detrimento de comparacdo, analise ompreensdo dos diferentes
conhecimentos matematicos e das situacdes em gam/§8o0 gerados e utilizados. Nesta
perspectiva coloca-se para o professor de matean&iicno preocupacdo, o incentivo aos
calculos mentais, associados aos calculos escemps e aproximados, bem como a
calculadora, propostas atuais, para o ensino danmddéita escolar, sobretudo no Ensino
Fundamental, énfase dada pelos PCN (BRASIL, 1997).

Para se conseguir um ensino com esses objetivoscassaria a construcdo de uma
metodologia de ensino que possa conduzir eficaam@mtdominio da matematica escolar.
Segundo Vieira (1995) esta metodologia deve sdroed@la e desenvolvida através da
comparacao e da contextualizagcdo — o método cotiymara entre os diferentes mundos e
contexto socioculturais. Ele, entdo acrescenta, spe comparar ndo se aprende, nao se
assimila, eventualmente memoriza-se e papaguelasar. isso que ndo ha normas universais
para ensinar nem uma Unica forma de aprender. Eispreconhecer culturalmente o
destinatario para que o ensino produza de fatmemagem.

Em sintese, esse trabalho possibilita compreender saberes matematicos sao
produzidos em situagdes cotidianas dos produtarassrda Comunidade Camponesa. Estes
saberes ndo sdo incorporados pelo curriculo eseolda formacdo de professores da
FAFOPST, ou seja, continuam de certa forma aindgimaizados no seu contexto escolar.
No entanto, essas praticas matematicas existenea@s@m ser resgatadas. Para que isto
aconteca, Ferreira (1997, p.16) argumenta “quenenetematica € um novo meétodo de se
ensinar matematica”, ou seja, relacionar a matematm o conhecimenting e também de
acordo com a perspectiva de Knijnik (1996) que iugnta a necessidade de um trabalho
pedagogico com grupos sociais identificaveis, miide que estes mesmo grupos interpretem

e identifiquem seu conhecimento matemético e adgquitambém o conhecimento da
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matematica académica, para que depois sejam ext@lasl comparacdes entre ambas.
Finalizando a ideia com D’Ambrosio (2000, p.249gcuperar e incorporar iSSO a agao
pedagogica € um dos principais objetivos do Progratnomatematica”.

Isto se faz necesséario, pois se constata com fmegué existéncia de praticas
permeadas por um ensino memoristico de copia eoromnfacdo de atividades pouco
atrativas, tornando os contetdos curriculares é¥eg de reflexdo e problematizacao
filosofica. Assim, essas praticas, ndo conjugadaizem um modelo de saber fragmentado
desvinculado do todo, predominando no trabalho mtecas disciplinas desenvolvidas de
forma compartimentalizadas.

Masetto (2011, p. 190), em seu trabalho: “o prafiess hora da verdade”, faz alusao
as discussoes feitas pelo professor Rualdo Menggatescreve sobre a melhoria do ensino e
capacitacdo docente (1996), o mesmo analisa oxtontia sala de aula como um espaco
multifacetado, destaca ainda quatro pontos quesgend refletir na formacgéo de professores
recaindo consequentemente proveniente na saldale au

1) asala de aula como local de crescimento pessot@rpessoal: a busca de
experiéncias significativas;

2) a sala de aula como local de incentivo a descabedanhecimento como
construcdo/aventura;

3) asalade aula como local de desenvolvimento dacadgde de raciocinio:
a busca da habilidade de pensar por se mesmo;

4) a sala como local de desenvolvimento da compreeétiéa o professor
como modelo de integridade profissional.

Urge os profissionais da educacéo redescubra adeadala enquanto espaco para o
pensar. Menegat citado por Masetto (p. 190), faa veflexdo sobre a sala de aula na qual
discute a situacdo mais comumente encontrada daquee espaco como oportunidade de
passar conhecimentos, versus outra em que pemskatiry reconstruir o conhecimento,
trabalhar na biblioteca e em laboratorios e peaqpassam a ser atividades rotineiras.

Nessa perspectiva, é preciso repensar e refazercegso das nossas aulas rompendo
com os conteudos isolados, que ndo constroi aut@nmewa uma pratica pensante, o que para
isso seja superado trabalhamos contetdos curesulde forma que extrapole a outras areas
do conhecimento. Para tanto, faz-se necessariogjpeofissionais da educacdo permitam-se
estar em constante processo da formacédo contipargigda na dimenséo filosofica para uma
reforma do ensino de matematica em tempos de madpa@ que o desenvolvimento
profissional e académico passe pelo desenvolvim@atssoal, considerando-se efeitos

provenientes da cultura.
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Assim, € importante que se busquem espac¢os ndsuasr para que se valorizem as
diferencas culturais e os saberes mateméaticositmgelos educandos em sala de aula, pois
s6 assim, os diferentes grupos sociais poderao reemger seus proprios modos de produzir
significados matematicos.

Entretanto, com a perspectiva da Etnomatematigaipgosto um novo olhar para o
curriculo, mostrando que além da matematica escoldras formas de fazer matematica
podem ser legitimadas. A partir dessa Otica corsgugque, para a pratica pedagogica dos
futuros professores de matematica do curso de ti@ema em Matematica da FAFOPST,
atingir os objetivos de uma aprendizagem signifregpara atender a politica pedagogica da
educacédo basica e superior, a metodologia de edswm conduzir eficazmente ao dominio
da matematica académica numa abordagem da Etnoatmi@nisto €, a partir da analise dos
contrastes entre a matematica formal e a matemaftmanal e a partir da compreensao das
razdes que explicam o prestigio atribuido a matem&cadémica. Mas para isto, é
necessario, sobretudo, que a escola e os professomgppreendam que ensinar matematica
nao é s6 uma tarefa técnica, mas também politica.

Mesmo que inquietacbes continuem a existir e ha@aymtas sem respostas, €
tamanha minha satisfacdo com a realizacdo dediallimm Foi a grande oportunidade de
reavaliar antigas indagagcfes e percebé-las sob awvo maspecto. Além disso, o meu
compromisso e comprometimento com a Etnomatematisaas perspectivas para 0 ensino
foram fortalecidos. Cada vez mais € enorme minlvicodo a importancia do papel da
Etnomatematica na formacdo dos professores de ragtan® suas implicacbes alentadoras

para o cotidiano escolar.
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APENDICE A

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Publico alvo: Futuro Professor de Matematica — Licenciandos eteMatica da FAFOPST.
Ponteiro da Entrevista

1. Dados referentes a identificagdo/escolaridade

Nome: Data.:
Municipio: Distrito:
Curso:

2. Vocé tem experiéncia com docéncia em sala de auj&sim ( ) Nao
Se positivo dizer a modalidade de estudo, a séritempo de escolaridade.

A. Unidade de Analise | — Vocé, por acaso, ja ouviarfam Etnomatematica alguma vez
em sua vida escolar? Se positivo comente sucintamesmo vocé teve contato com

esta tematica.

B. Unidade de Analise Il — Dos saberes da Matematicad@mica, que sédo do seu
conhecimento, qual(is) esta(do) presente(s) nareslodla Matematica Sociocultural?

E que eixos tematicos estdo vinculados a essesesabe

C. Unidade de Andlise Il — Dos saberes da Matem&ioeiocultural dos profissionais
em diferentes contextos sociais da Comunidade Caespp sdo trabalhados
pedagogicamente na Matematica Académica do cur&icdeciatura em Matemética
da FAFOPST.

D. Unidade de andlise IV — Método algébrico comparade métodos aritmético e
empirico dos mestres JP e PPC evidenciando pracdgsoenciados de constituicao e
desenvolvimento profissional na formacéo iniciad oenciandos do curso de LM da
FAFOPST.
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APENDICE B

ANALISE DE DOCUMENTOS (AVALIACOES CONTINUAS)

Publico alvo: Futuro Professor de Matemética — Licenciandos eateMatica da FAFOPST.
Bloco 1: Etnomatematica e os saberes da vida cotidianaacéaolde terra.

1. Dos métodos de cubacdo de terra apresentados pet@xiores, qual(is) vocés

conheciam, quem s6 tinha uma ideia vaga, e qudmeate os desconhecia?

Bloco 2: Espaco e Forma — a Geometria do cacimbao e axadagua cilindrica.

1. O que vocé gostou na matematica do cacimbdo e memabca da caixa d'agua

cilindrica?

2. O que vocé ndo gostou na matematica do cacimba@oneatematica da caixa d’agua

cilindrica?
3. O que vocé sugere para ambos 0s casos?

4. De que maneira os métodos apresentados duranterso de extensdo podem

contribuir com o estagio supervisionado académicBAFOPST?



326

APENDICE C
ANALISE DE DOCUMENTOS (AVALIACOES CONTINUAS)
Participantes/colaboradores — Alunos da EJA
Bloco 1:Etnomatematica e os saberes da vida cotidianaacéolde terra.
1. Tem quanto anos de experiéncia com cubagem de terra
2. Vocé se lembra quando aprendeu a cubar a terra?
3. Quem ensinou para vocé? Tao jovem ainda...

4. José Damido, eu quero fazer uma pergunta a vo@® percebeu que na sua cubacéo,

o valor é maior do que na cubacéo de Gervasioqurosera?

ol

. No comeco das suas primeiras cubagens de terragguipamento e que tipo de

material vocés usavam?
Bloco 3: Etnomatematica e Resolucéo de Problemas — Métodleddismo.

1. Vocé gostou dos métodos dos mestres Jussilvio @&)ae Paulo Policarpo Campos

(PPC) que foram apresentados?
SIM() NAO()

2. De qual dos dois métodos apresentados vocé gostis@ m
( ) Método Algébrico ( ) Méimdo Mestres JP e PPC

3. Depois de vocé ter escolhido o método de sua @refer, marque, porgue vocé

escolheu?
e) Por que era o mais facil? ()
f) Por que vocé ja o conhecia? ()
g) Por que era diferente? ()
h) Por que nunca foi ensinado na escola? ()

4. Vocé gostaria, em outra oportunidade, fosse api@derem sua sala de aula, outros
problemas empregando os métodos dos Mestres JE& PP
SIM () NAO ()



