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RESUMO

Este trabalho investiga a contribuicdo da formacdo continuada, por meio de encontros
pedagogicos, com professores que atuam com o componente de matematica nos anos finais do
ensino fundamental. Este estudo se justifica pela importancia de tornar o ensino de
matematica mais relevante para os estudantes, promovendo um processo de ensino
contextualizado. Assim, a questdo de pesquisa define-se em: de que forma a implementacgéo
de um roteiro de formagdo continuada de professores para o ensino de Matematica, a partir do
referencial freireano, podera contribuir para o ensino dessa disciplina nos anos finais do
ensino fundamental? O objetivo geral é analisar os efeitos pedagdgicos de uma intervencéao
didatica, em formato de proposta de encontros de formacdo continuada de professores, tendo
como foco a reflexdo sobre o ensino de Matemaética e a elaboracdo de um planejamento de
ensino numa perspectiva critica. Como aporte tedrico utilizamos Paulo Freire e Ubiratan
D’Ambrosio. Como Produto Educacional apresentamos um roteiro de encontros pedagogicos,
0 qual esta estruturado nos Trés Momentos Pedagogicos (3MP), com propostas de estudos,
reflexdes e proposi¢cdes de planejamento de ensino, elaboradas a partir do aporte freireano. A
pesquisa adotou uma metodologia de natureza qualitativa, do tipo pesquisa-a¢do e utilizou
como instrumentos a observacdo participante, questionario e registros realizados pelos
professores. A partir da Anélise de Conteudo, foi estruturada trés categorias: a dialogicidade
como condicdo para a aprendizagem problematizadora, a coletividade como estratégia
necessaria a transformacéo e qualificacdo do processo de ensinar e a realidade como ponto de
partida do processo de ensino transformador. Os resultados finais demonstram que o roteiro
qualifica o fazer pedagogico ao promover a dialogicidade e a coletividade, consolidando-se
como uma estratégia eficiente para a transformacdo do ensino de Matematica numa
perspectiva mais critica e significativa. Conclui-se que a formacdo continuada, construida e
desenvolvida juntamente com o coletivo dos professores, mobiliza o pensar e transformar o
ensino a partir das situacdes especificas da realidade da escola. Percebemos ainda que a
metodologia de ensino fundamentada nos 3MP aproximou o processo de ensino as
experiéncias dos professores, alicercando-se em um dialogo constante, demonstrando ser
crucial entender o contexto de vida dos alunos. O Produto Educacional vinculado a presente
dissertacdo é gratuito, de livre acesso esta disponivel para download no Portal EduCapes
(http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/1174425) e na pagina do PPGECM-UPF
(https://www.upf.br/ppgecm/dissertacoes-e-teses/dissertacoes).

Palavras-chave: ensino de Matematica; formacdo continuada de professores; Paulo Freire;
educacdo problematizadora.



ABSTRACT

This study investigates the contribution of continuing teacher education, through pedagogical
meetings, with teachers who work in the mathematics component in the final years of
elementary education. This study is justified by the importance of making mathematics
teaching more relevant to students, promoting a contextualized teaching process. Thus, the
research question is defined as: in what ways can the implementation of a continuing
education training guide for mathematics teachers, based on the Freirean framework,
contribute to the teaching of this subject in the final years of elementary education? The
general objective is to analyze the pedagogical effects of a didactic intervention, in the form
of a proposal for continuing teacher education meetings, focusing on reflection on the
teaching of Mathematics and the development of teaching planning from a critical
perspective. As theoretical foundations, Paulo Freire and Ubiratan D’ Ambrdsio are adopted.
As an Educational Product, a pedagogical meeting guide is presented, structured according to
the Three Pedagogical Moments (3PM), with proposals for studies, reflections, and teaching
planning, developed from the Freirean framework. The research adopted a qualitative
methodology, of the action research type, and used participant observation, questionnaires,
and records produced by teachers as instruments. Based on Content Analysis, three categories
were established: dialogicity as a condition for problem-posing learning; collectivity as a
necessary strategy for transforming and qualifying the teaching process; and reality as the
starting point of a transformative teaching process. The final results show that the guide
enhances pedagogical practice by promoting dialogicity and collectivity, consolidating itself
as an efficient strategy for transforming mathematics teaching from a more critical and
meaningful perspective. It is concluded that continuing education, constructed and developed
together with the collective of teachers, mobilizes reflection and transformation of teaching
based on the specific situations of the school context. It was also observed that the teaching
methodology grounded in the Three Pedagogical Moments brought the teaching process
closer to teachers’ experiences, being based on constant dialogue and demonstrating the
crucial importance of understanding students’ life contexts. The Educational Product linked to
this dissertation is free, open-access, and available for download on the EduCapes Portal
(http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/1174425) and on the PPGECM-UPF website
(https://www.upf.br/ppgecm/dissertacoes-e-teses/dissertacoes).

Keywords: Mathematics teaching; continuing teacher education; Paulo Freire; problem-based
education.
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1 INTRODUCAO

As questbes de investigacdo deste estudo nascem e se desenvolvem na trajetoria da
minha vida pessoal e profissional, por isso, consideramos ser oportuno a realizacdo de uma
retrospectiva, apontando as questdes que me levaram a conduzir o estudo acerca deste tema.

Conforme indica Josso (2007, p. 435),

Nossos fragmentos de memoria individual e coletiva se transmutam em recursos, em
fertilizantes, em inspiragdo para que nosso imagindrio de nos-mesmos possa
inventar essa indispensavel continuidade entre o presente e o futuro, gracas a um
olhar retrospectivo sobre nds-mesmos. N&o serd demais comentar que o trabalho
biografico ndo € repetir histdrias do passado, mas sua retomada parcial, na colocacao
em perspectiva do presente e do futuro, gragas a esse olhar retrospectivo, por um
lado e, por outro, devido ao fato de que cada acontecimento ou contexto singular
remete imediatamente a referenciais coletivos (socioculturais e sdcio historicos),
estejamos ou ndo conscientes disso.

Minha carreira na educacdo foi influenciada pela minha mée. Quando estava com 15
anos e perto de finalizar o ensino de 1° grau, correspondente ao ensino fundamental, conversei
com ela sobre minha entrada no mercado de trabalho e concluimos que, naquele momento, o
ideal era que eu optasse pelo curso de magistério.

Na cidade de Paralna, onde eu morava, existiam duas opcles de formacdo para o
ensino de 2° grau — 0 que corresponde atualmente ao ensino médio —: o colegial, como era
chamado o ensino técnico profissionalizante, e 0 magistério. Nessa época, a educacdo escolar
no municipio de Paralna necessitava de profissionais habilitados para atuar na area da
educacdo, o que me motivou a escolher a carreira docente, iniciando, em 1993, o curso de
magistério no Colégio Estadual Otaviano de Moraes.

No ano seguinte, em 1994, ainda cursando o ensino médio, fui monitora de uma turma
de alunos em uma escola privada, na qual permaneci atuando na educacéo escolar por alguns
anos, cursando o magistério em um turno e, no outro, atuando na escola. Apo6s concluir o
curso de magistério, ingressei no curso de Pedagogia — Habilitacdo para os Anos Iniciais do 1°
Grau e Matérias Pedagdgicas do 2° Grau pela Universidade Estadual de Goias (UEG), com
habilitacdo em administracdo escolar e em disciplinas pedagdgicas do 2° grau. Nesse periodo,
tive ainda mais certeza de que gostaria de dar continuidade a minha carreira como professora.

No ano de 1998, passei a ser professora titular por ocasido da minha aprovagdo no
concurso publico da Secretaria de Educagdo do Estado de Goids, embora ainda néo tivesse
concluido o ensino superior. Por essa convocagdo, comecei a trabalhar no Colégio Estadual

Otaviano de Moraes, no qual havia concluido o curso de magistério.
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Mesmo ap0s ter iniciado na carreira publica, permaneci por dois anos trabalhando
também na escola particular em que ja atuava antes. No turno matutino e noturno, lecionava
na rede publica e, no turno vespertino, atuava na rede particular. Apesar de serem dois
ambientes parecidos, existiam muitas diferencas no que diz respeito a classe social das
pessoas que frequentavam cada escola. Recordo-me de que essa rotina era extremamente
cansativa, o que interferia na qualidade do meu trabalho em ambas as institui¢oes.

Percebendo a necessidade de qualificar minha atuacdo pedagdgica, considerando a
responsabilidade que tinha como professora, optei por continuar trabalhando apenas na escola
publica, na qual passei a integrar a gestdo pedagogica, assumindo a Coordenacdo Pedagdgica
no turno vespertino.

Ao concluir o ensino superior, em 1999, senti a necessidade de formacéo continuada, o
gue me levou a realizar, entre os anos de 2000 e 2002, dois cursos de especializacdo: um em
Lingua Portuguesa e outro em Métodos e Técnicas de Ensino, ambos cursados na modalidade
presencial na Universidade Salgado de Oliveira, em Goiania.

No percurso profissional, foi possivel conciliar a gestdo com o exercicio da docéncia.
Mesmo sendo coordenadora pedagdgica, continuei lecionando nos anos finais do ensino
fundamental, nos componentes curriculares de Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Artes
e Ensino Religioso. Pude compreender, pela experiéncia profissional, que a educacdo publica
brasileira se torna precaria ndo apenas pela falta de formacdo adequada dos professores que
atuam na rede, mas também pela auséncia de uma politica de permanéncia e atuacdo nas areas
de formacdo. Muitos educadores acabam lecionando em campos diferentes de sua formacao
inicial devido a falta de profissionais no quadro escolar para determinados componentes
curriculares.

Atuando como coordenadora pedagodgica e, atualmente, como coordenadora de
disciplina, aprendi a acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos tanto individual
quanto coletivamente. Uma das minhas fun¢fes mais importantes é acompanhar a avaliacao
do rendimento escolar de cada estudante, observando avancos e dificuldades no processo de
construcdo da aprendizagem e, juntamente com os professores, identificar, organizar e
implementar estudos e atividades que contribuam para o desenvolvimento educacional. Esse
trabalho precisa ser realizado de forma conjunta entre a coordenacdo, o professor, o estudante
e sua familia, ao longo de todo o ano letivo, e ndo apenas ao final de cada bimestre.

Nesse periodo em que atuei na docéncia e na gestdo escolar como coordenadora,
observei que um dos componentes curriculares em que a maioria dos estudantes manifestava

maiores dificuldades de aprendizagem era a Matematica.
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Embora muitos reconhegam que a Matematica faz parte do nosso dia a dia e que 0 uso
do conhecimento de seus conceitos e sua aplicagdo no contexto € muito importante e
necessario, nos deparamos, em muitos contextos escolares, com situacdes que demonstram
fragilidade na apropriacdo desses conceitos. Em minha experiéncia profissional, enquanto
pedagoga, professora e gestora, pude observar essa fragilidade por parte dos estudantes, que
revelavam ndo entender as atividades de Matematica porque eram muito dificeis ou porque
ndo conseguiam decorar os conteudos. Muitas vezes, essa dificuldade também se manifestava
por parte dos professores, que se queixavam da falta de interesse e atencdo dos alunos nas
aulas.

Observamos que a Matematica do dia a dia das pessoas hem sempre se apresenta como
exercicios escolares que precisam ser resolvidos imediatamente, e essa constatacdo pode ser
uma das causas das manifestacfes acerca das dificuldades de ensinar e aprender seus
contetdos. Essas dificuldades, apontadas por alguns professores e estudantes, parecem
evidenciar certo distanciamento entre o0 processo de ensinar € 0 processo de aprender
Matematica.

Nesse sentido, questionamo-nos: de que forma a aplicacdo de um produto educacional,
em formato de um roteiro de formacdo continuada de professores para o ensino de
Matemética, a partir do referencial freireano, podera contribuir para o ensino dessa disciplina
nos anos finais do ensino fundamental?

Para responder a tal questionamento, nossa pesquisa teve como objetivo geral analisar
os efeitos pedagogicos de uma intervencdo didatica, em formato de proposta de
encontros de formacéo continuada de professores, tendo como foco a reflexdo sobre o
ensino de Matematica e a elaboragdo de um planejamento de ensino numa perspectiva
freireana.

Enquanto objetivos especificos, tivemos o proposito de:

e desenvolver uma sondagem diagndstica acerca das percepcdes que os professores
de Matematica, do contexto em estudo, possuem sobre as dificuldades inerentes ao
ensino dessa disciplina nos anos finais do ensino fundamental;

e reconhecer as contribui¢Ges da obra de Paulo Freire para o ensino de Matematica;

e compreender o ideario e a estrutura metodologica dos Trés Momentos
Pedagogicos, implementando-os no processo de formacdo continuada de

professores;
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e produzir, implementar e avaliar um Produto Educacional (PE), no formato de um
roteiro de formacdo continuada de professores, com foco na construcdo de um
planejamento de ensino de Matematica de forma interdisciplinar.

Nesse sentido, produzimos uma intervencdo didatica em formato de uma proposta de
formacéo continuada de professores, com foco no ensino de Matematica nos anos finais do
ensino fundamental, tendo por referéncia os pressupostos freireanos. Os sujeitos e o l6cus
selecionados para a implementacgéo do produto e a realizacdo da pesquisa foram um grupo de
professores que atuam com o ensino de Matematica nos anos finais do ensino fundamental e
no ensino médio, em uma escola da rede publica estadual localizada em um municipio do
interior do estado de Goias. Destacamos que a proposta foi elaborada a partir da avaliagcdo
diagndstica, a qual evidenciou as dificuldades encontradas pelos professores no processo de
ensino do componente curricular de Matematica, nos anos finais do ensino fundamental, em
nosso contexto de pesquisa.

Para a analise da implementacdo da intervencdo didatica, utilizamos uma pesquisa de
cunho qualitativo, considerando que esse tipo de pesquisa possibilita, de forma mais eficiente,
observar e registrar a subjetividade do fazer pedagodgico. Para tanto, utilizamos o diario de
campo como instrumento para a coleta dos dados.

O presente estudo seguiu estruturado em quatro capitulos. O primeiro trata da
introducdo da dissertacdo, na qual apresentamos, de forma contextualizada, o problema que
deu origem a pesquisa e 0s objetivos deste estudo; o segundo aborda o referencial teorico,
discutindo o ensino de Matematica no Brasil e as contribuicbes de Paulo Freire, além da
revisao de estudos acerca das pesquisas e produtos educacionais que se aproximam do tema
do nosso estudo; o terceiro descreve o produto educacional e seu cronograma de aplicacao; e
0 quarto apresenta as metodologias adotadas na implementacdo e avaliagdo do produto
educacional. Finalizamos, assim, o estudo, apontando alguns aspectos que demandam novas

pesquisas.
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2 REFERENCIAL TEORICO E REVISAO DE ESTUDOS

2.1 O ensino da matematica no ensino fundamental: o que revelam os dados das

avaliacOes

O componente curricular de Matemaética constitui uma das &reas mais desafiadoras do
curriculo escolar, especialmente na etapa do ensino fundamental da educacdo basica. Nos
anos iniciais do ensino fundamental, a disciplina esta associada a aprendizagens ligadas ao
cotidiano e a construcdo de conceitos basicos; ja nos anos finais desta mesma etapa, a
complexidade dos contetidos aumenta, exigindo maior abstracdo e aprofundamento tedrico.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular, nos primeiros anos do ensino
fundamental, o ensino de Matematica esta relacionado a alfabetizacdo matematica,
envolvendo nogdes de numero, operacdes e resolucdo de problemas simples, considerando
que “a alfabetizacdo matemaética compreende ndo apenas o dominio das técnicas, mas a
capacidade de utiliza-las para compreender e atuar no mundo” (Brasil, 2018, p. 267). Nesta
etapa da formacdo, o principal desafio é tornar a Matematica mais proxima da realidade dos
alunos, para que desenvolvam raciocinio légico e autonomia. Nesse sentido, como destaca
Smole (2003, p. 41), “é preciso apresentar a Matematica de forma significativa, relacionada as
experiéncias dos alunos, de modo que possam perceber sua utilidade”.

Com a transicdo para os anos finais do ensino fundamental, surgem contetdos mais
abstratos, como algebra, geometria analitica, estatistica e funcdes. 1sso exige do estudante nao
apenas memorizagdo, mas capacidade de generalizacdo e raciocinio formal, o que resulta em
um grande desafio no processo de ensinar e aprender, conforme destaca D’ Ambrosio (1996,
p. 85) ao considerar que “o maior desafio da educacdo matematica é torna-la relevante para o
estudante, que muitas vezes ndo vé sentido naquilo que aprende”. Além disso, 0 aumento da
carga de contetdos e a mudanca no formato das aulas, geralmente mais expositivas, distantes
do cotidiano do aluno e centradas no professor, contribuem para o distanciamento dos
estudantes do componente curricular de Matematica. Lorenzato (2006, p. 29) alerta que “a
falta de conexdo entre a Matematica escolar e o cotidiano do aluno é um dos fatores que
contribuem para o fracasso escolar nessa disciplina”.

O ensino de Matematica apresenta desafios que variam entre 0s anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental. Nos primeiros anos, a énfase recai sobre a alfabetizacdo matematica,
compreendida como a construcdo das bases para o raciocinio légico e o desenvolvimento das

operacgdes fundamentais. Ja nos anos finais, os obstaculos se intensificam, pois os conteudos



17

exigem maior nivel de abstracdo, e muitos estudantes passam a perceber a disciplina como
desconectada de sua realidade cotidiana. Esse quadro se reflete nas avaliagbes em larga
escala, como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) e o Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), cujos resultados apontam que grande parte dos estudantes
ndo atinge os niveis de proficiéncia esperados em Matematica, evidenciando que as
dificuldades enfrentadas nos anos iniciais tendem a se acentuar ao longo da trajetoria escolar
(Brasil, 2018; Agéncia Brasil, 2023).

O Pisa, um dos principais indicadores de avaliacdo, que avalia jovens de 15 anos em
leitura, Matemaética e Ciéncias, apontou que “o Brasil obteve 379 pontos em Matemaética,
enquanto a média da Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
foi de 472” (Agéncia Brasil, 2023, s/p). Além disso, apenas uma parcela minoritaria alcangou
desempenho minimo: “27% dos estudantes brasileiros atingiram o nivel 2 de proficiéncia,
considerado o basico” (Agéncia Brasil, 2023, s/p).

Outro estudo relevante é o Trends in International Mathematics and Science Study
(TIMSS), que em portugués significa Estudo Internacional de Tendéncias em Matematica e
Ciéncias. Esse estudo constitui uma das principais avaliacfes internacionais em Matematica e
Ciéncias, aplicada a cada quatro anos em estudantes do 4° e 8° ano do Ensino Fundamental,
permitindo comparagdes entre paises. No Brasil, os resultados de 2024 revelaram fragilidades
persistentes na aprendizagem em Matematica referentes a etapa do Ensino Fundamental,
apontando que “mais da metade dos estudantes brasileiros ndo alcancou o nivel minimo
esperado em Matematica, tanto no 4° ano (51%) quanto no 8° ano (49%) do Ensino
Fundamental” (Agéncia Brasil, 2024, s/p). Esses dados evidenciam que as dificuldades
enfrentadas pelos alunos brasileiros no componente curricular de Matematica ndo se
restringem aos anos iniciais ou aos anos finais do Ensino Fundamental, mas se acumulam ao
longo da trajetdria dessa etapa, reforcando a necessidade de politicas publicas voltadas a
recomposicdo da aprendizagem e ao fortalecimento das praticas pedagdgicas ao longo do
percurso.

No Brasil, 0 Saeb € o principal instrumento de avaliacdo em larga escala, criado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), com a fungéo
de diagnosticar a qualidade da educagdo oferecida nas escolas publicas e privadas,
subsidiando politicas publicas e monitorando os avangos educacionais do pais. O Saeb avalia
0 desempenho dos estudantes em Lingua Portuguesa (com foco em leitura) e Matematica
(com foco na resolucdo de problemas), abrangendo diferentes etapas da Educagédo Basica: 2°

ano (alfabetizacdo), 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e a 3% série do Ensino Medio.
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Segundo o Inep (2021), “os resultados do Saeb permitem compreender a realidade
educacional brasileira e avaliar os impactos de politicas e programas implementados,
fornecendo evidéncias para a tomada de decisdo em ambito local, estadual e federal”.

Além disso, os dados do Saeb compdem o indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica (Ideb), considerado o principal indicador de qualidade da educagdo no Brasil. Em
2023, o Inep destacou que “62,8% dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental encontram-se
nos niveis mais baixos de proficiéncia em Matematica” (INEP, 2023, s/p). Isso revela que
grande parte dos estudantes conclui a educacdo bésica sem desenvolver competéncias
matematicas fundamentais.

No estado de Goiés, o Sistema de Avaliagdo Educacional do Estado de Goias (Saego) e
o Indice de Desenvolvimento da Educacdo de Goias (ldego) tém fornecido informagdes
importantes sobre os niveis de proficiéncia em Matematica nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. De acordo com o Saego, os estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental da rede estadual de Goias tiveram seu desempenho em Matematica elevado de
250,4, conforme os dados de 2022, para 263, de acordo com os dados de 2023. Da mesma
forma, na 32 série do Ensino Médio, também houve avanco no desempenho em Matematica,
de 265,3 em 2022 para 276 em 2023. Esses resultados apontam uma recuperacdo da
aprendizagem, possivelmente relacionada as a¢cdes implementadas no estado apds os impactos
da pandemia de COVID-19.

Os dados sobre o nivel de proficiéncia em Matematica referentes aos anos finais do
Ensino Fundamental e ao Ensino Médio da educacdo béasica do estado de Goids mostram
progresso no desempenho dos estudantes. Tanto o Saego quanto o Idego tém sido
instrumentos importantes para monitorar esse processo, principalmente no periodo poés-
pandemia. No entanto, os resultados ainda indicam a necessidade de fortalecer acgdes
educativas, promover a equidade entre regides e escolas e sustentar politicas que consolidem
essas melhorias em curto e longo prazo, uma vez que, mesmo com avangos, as notas de
proficiéncia estdo abaixo dos niveis ideais de aprendizagem para garantir que todos o0s
estudantes dominem habilidades mais complexas da Matematica. A pandemia provocou
lacunas de aprendizagem que estdo sendo recuperadas, mas ainda exigem politicas de
intervencdo constantes, capazes de garantir qualidade homogeneizada em todas as regides do
estado, evitando desigualdades. Superar esses problemas requer metodologias que aproximem
0s contelidos da realidade, promovam autonomia e despertem o interesse dos estudantes.

Os indices revelados pelas avaliagdes em larga escala, exigem uma reflex&o profunda

ndo apenas sobre 0 que se ensina, mas também sobre como se ensina Matematica nas escolas
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brasileiras. Esses resultados nos provocam a pensarmos as dificuldades de aprendizagem néo
sdo fenbmenos recentes, mas decorrem de uma trajetoria histérica marcada por diferentes
concepcdes pedagogicas e pela forma como o ensino foi sendo constituido ao longo do tempo.
Assim, ao analisar os dados, ndo basta interpreta-los como numeros isolados, é necessario

compreendé-los enquanto resultado de uma trajetéria formativa produzida historicamente.

2.2 Trajetdria do ensino de Matematica no Brasil

Contextualizar a histéria do ensino de Matemética é uma acdo importante para
compreender as transformac@es conceituais e metodoldgicas ocorridas, ao longo do tempo, no
processo de ensino e aprendizagem dessa area do conhecimento. Ao compreender a
Matematica como uma criacdo humana, revelando as necessidades e preocupacdes de
diferentes culturas em distintos momentos historicos e fazendo comparagdes entre conceitos e
processos matematicos, o professor cria condices que permitem a construgdo do
conhecimento de forma transdisciplinar e contextualizada. Além disso, 0s conceitos
discutidos de maneira contextualizada constituem ferramentas de informacdo cultural,

socioldgica e antropoldgica de grande valor educativo, uma vez que:

Todo conhecimento é resultado de um longo processo cumulativo de geracdo, de
organizacdo intelectual, de organizacdo social e de difusdo, naturalmente ndo-
dicotdbmicos entre si. [...] O processo como um todo, extremamente dindmico e
jamais finalizado, estd obviamente sujeito a condigbes muito especificas de

estimulos e de subordinagido ao contexto natural, cultural e social (D’Ambrosio,
1996, p. 18).

Na area da Matematica, é dificil discutir praticas educativas, estilos de aprendizagem e
tradicGes de base cultural sem recorrer a histdria, que compreende esses fundamentos. 1sso é
particularmente evidente nesta area do conhecimento, por se tratar de uma disciplina cujas
raizes estdo intimamente ligadas a histéria da humanidade. Portanto, consideramos que
desconectar a Matematica da historia e de outras atividades humanas é um dos maiores
equivocos cometidos no ensino da disciplina. Dessa forma, recorremos ao contexto historico
para identificar os processos metodologicos desenvolvidos no ensino de Matematica no
Brasil, com o intuito de compreender os caminhos trilhados na constru¢do do processo de
ensinar a Matematica.

O ensino da Matemaética no Brasil percorreu diferentes caminhos ao longo da historia,

acompanhando tanto transformacgdes sociais e politicas quanto mudancas nas concepcdes
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pedagogicas. Nesse percurso, vérias tendéncias marcaram a trajetéria do ensino de
Matematica, cada uma trazendo diferentes concepgfes sobre o papel do professor, do aluno e
da propria Matematica. Entre elas, destacamos, conforme os estudos de Fiorentini (1995,
p.5), “seis tendéncias: a formalista classica; a empirico-ativista; a formalista moderna; a
tecnicista e suas variagdes; a construtivista e a socioetnoculturalista”.

A tendéncia mais antiga refere-se a formalista classica que, associada & pedagogia
tradicional, predominou no cenario educacional brasileiro até meados do século XX e marcou
profundamente a maneira como a Matematica era compreendida e ensinada nas escolas. Essa
tendéncia privilegiava a transmissdo de conteudos prontos e a memorizacdo de regras e
algoritmos, caracterizando-se pela centralidade do professor, entendido como a autoridade
méaxima e transmissor do conhecimento (Saviani, 2008), enquanto o aluno ocupava papel
passivo, limitado a receber e reproduzir informaces. Trata-se de uma pratica que valoriza a
disciplina mental e a repeticdo de exercicios, concebendo a Matemética como um corpo de
verdades absolutas e universais, desvinculada de aplicagcfes préaticas ou culturais.

Segundo Fiorentini (1995), esse modelo de ensino priorizava métodos expositivos e
uma avaliacdo voltada exclusivamente para a correcdo de célculos e resultados, sem
considerar 0s processos cognitivos ou criativos do estudante, na qual a aprendizagem era
medida pela capacidade de memorizar defini¢des e aplicar algoritmos corretamente, 0 que
restringia a compreensao mais profunda dos conceitos matematicos.

No Brasil, essa tendéncia esteve fortemente presente até a década de 1950, quando
comecou a ser contestada por novas abordagens inspiradas no escolanovismo e,
posteriormente, pelo Movimento da Matematica Moderna. Para D’ Ambrosio (2001), a visdo
formalista classica contribuiu para consolidar a Matemética como disciplina fundamental no
curriculo escolar, mas também reforgou a exclusdo de grande parte dos estudantes, uma vez
que ndo considerava suas realidades socioculturais nem a diversidade de formas de aprender.

As principais criticas a essa tendéncia recaem sobre seu carater mecanicista e elitista.
Por privilegiar a repeticdo e a abstracdo, acabava afastando os alunos do significado do
conhecimento matemético. Ao mesmo tempo, sua rigidez e falta de contextualizacdo
limitavam a aprendizagem significativa, tornando-se insuficiente diante das novas demandas
educacionais do século XX.

A partir da década de 1950, a tendéncia empirico-ativista ganhou forga, em sintonia
com 0 movimento escolanovista e com teorias do desenvolvimento infantil. Essa perspectiva
representou uma ruptura com a visao passiva e conteudista da tendéncia formalista classica,

propondo um ensino baseado na atividade pratica e na participagdo ativa do aluno,
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considerando que a aprendizagem se constroi por meio da experiéncia e da a¢do. Inspirada em
autores como John Dewey e nas contribuicdes de Piaget, defende que o estudante deve ser
colocado em situacGes de investigacdo, manipulacdo e experimentacdo para construir
conceitos matematicos (Fiorentini, 1995).

Nessa abordagem, o ensino de Matematica passou a valorizar o uso de materiais
concretos, buscando superar o carater abstrato e distante da Matemética formalista,
promovendo, assim, aprendizagens mais significativas. Lorenzato (2006, p. 22) destaca que,
nessa perspectiva, “a matematica é aprendida através de experiéncias, utilizando-se materiais
concretos, jogos e situacBes do dia a dia, numa tentativa de tornar os conteddos mais
significativos para os alunos”.

Apesar de aproximar a disciplina da vivéncia do estudante, o autor também alerta para
os limites desta tendéncia, uma vez que ela pode se restringir apenas ao uso de atividades
ludicas, sem promover a abstracdo necessaria. Como afirma Lorenzato (2006, p. 23), “o
empirico-ativismo corre o risco de limitar-se ao fazer pelo fazer, sem atingir a generalizacao
conceitual”.

Contudo, no contexto brasileiro, a implementacdo dessa tendéncia enfrentou desafios,
ja que nem sempre havia recursos pedagogicos disponiveis e, muitas vezes, a pratica limitava-
se a atividades ludicas sem aprofundamento conceitual. Ainda assim, a tendéncia empirico-
ativista foi fundamental para abrir espaco a concepcGes mais dindmicas do ensino da
Matematica, servindo de base para propostas posteriores, como as tendéncias construtivista e
socioetnoculturalista.

Observando as tendéncias formalista classica e empirico-ativista, evidencia-se que,
embora ambas tenham contribuido para a consolidacdo do ensino da Matematica no Brasil,
suas concepc¢des sobre o processo de aprendizagem divergem substancialmente. A primeira se
baseia na transmissdo de contetidos e na disciplina intelectual, enquanto a segunda prioriza a
acao, a experiéncia e a construgéo ativa do saber.

A partir da década de 1960, influenciado por movimentos internacionais que buscavam
modernizar o curriculo escolar, surge a tendéncia formalista moderna, fortemente associada
ao Movimento da Matematica Moderna (MMM), que se desenvolveu principalmente na
Europa e nos Estados Unidos apos a Segunda Guerra Mundial. O objetivo central dessa
tendéncia era alinhar o ensino basico ao rigor formal da Matematica académica, introduzindo
conceitos abstratos e estruturais desde 0s primeiros anos escolares.

A tendéncia formalista moderna defendia uma Matemética baseada em estruturas

formais, como a teoria dos conjuntos, a logica e a algebra moderna. No Brasil, sua
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implementacdo ocorreu de forma rapida a partir da década de 1960, com forte apoio de
instituicdes académicas e politicas educacionais (Fiorentini, 1995). Essa perspectiva pretendia
superar 0 ensino tradicional, considerado limitado & memorizacdo, e aproximar os alunos de
uma Matematica mais rigorosa e universal.

Segundo D’Ambrosio, o Movimento da Matematica Moderna surgiu como uma
tentativa de atualizar o ensino diante das novas demandas cientificas e tecnolégicas da época,
especialmente no contexto da Guerra Fria, mas manteve forte carater estruturalista e abstrato.

Para o autor,

O Movimento da Matematica Moderna, inspirado no estruturalismo de Bourbaki,
tentou introduzir uma matematica rigorosa e formal desde os primeiros anos de
escolarizacdo. Ao invés de aproximar a matematica do aluno, acabou por torna-la
ainda mais distante e inacessivel (D’ Ambrosio, 2001, p. 32).

Esse posicionamento demonstra que a ideia de modernizar o ensino acabou
aprofundando dificuldades pela énfase excessiva no formalismo e na abstracdo. Além disso, o
professor muitas vezes ndo estava preparado para lidar com as novas exigéncias conceituais e
metodoldgicas, o que resultou em praticas pouco eficazes (Lorenzato, 2006). Como
consequéncia, o ensino se distanciou ainda mais da realidade do aluno, gerando criticas tanto
de educadores quanto de pesquisadores. Apesar disso, 0 movimento deixou como legado uma
maior valorizacdo da pesquisa em educacdo matematica e o inicio de uma reflexdo critica
sobre os curriculos escolares.

Comparando as tendéncias empirico-ativista e formalista moderna, observa-se dois
caminhos distintos para a renovacdo do ensino da Matematica no Brasil. A primeira buscou
aproximar a disciplina da experiéncia concreta do aluno, enquanto a segunda procurou
modernizar o curriculo a partir de um viés mais académico e abstrato. Se, por um lado, ambas
representaram tentativas de superacdo do ensino tradicional, por outro evidenciam as tensoes
entre contextualizacdo e formalismo, que continuam a marcar os debates em educacao
matematica até hoje.

Nas décadas de 1970 e 1980, especialmente no Brasil, surgiu a tendéncia tecnicista, em
sintonia com o contexto da ditadura militar e com as demandas de formacdo de méo de obra
para 0 mercado de trabalho. Baseada em principios da pedagogia tecnicista, essa tendéncia
buscava eficiéncia, objetividade e padronizacdo nos processos educativos. Portanto, concebe o
ensino como um processo racional e objetivo, inspirado no modelo industrial e nos

pressupostos da psicologia comportamental, em que a aprendizagem € vista como resultado
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do condicionamento e da repeticdo de estimulos e respostas (Saviani, 2008). No ensino da

Matematica, isso se traduziu na énfase em objetivos instrucionais claros, na utilizacdo de

planos de ensino programado, em exercicios repetitivos e em avalia¢fes padronizadas.
Segundo Fiorentini (1995, p. 18),

o0 tecnicismo na educacdo matematica se manifestou em diferentes variacdes, entre
elas: o instrucionismo programado, marcado pelo uso de materiais estruturados e
sequéncias rigidas de contetdos; o behaviorismo aplicado, com base em reforgos e
feedback imediato; e o enfoque operacional, que reduzia o ensino a preparagdo para
tarefas especificas do mercado de trabalho.

Embora essa tendéncia tenha contribuido para sistematizar o ensino e organizar 0s
conteudos de forma mais objetiva, recebeu criticas significativas. Para D’ Ambrosio (2001), 0
tecnicismo reduziu a Matematica a um instrumento utilitario, esvaziando seu carater criativo e
cultural. Além disso, ao priorizar a eficiéncia em detrimento da reflexdo critica, acabou
reforcando préticas excludentes, pouco sensiveis as necessidades reais dos estudantes e da
sociedade.

Portanto, se, na tendéncia formalista moderna, se buscava alinhar a escola ao rigor da
ciéncia matematica, na tendéncia tecnicista pretendia-se ajusta-la as demandas do mercado e
da logica produtiva. Assim, ambas apresentaram limitacdes: a formalista moderna pelo
distanciamento da realidade do aluno, e a tecnicista pelo carater reducionista e instrumental.
Essas experiéncias revelam a complexidade da trajetdria do ensino da Matematica no pais e a
necessidade constante de equilibrar rigor conceitual, relevancia social e pertinéncia
pedagbgica.

A partir da década de 1980, ganha destaque a tendéncia construtivista, fortemente
influenciada pelas teorias de Jean Piaget, Lev Vygotsky e outros pesquisadores que concebem
0 conhecimento como resultado da interacdo ativa do sujeito com o meio. A abordagem
construtivista parte da premissa de que o aluno ndo é um receptor passivo de informacdes,
mas sim um sujeito ativo que constroi seu conhecimento a partir de experiéncias, interagfes e
reflexdes.

No ensino da Matematica, isso significa que a aprendizagem deve ser organizada em
situacOes-problema, atividades de investigacdo e desafios cognitivos que mobilizem os
estudantes a elaborar hipoteses, testa-las e reorganizar seus esquemas mentais. Nesta
tendéncia, “o aluno é visto como sujeito ativo, que constroi 0 seu conhecimento matematico a
partir de interagcGes com o meio, de suas hipoteses, erros e reconstrugdes. O professor, por sua

vez, atua como mediador, organizando situagdes de aprendizagem que desafiem o pensamento
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do aluno” (Fiorentini, 1995, p. 18). Assim, a proposta construtivista rompe com a prética
tradicional e enfatiza a aprendizagem como processo de construcdo, ndo de transmiss&o.

No contexto brasileiro, autores como D’ Ambrosio (2001) e Fiorentini (1995) ressaltam
gue o construtivismo trouxe avancgos ao propor um ensino mais significativo, contextualizado
e centrado no aluno, superando a énfase na repeticdo e memorizacéo tipicas das tendéncias
anteriores. Contudo, essa tendéncia tambeém enfrentou criticas, sobretudo quanto a sua
implementacao, marcada por interpretacdes simplistas que reduziram a proposta a atividades
ludicas ou pouco sistematicas (Saviani, 2008).

A tendéncia construtivista representou um marco no ensino da Matematica no Brasil,
ao valorizar o protagonismo do estudante, a mediacdo do professor e o papel da interacdo
social na construcdo do conhecimento. Embora tenha enfrentado desafios em sua aplicacao
pratica, trouxe contribui¢cfes significativas ao propor um ensino mais dinamico, critico e
contextualizado, abrindo caminho para abordagens que integram aspectos culturais e sociais
da Matematica. Se a tendéncia tecnicista, marcada pela racionalidade técnica e pela busca de
eficiéncia, reduzia a aprendizagem a um processo de condicionamento e reproducdo do
conhecimento, a tendéncia construtivista, em contrapartida, valoriza a atividade do aluno, a
mediacdo pedagodgica e a contextualizacdo do conhecimento. Ao surgir como critica ao
tecnicismo, o construtivismo abriu caminho para praticas mais reflexivas e significativas, que
continuam a influenciar fortemente a educacdo matematica contemporanea.

No Brasil, nas Gltimas décadas, o ensino da Matematica tem sido influenciado pela
tendéncia socioetnoculturalista, fundamentada principalmente nos estudos de Ubiratan
D’ Ambrosio, que introduziu a no¢do de Etnomatematica como campo de pesquisa e pratica
educacional. Essa abordagem propde compreender a Matemética como um conhecimento
cultural, produzido em diferentes contextos historicos e sociais. Segundo Fiorentini (1995),
essa tendéncia busca valorizar os diferentes contextos sociais e culturais em que a Matematica
é produzida e utilizada. Para o autor, “A tendéncia sécioetnoculturalista procura reconhecer e
valorizar os saberes matematicos presentes nas praticas sociais, culturais e profissionais dos
diferentes grupos, compreendendo a Matematica escolar como uma dentre varias matematicas
existentes” (Fiorentini, 1995, p. 25). Dessa forma, o ensino de matematica é concebido nao
apenas como transmissdo de conteddos universais, mas como pratica social situada, que
considera a diversidade cultural dos estudantes.

A tendéncia socioetnoculturalista parte da critica a visdo universal e homogénea da
Matematica escolar, tendo como uma referéncia importante os estudos de D’ Ambrosio, que

defende a ideia de que a Matematica deve ser entendida como um conjunto de praticas
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sociais, ligadas as formas de contar, medir, organizar e explicar desenvolvidas por diferentes
povos e culturas. Nesse sentido, o ensino da disciplina deve valorizar os saberes locais, as
experiéncias comunitarias e as diversas formas de producdo do conhecimento. Segundo
D’Ambrosio (2001, p. 43), “a matematica que se ensina nas escolas ndo pode ser vista como
universal e unica, mas como uma entre muitas formas de saber. Cada cultura desenvolveu
suas proprias maneiras de explicar, entender e manejar a realidade, e isso precisa ser
reconhecido no processo educativo”. Essa perspectiva da origem a Etnomatematica, que
valoriza saberes matematicos produzidos em diferentes contextos culturais, rompendo com a
ideia de uma Matematica escolar neutra e homogénea.

A tendéncia socioetnoculturalista representa um avanco importante no campo da
educacdo matematica, contribuindo para tornar a aprendizagem mais significativa ao
relacionar os conteudos escolares com 0s contextos sociais e culturais dos estudantes,
reconhecendo a Matematica como préatica social e historica. Sua contribuigao reside em tornar
a aprendizagem mais significativa, critica e inclusiva, favorecendo o didlogo entre o
conhecimento cientifico e os saberes cotidianos. Apesar dos desafios em sua implementacéo,
essa abordagem amplia as possibilidades de ensino da Matematica em contextos plurais e
multiculturais.

O avango das tecnologias digitais transformou significativamente as formas de
aprender e ensinar, impactando diretamente a educacdo Matematica. Novas ferramentas,
como softwares educativos, ambientes virtuais de aprendizagem e recursos interativos,
passaram a fazer parte do cotidiano escolar, exigindo do professor novas praticas
pedagogicas. O uso de tecnologias digitais no ensino da Matematica ndo se restringe a um
apoio didatico, mas representa uma mudanca epistemologica e pedagogica. Para D’ Ambrosio
(2001, p. 79), “a tecnologia € uma das expressdes mais claras da criatividade matematica,
estando presente em praticamente todas as atividades humanas”. Essa afirmacéo ressalta que a
Matematica e a tecnologia sdo inseparaveis, de modo que compreender a disciplina hoje
requer também dialogar com os recursos tecnologicos que a permeiam.

Nesse sentido, softwares de geometria dinamica, planilhas eletrénicas, calculadoras
gréaficas e simuladores ampliam as possibilidades de exploracdo de conceitos matematicos,
permitindo aos estudantes experimentar, visualizar e construir significados de maneira
interativa.  Fiorentini  (1995) destaca que essas ferramentas contribuem para o
desenvolvimento de um ensino mais investigativo, aproximando-se de perspectivas
construtivistas e socioetnoculturais. Contudo, o desafio esta em evitar que a tecnologia seja

usada apenas como instrumento de treino ou repeticdo de exercicios, caracteristica que remete



26

a tendéncias tecnicistas. Para que o ensino na era digital seja transformador, € necessario que
as tecnologias sejam mediadoras de praticas criticas, criativas e contextualizadas (Saviani,
2008).

A era da tecnologia digital trouxe novas possibilidades e desafios para o ensino da
Matematica. Mais do que incorporar ferramentas, é preciso repensar as praticas pedagogicas e
0s objetivos da disciplina, valorizando a tecnologia como meio de construgdo de
conhecimento € ndo apenas como suporte instrumental. Como destaca D’ Ambrosio (2001), a
tecnologia expressa a criatividade humana e, portanto, deve ser integrada de forma critica e
significativa no processo de ensino e aprendizagem da Matemaética. Para tanto, entendemos
que a formacgdo de professores é condicdo essencial para que o ensino de Matematica
acompanhe as demandas de cada tempo histérico, articulando teoria e pratica de modo a

responder aos desafios educacionais.

2.3 A formacgdo docente como investimento estratégico: por uma construcéo continuada

e coletiva

Compreender a trajetoria de constituicdo das tendéncias que influenciaram o ensino de
Matematica no Brasil € fundamental para identificarmos a formagdo dos processos
pedagogicos e os desafios histdricos e atuais que exigem atencdo as praticas educativas e ao
papel do professor na construcdo de aprendizagens significativas. Nesse contexto, a formacéo
docente — tanto inicial quanto continuada — surge como fator imprescindivel para assegurar
que os professores sejam capazes de enfrentar as demandas de cada época e responder as
necessidades concretas dos estudantes.

A formacdo inicial € o momento em que os futuros docentes entram em contato com
teorias educacionais, metodologias especificas e praticas de ensino que fundamentardo sua
atuacdo. Fiorentini (1995, p. 12) ressalta que “a formacao inicial deve propiciar ao professor
ndo apenas a apropriacdo de contelidos matematicos, mas também a compreenséo das formas
de ensinar e aprender Matematica em diferentes contextos”. Nesse sentido, o curso de
licenciatura em Matematica ndo pode se limitar a transmissdo de conteudos, devendo buscar
integrar teoria, pratica e reflex&o critica.

Embora fundamental, a formacéo inicial ndo ¢ suficiente para dar conta das mudancas
sociais, tecnoldgicas e pedagogicas que impactam o ensino. Como alerta Imbernén (2010, p.
64), “nenhuma formacé&o inicial, por melhor que seja, pode preparar o professor para toda a

vida. Por isso, a formacédo continuada é indispensavel”. Assim, a formacéo continuada torna-
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se essencial, pois possibilita a atualizacdo constante do professor e a reconstrugdo de sua
identidade profissional.

Historicamente, o processo de formacdo continuada de professores foi assumindo
caracteristicas proprias de cada época. Inicialmente, nas décadas de 1980, apresentava um
enfoque mais centrado na transmissdo de conhecimentos; nas décadas de 1990, passou a
assumir um perfil vinculado a pesquisa e a reflexdo; e, a partir dos anos 2000, desenvolveu a
perspectiva da “subjetividade” e do “dialogismo”, conforme os estudos de Imbernén (2010).
Nesse sentido, compreendemos e adotamos a ideia de formacgdo continuada de professores
como um processo de construcdo, no qual o docente se percebe enquanto sujeito de sua
propria formacdo, a qual se desenvolve e transforma a partir da compreensdo critica da
complexidade e das inquietacGes presentes no contexto educacional, a luz de um referencial
tedrico critico que o instrumentalize a questionar e intervir no contexto em que esta inserido.

Dessa forma, entendemos ser oportuno e eficiente promover um processo de formacéo

docente, considerando que

A formacdo continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma reflexao real dos
sujeitos sobre sua prética docente nas instituicbes educacionais e em outras
instituigdes, de modo que lhes permitisse examinar suas teorias implicitas, seu
esquema de funcionamento, suas atitudes, estabelecendo de forma firme, um
processo constante de autoavaliacdo do que se faz e porque se faz [...] (Imberndn,
2010, p. 47).

Nesse sentido, entendemos oportuno destacar os estudos de N6voa (1995, p. 25), que
afirma que “a formacdo ndo se constroi por acumulacdo de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas, mas sim através de um trabalho de reflexdo critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal”. Dessa forma, a formagdo continuada
deve ser compreendida como um processo de desenvolvimento profissional e coletivo, no
qual o professor assume protagonismo em sua propria préatica.

No caso especifico do ensino de Matematica, as lacunas historicas da aprendizagem
evidenciadas pelas avaliacGes em larga escala, como o Saeb e o0 Pisa, indicam que a formacao
docente precisa se voltar a compreensdo critica da realidade escolar. Nesse contexto,
D’Ambrosio (2001, p. 78) destaca que “ndo se pode ensinar matematica hoje da mesma forma
gue se ensinava no passado, pois 0 contexto social e cultural é outro e exige novas praticas
pedagdgicas”. Isso significa que o professor de Matematica necessita de formacdo que
dialogue com as transformacGes tecnologicas, sociais e culturais, de modo a tornar o

conhecimento matematico mais proximo e relevante para os estudantes.
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Para tanto, a formag&o continuada deve estar vinculada ao contexto real da escola,
promovendo espacos de didlogo e partilha entre professores. Consideramos fundamental
enfatizar a construcao coletiva do conhecimento docente, uma vez que a escola é formada por
um coletivo. Essa perspectiva esta em consonancia com os estudos de Imbernon (2009, p. 30),
que afirma que ““a formag&o continuada ndo pode ser entendida como uma simples reciclagem
de conhecimentos, mas como um processo de desenvolvimento profissional, de construgédo
coletiva e de mudanca”.

Assim, entendemos que, para que a educacdo matematica avance, € necessario
reconhecer a formacgdo docente como um investimento estratégico, capaz de fortalecer a
qualidade do ensino e promover aprendizagens que atendam as demandas do século XXI,
relacionadas as transformacfes sociais, politicas e culturais. Nesse cenario, a educacdo
assume papel central na promocdo da justica social e da equidade. Para alcancar esse
propdsito, recorremos a Paulo Freire como referencial tedrico, consolidando um processo

formativo fundamentado na educacéo como pratica de liberdade, mediada pelo didlogo.

2.4 As contribuicdes de Paulo Freire para o ensino de Matematica

O ensino de Matematica, historicamente marcado por metodologias tradicionais e
transmissivas, encontra na obra de Paulo Freire uma base critica e libertadora capaz de
transformar praticas pedagdgicas. Embora Freire ndo tenha escrito especificamente sobre
Matematica, seus principios de educacdo problematizadora e dialdgica podem ser aplicados
diretamente ao ensino dessa disciplina, ressignificando-a como instrumento de leitura e
transformacdo do mundo.

Segundo Freire (1996, p. 47), “ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria producdo ou a sua constru¢do”. Essa perspectiva desloca o
ensino de Matematica de uma simples memorizacdo de formulas para uma pratica em que o
estudante participa ativamente da construcdo de conceitos, relacionando-os com sua realidade.
Tal pratica demanda principios importantes defendidos por Freire, como dialogicidade,
problematizacéo e praxis.

A dialogicidade é o processo educativo baseado no dialogo verdadeiro entre educador
e educando, que, para além de uma técnica de ensino, é uma postura politica e ética que
reconhece 0 outro como sujeito de direitos e saberes. A problematizacgdo, outro principio
central, consiste na pratica que provoca 0 sujeito a interagir criticamente com situacdes

concretas que fazem parte da sua vida. A problematizacao so é possivel por meio do diélogo,
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uma vez que, para Freire (1985, p. 52), “0 que se pretende com o didlogo, em qualquer
hipétese [...] € a problematizacéo do préprio conhecimento em sua indiscutivel relagdo com a
realidade concreta na qual gera e sobre a qual incide, para melhor compreendé-la, explica-la,
transforma-1a”.

Outro principio fundamental é a praxis, entendida como a articulacdo entre a prética
desenvolvida e a reflexdo sobre essa préatica, de modo a compreendé-la e transforméa-Ila; ou
seja, trata-se da pratica transformadora do mundo mediada pela consciéncia critica. Como
afirma Freire (1996, p. 39), “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a préxima préatica”.

Paulo Freire, sendo referéncia no campo da educacdo critica, também influenciou o
ensino de Matematica, inspirando autores como Ubiratan D’ Ambrosio, Dario Fiorentini € Ole
Skovsmose, que desenvolveram perspectivas tedricas alinhadas ao ideéario freireano, trazendo
contribuices significativas para a construcdo de uma Matematica critica e emancipadora.

Ubiratan D’Ambrosio, ao defender a Etnomatematica, reconhece que o ensino da
Matematica deve partir da realidade cultural dos estudantes, valorizando seus saberes e
praticas sociais, assim como Paulo Freire (1985, p. 49), que afirmava que “ndo ha saber mais
ou saber menos: ha saberes diferentes”. Essa perspectiva rompe com a hierarquia do
conhecimento escolar sobre os conhecimentos populares, defendendo uma Matematica plural
e contextualizada, recuperando a esséncia freireana de que a educacgdo deve respeitar a cultura
dos sujeitos e ser instrumento de emancipacao social.

Dario Fiorentini também manifesta forte influéncia freireana em seus estudos,
enfatizando a necessidade de um ensino que va além da memorizacdo de conteldos,
requerendo a construcao coletiva e reflexiva do conhecimento.

Em seus trabalhos, Fiorentini (1995, p. 27) destaca a importancia da dimenséo social e
cultural no processo educativo, defendendo uma perspectiva socioetnoculturalista da
Matematica, a qual “valoriza a matematica como pratica social e historica, construida em
diferentes contextos”, alinhando-se, dessa forma, ao pensamento freireano. Essa abordagem
amplia a compreensdo de que ensinar Matematica implica reconhecer sua funcdo social,
promovendo aprendizagens significativas.

Ole Skovsmose também ¢é fortemente influenciado pelo pensamento de Paulo Freire,
sobretudo em sua defesa da critica social e da problematizacédo. Para o autor, “referéncias a
vida real parecem ser necessarias para estabelecer uma reflexdo detalhada sobre a maneira
como a Matematica pode estar operando enquanto parte de nossa sociedade. Um sujeito

critico é também um sujeito reflexivo” (Skovsmose, 2000, p. 20). Ele defende que a



30

Matemaética escolar deve ir além da ldgica interna dos contetdos, assumindo seu papel
politico e social, ressaltando que, embora as referéncias da vida real ndo sejam suficientes, séo
importantes para a formacao do sujeito. Essa perspectiva articula-se a concepcéo freireana de
educacdo problematizadora, que estimula os estudantes a serem ativos em sua formacao e na
transformacédo do mundo.

Para 0 ensino de Matemética, também nos valemos dos estudos de Demétrio
Delizoicov, especialmente em sua proposta de ensino de ciéncias por meio dos Trés
Momentos Pedagdgicos. Inspirado na pedagogia freireana, Delizoicov valoriza a
problematizacdo da realidade como ponto de partida para a construcdo do conhecimento
cientifico, rompendo com a logica de transmissdo mecénica de contetdos. Como destacam
Delizoicov, Muenchen (2014, p. 620),

A transposicao da concepcdo de educacdo de Paulo Freire para o espaco da educacéo
formal, pode ser assim caracterizada: Problematizacdo Inicial: apresentam-se
questbes ou situacBes reais que 0s alunos conhecem e presenciam e que estdo
envolvidas nos temas. Nesse momento pedagégico, os alunos sdo desafiados a expor
0 que pensam sobre as situacdes, a fim de que o professor possa ir conhecendo o que
eles pensam. Para os autores, a finalidade desse momento é propiciar um
distanciamento critico do aluno ao se defrontar com as interpretacfes das situagdes
propostas para discussdo, e fazer com que ele sinta a necessidade da aquisi¢do de
outros conhecimentos que ainda ndo detém. Organizacdo do Conhecimento:
momento em que, sob a orientagdo do professor, os conhecimentos de fisica
necessarios para a compreensdo dos temas e da problematizacdo inicial sdo
estudados. Aplicagdo do Conhecimento: momento que se destina a abordar
sistematicamente o conhecimento incorporado pelo aluno, para analisar e interpretar
tanto as situacOes iniciais que determinaram seu estudo quanto outras que, embora
ndo estejam diretamente ligadas a0 momento inicial, possam ser compreendidas pelo
mesmo conhecimento.

Assim, 0 ensino deixa de ser um processo bancario e passa a ser dialdgico e
contextualizado, no qual o conhecimento escolar se articula com os saberes cotidianos dos
estudantes, resgatando a concepgdo freireana de educacdo como préatica de liberdade. Dessa
forma, consolidar uma educacdo matematica critica é também dar continuidade ao legado

freireano.
2.5 Reviséo de estudos
A formacdo continuada de professores é um tema central no debate educacional,

especialmente quando se considera o ensino de Matematica e, neste contexto, a abordagem

freireana tem ganhado destaque nas producbes académicas que investigam o ensino de
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Matematica, promovendo uma reflexd@o critica sobre préaticas pedagogicas e a formacdo de
alunos conscientes e participativos.

Esta revisdo destaca dissertacdes e teses que exploram essa tematica, além de produtos
educacionais desenvolvidos a partir dessa perspectiva e que mais se aproximam da pesquisa

que desenvolvemos em nosso estudo.

2.5.1 Teses e dissertacoes

As inquietacOes acerca do ensino da Matematica estdo muito presentes nas falas dos
professores e nos estudos de pesquisadores da area da educacao e da educacdo matematica e,
portanto, tém sido objeto de investigacdo em diversas areas do contexto académico. Para
identificar e compreender os processos de investigacdo ja realizados em tematicas proximas
ao nosso estudo, consultamos o Catdlogo de Teses e Dissertacbes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e 0 Google Académico, utilizando
0s seguintes descritores: “Paulo Freire e 0 ensino da matematica” e “metodologia freireana no
ensino de Matematica”. Nessa busca, localizamos 48 resultados, sendo 41 dissertacdes e 4
teses.

Observando a especificidade das investigagdes, considerando o titulo, 0s sujeitos da
pesquisa e a etapa da escolarizagdo, selecionamos cinco dissertacbes e uma tese,
desenvolvidas a partir dos anos 2000, cujo objetivo mais se aproximava do objetivo do
presente trabalho. E importante destacar que essa busca teve como finalidade qualificar nosso
estudo, promovendo reflexdes ainda ndo contempladas em investigagdes anteriores.

Dessa forma, apresentamos no Quadro 1 as dissertagbes e a tese selecionadas,
identificando o(a) autor(a), titulo, link de localizacdo, data da defesa e modalidade do

trabalho. Na sequéncia, apresentamos um resumo de cada trabalho selecionado.
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Titulo Autor Ano Estudo
Paulo Freire e educacdo matematica: Reflexos sobre a Réais Eorner 2005 Dissertacdo
formacéo do professor.! 9 (PUC/Campinas)
RelacBes entre conhecimentos Matematicos escolares e Viviane Ribeiro de Dissertacio
Conhecimentos do cotidiano Forjadas na constituicdo de Souza Cabral 2007 (UFMé)
Praticas de numeramento na Sala de aula da EJA.?
Atividades contextualizadas nas aulas de matematica paraa | Marcele Elisa 2008 Dissertacdo
formacéo de um cidadéo critico.® Altenhofen (PUC/RS)
Os saberes experienciais no contexto das praticas . «
. " . Neuton Alves de Dissertagéo
pedagogicas dos professores de matemética do ensino Aratiio Calaca 2009 (UFPI)
fundamental de Teresina — P14 ) ¢
Paulo Freire e producdo de videos em educacdo | Luana Pedrita Di <
e e e : issertacao
matematica: uma experiéncia nos anos finais do ensino | Fernandes de | 2018
5 S (UNESP/SP)
fundamental. Oliveira
Ensino da Matemética e a Pedagogia de Paulo Freire: -
. ~ - Alessandro Emilio Tese
olhares obliqguos por wuma educacdo Matematica . 2023 x
; 6 Teruzzi (USP/Séo Paulo)
emancipadora.

Fonte: Autora (2024).

A dissertacdo de Régis Forner, intitulada Paulo Freire e educacdo matematica:
Reflexos sobre a formacéo do professor, foi desenvolvida no Programa de Pds-Graduagédo
em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUC/Campinas) e defendida
em 2005. A questdo que encabeca a pesquisa foi: Quais as contribuicdes da teoria de Paulo
Freire para a formacéo de professores de Matematica, segundo pesquisadores da area
de Educacdo Matematica?

O objetivo do estudo foi apresentar aos professores que atuam no ensino de
Matematica as possiveis relacdes entre a educacdo matematica e a teoria de Paulo Freire.
Embora a pesquisa se concentrasse na formacdo de professores de Matematica, selecionamos
este trabalho por considerar os depoimentos dos pesquisadores entrevistados e a analise dos
dados, que indicaram informacdes relevantes, especialmente no que se refere a necessidade de
recorrer as premissas freireanas para qualificar o ensino da disciplina.

As metodologias consistiram em relatos de histéria de vida e entrevistas realizadas
com um grupo de oito professores pesquisadores da area de Matematica, que conviveram com
Paulo Freire e/ou atuam na docéncia da Matematica a partir dos pressupostos freireanos.
Como resultados, evidenciou-se que: a teoria de Paulo Freire se relaciona com os estudos
sobre Educacdo Matematica; ha uma divisdo entre aqueles que defendem uma Matemaética

mais conteudista e aqueles que valorizam uma educacdo matematica mais cotidiana e social; e

! https://repositorio.sis.puc-campinas.edu.br/handle/123456789/15341.

2 https://repositorio.ufmg.br/bitstream/1843/FAEC-854HK6/1/disserta__o.pdf.

3 https://tede2.pucrs.br/tede2/handle/tede/3332.

4 https://livrosO1.livrosgratis.com.br/cp105658.pdf.

5 https://repositorio.unesp.br/server/api/core/bitstreams/e6d504c2-976a-49d6-9961-46f2ec6ddad3/content.
® https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48136/tde-11052023-093917/.
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€ preciso estar atento aos modismos pedagdgicos. A pesquisa utilizou as obras de Paulo Freire
como principal referéncia.

Na sequéncia, selecionamos a dissertacdo de Viviane Ribeiro de Souza Cabral,
intitulada Relac6es entre conhecimentos matematicos escolares e conhecimentos do cotidiano
forjadas na constituicdo de praticas de numeramento na sala de aula da EJA, desenvolvida no
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG/Belo Horizonte) e defendida em 2007. O objetivo da pesquisa foi identificar as
relacBes estabelecidas pelos alunos e alunas da EJA entre o conhecimento matematico
veiculado pela escola e aqueles que se formam em diferentes instancias da vida social.

As questdes de investigacdo que direcionaram o trabalho foram: Como os alunos da
EJA mobilizam seus conhecimentos prévios de Matematica em sala de aula? O que fazer com
0s conhecimentos prévios dos alunos, uma vez identificados? Como esses conhecimentos se
articulam com o conhecimento matematico escolar? Para respondé-las, a pesquisadora
realizou uma pesquisa de campo composta por observacdes de aulas e entrevistas em uma
turma da 32 série da Educacdo de Jovens e Adultos da Rede Municipal da cidade de
Matozinhos (Minas Gerais). Os dados coletados foram registrados e categorizados para
analise a luz do referencial tedrico de autores como D’Ambrosio, Carraher, Carvalho,
Knijnik, Fonseca e, principalmente, Freire.

Os principais resultados indicaram que a legitimacé@o do conhecimento ocorre pelo fato
de ter sido contemplado pela escola; que hd um distanciamento entre a matematica escolar e o
conhecimento do cotidiano; e que o conhecimento se constitui como producéo coletiva.

Em seguida, destacamos a dissertacdo de Marcele Elisa Altenhofen, intitulada
Atividades contextualizadas nas aulas de matemética para a formacdo de um cidadao
critico, desenvolvida no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematica da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (PUC/RS) e defendida
em 2008. O estudo abordou o ensino de Matematica contextualizado, problematizando como
as atividades realizadas nas aulas podem contribuir para o desenvolvimento do pensamento
critico dos alunos, assim como o papel do professor e do estudante nesse processo.

O objetivo da pesquisa foi investigar de que maneira 0 desenvolvimento de
determinadas atividades em aulas de Matematica, com alunos da 5% série do Ensino
Fundamental, poderia favorecer a formagéo de um cidad&o critico. O estudo fundamentou-se
em autores como Ole Skovsmose, Ubiratan D’Ambrosio e, principalmente, Paulo Freire. As
metodologias adotaram uma abordagem qualitativa, utilizando a observagédo para coleta de

dados e a triangulacdo como estrategia de analise das informacdes obtidas.
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Como resultados, a pesquisa evidenciou a capacidade dos alunos de estabelecer
relagBes entre os contetidos estudados e sua realidade cotidiana, ressaltou a importancia do
didlogo na formacdo do cidaddo critico e destacou a relevancia de metodologias que
valorizem o cotidiano dos estudantes, seus conhecimentos prévios e seus saberes para a
compreensdo de conceitos matematicos.

A pesquisa de Neuton Alves de Aradjo Calaca, intitulada Os saberes experienciais no
contexto das préaticas pedagdgicas dos professores de matematica do ensino fundamental de
Teresina — P, consiste em uma dissertacdo desenvolvida no Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Piaui (UFPI) e defendida em 2009.

O estudo buscou investigar as formas de producdo e/ou manifestacdo dos saberes
experienciais no contexto das praticas pedagdgicas dos professores de Matematica dos anos
finais do Ensino Fundamental da rede publica municipal de Teresina—Pl. Para tanto, o autor
levantou questbes como: Por que, em geral, os professores de Matemaética sdo tdo criticados
quanto as suas préaticas pedagdgicas? Que saberes eles mobilizam em sua préatica docente? A
formacédo inicial e/ou continuada tem contribuido para o exercicio da docéncia e para a
construcdo e consolidacdo dos saberes experienciais?

A pesquisa fundamentou-se em autores como Valente (2007), Damazio (1996),
D’Ambrosio (1996, 1999a, 1999b), Fiorentini (1995), Baraldi (2003), Gaertner e Baraldi
(2008), Mizukami (1996), Schon (1995, 2000), Barth (1993), Contreras (2002), Tardif (2002),
Gauthier (1998), Brito (2003, 2005, 2006), Novoa (1995), Garcia (1999), Freire (1996),
Guarnieri (2005), Guimardes (2004), Alarcdo (2007) e outros.

Optou-se por uma pesquisa qualitativa e explicativa, utilizando o método de histéria de
vida e 0s seguintes instrumentos e técnicas: questionario, analise documental, entrevista
semiestruturada (auto)biografica e observacdo simples, realizadas em escolas municipais de
Teresina/Pl que oferecem exclusivamente o ensino do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental,
localizadas na zona urbana.

Os resultados indicaram que as lacunas deixadas pela formacao inicial dos professores
de Matematica sdo preenchidas, em parte, na docéncia, quando estes se apropriam de diversos
saberes ao lidar com situagdes de ensino e aprendizagem. Nesse processo, as atividades do
cotidiano escolar possibilitam a producdo e/ou manifestacdo dos saberes experienciais,
incluindo inovacao curricular, experiéncia profissional docente, atuacdo na escola e na sala de
aula, desenvolvimento profissional autbnomo, reflexdo critica sobre a pratica e improvisacao

pedagdgica.
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Por sua vez, a dissertagdo de Luana Pedrita Fernandes de Oliveira, intitulada Paulo
Freire e a producdo de videos em educacdo matematica: uma experiéncia nos anos finais
do ensino fundamental, foi desenvolvida no Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao
Matematica do Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas da Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho (UNESP/SP), Campus Rio Claro, e defendida em 2018.

Motivada pela relacdo entre o ensino de Matematica e as tecnologias digitais, a autora
problematizou questdes como: Como a tecnologia se insere na escola e na vida cotidiana dos
alunos? A producdo de videos pode promover a autonomia estudantil? Que dimensdes
emergem durante a producdo de videos digitais com Matematica? O objetivo foi compreender
as diferentes dimensdes que surgem durante a producdo de videos digitais com Matematica
por alunos de duas turmas do 7° ano de uma escola da rede publica do municipio de Rio
Claro/SP.

A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, com coleta de dados realizada por meio
de entrevistas com os grupos de alunos, gestores, professores e pais; pesquisa documental em
diario de campo; analise dos roteiros elaborados e dos videos produzidos. Para a
sistematizacdo e analise, utilizou-se a triangulacdo de métodos, a luz do referencial tedrico de
Paulo Freire, abordando aspectos de dialogo e comunicagdo com viés multimodal.

Entre os principais resultados destacam-se: o papel ativo do aluno como sujeito da
aprendizagem; a relevancia do video como instrumento de curiosidade e investigacao; a
importancia de ferramentas digitais como celular, computador e internet rapida; o contetdo
matematico abordado nos videos; a realizacdo do Festival de Videos Digitais e Educacdo
Matematica na Escola; e, de modo geral, a construgdo do conhecimento matematico sob uma
perspectiva freiriana.

A tese de Alessandro Emilio Teruzzi, intitulada Ensino de matematica e a pedagogia
de Paulo Freire: Olhares obliquos por uma educacdo matematica emancipadora, foi
desenvolvida no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Sdo Paulo
(USP/SP) e defendida em 2023.

A pesquisa buscou investigar ‘“as possibilidades de dialogo que podem ser
estabelecidas entre praticas escolares relacionadas ao ensino-aprendizagem de Matematica no
ensino basico e as ideias de Freire, postuladas em sua Pedagogia do Oprimido” (Teruzzi,
2023, p. 13). De forma mais especifica, o autor problematizou questdes como: Como trabalhar
um tema gerador no contexto da matematica? Como relacionar a vida social dos alunos aos
topicos da disciplina sem rebaixa-la a esfera instrumental utilitaria, evitando o

empobrecimento da matematica proposta aos estudantes?
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O objetivo central da pesquisa foi discutir de que maneira o ensino da matematica na
escola bésica pode beneficiar-se de uma abordagem freiriana, a fim de propor estratégias para
um ensino de Matematica emancipador e critico.

A pesquisa caracterizou-se como bibliogréafica, tendo como referéncia principal Paulo
Freire, além de autores como Charles Ange Laisant, Hans Freudenthal, Dirk Jan Struik, Ole
Skovsmose, Reuben Hersh, Fulvia Furighetti, Patrick Trabal, Paola Valero, Paul Ernest e
Ubiratan D’ Ambrosio.

Entre os resultados destacados, o autor enfatiza a utilizacdo de temas geradores, nos
quais € possivel, a partir de ideias matematicas, discutir grandes questfes relacionadas a
condicdo humana, especialmente aquelas vinculadas a opressdo. Teruzzi (2023, p. 287)
ressalta que a Matematica deve ser animada pelo desejo de ser humano freiriano, de “ser
mais”, reforcando a dimensao ética e emancipatoria da disciplina.

Essa tese apresenta sintonia com outras pesquisas que analisam o ensino de
Matemética sob a perspectiva freireana, evidenciando a relevancia da abordagem critica,

contextualizada e problematizadora na formacao de estudantes e na pratica docente.

2.5.2 Produtos Educacionais

A partir dos produtos localizados, selecionamos quatro (04) Produtos Educacionais,
cujos titulos e a apresentacdo do produto apresentam indicativos que se assemelham ao tema
que investigamos a partir do descritor: “Guia metodologico Freireano de matematica” e
“Curso de formacédo de professores de matematica em Freire”.

Apresentamos no Quadro 2 os produtos educacionais, identificando o(a) autor(a),
titulo, link de localizacdo, data da defesa e a modalidade do trabalho. Na sequéncia,

apresentamos um resumo de cada trabalho selecionado.
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Quadro 2 - Produtos Educacionais

Titulo Autor Ano Estudo

. . ) . Ana Karen Gongalves,
Objetos de Aprendizagem Scratch: Um Guia para Clodis Boscarioli e Tese

0 uso em aulas de Matematica nos Anos Iniciais — 2024 Universidade Estadual

; Renata Camacho 3
NUmeros.” Bezerra do Oeste do Parana

Dissertacédo

Guia didatico para o ensino de proporcionalidade Universidade Estadual

sob a luz da resolucdo de problemas e da teoria dos | Luciano Matulle 2019

Campos conceituais.® do Centro
' UNICENTRO
Pesq_wsa enquanto viés metodologlco na formggao Ewerson Tavares da Dissertagéo
continuada de professores que ensinam matematica | .. 2020 K
SN S Silva IFGOIAS
na educacdo bésica.
Proposta de Formagdo Continuada para ) . x
. ” José  Kemeson da Dissertacao
Professores que Ensinam Matemdtica nos Anos . 2018
Conceicdo Souza UFPA

Iniciais do Ensino Fundamental.1

Fonte: Autora (2024).

O produto educacional denominado “Objetos de Aprendizagem Scratch: Um Guia
para o uso em aulas de Matematica nos Anos Iniciais” foi desenvolvido por Ana Karen
Gongalves, Clodis Boscarioli e Renata Camacho Bezerra, em formato e-book. Sua finalidade
¢ auxiliar na busca por Objetos de Aprendizagem (OA) desenvolvidos no Scratch,
apresentando exemplos selecionados para abordar habilidades matematicas em ndmeros de
unidades temaéticas, com informacfes que favorecem a compreensdo e o uso pedagdgico
desses recursos.

O “Guia didatico para o ensino de proporcionalidade sob a luz da resolucdo de
problemas e da teoria dos Campos Conceituais” é um caderno destinado a professores da
Educacdo Basica, produzido ap6s implementacdo em um colégio da rede publica do Parana. O
material busca contribuir com alternativas metodoldgicas para o ensino, valorizando o
protagonismo dos estudantes e promovendo a compreensdo do professor por meio de trés
momentos estruturados: Preparacdo do Problema; Resolucdo do Problema; Plenaria e
Formalizacdo.

O produto educacional “Pesquisa enquanto viés metodolégico na formacao
continuada de professores que ensinam matematica na educagdo bésica” esta vinculado a
pesquisa intitulada Professores que ensinam matematica e 0 movimento professor-
pesquisador: dialogos e uma proposta de formacédo continuada. Esse curso de formacao
continuada permite discutir a importancia da pesquisa na pratica educativa, apresentando

caminhos para que os docentes repensem sua formacéo, atuacéo e impacto social. O objetivo

7 http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/743877.
8 http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/586061.
® https://ifg.edu.br/attachments/article/10717/Produto-Educacional-Ewerson-Tavares-da-Silva(1.512kb).pdf.
10 http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/431484.
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é aprimorar praticas pedagdgicas considerando as especificidades do contexto escolar e 0s
interesses dos participantes.

O produto educacional “Proposta de Formacédo Continuada para Professores que
Ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental” destina-se aos
professores que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental. Resulta da pesquisa de
mestrado profissional em Docéncia em Ensino de Ciéncias e Matemaéticas (IEMCI/UFPA),
intitulada Percepcdes docentes sobre o ensino e aprendizagem de Geometria nos anos iniciais
do ensino fundamental: reflexos e reflexdes de uma experiéncia formativa. Nesse percurso de
formacdo continua foram delineadas cinco etapas da pratica docente, fundamentadas na
perspectiva da educacdo critica. A proposta valoriza a interacdo entre formador e professor-
aluno, bem como entre os proprios professores, promovendo um processo coletivo de
aprendizagem.

Na revisdo de estudos de dissertacOes, teses e produtos educacionais relacionados ao
ensino de Matematica sob uma perspectiva freireana, observa-se que nosso trabalho dialoga
com pesquisas ja realizadas. No entanto, a especificidade do estudo consiste em elaborar e
desenvolver um processo de formacdo continuada, realizado por meio de encontros
pedag6gicos na prépria escola em que atuo. Essa proposta busca discutir as inquietagdes
presentes no ensino da Matematica nos anos iniciais, apontando caminhos para um
planejamento pedagdgico pautado nos principios freireanos.

Destaca-se minha inser¢cdo enquanto coordenadora e pesquisadora, inserida no
contexto da pesquisa, na qual atuo, observo, registro, analiso, reflito e construo, juntamente
com o coletivo de professores, possibilidades de intervengdes pedagdgicas centradas na
realidade escolar. Dessa forma, busca-se qualificar o processo de ensino e aprendizagem,

promovendo praticas contextualizadas, criticas e significativas para a formacao dos alunos.
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3 PRODUTO EDUCACIONAL

Neste capitulo, apresentaremos a contextualizacdo do produto educacional, l6cus de
aplicacdo, a proposta didatica do produto educacional e o cronograma de aplicacdo. A
intervencdo didatica que apresentamos nesta pesquisa parte do entendimento de produto

educacional como

resultado tangivel oriundo de um processo gerado a partir de uma atividade de
pesquisa, podendo ser realizado de forma individual (discente ou docente Stricto
Sensu) ou em grupo (caso do Lato Sensu, PIBID, Residéncia Pedagégica, PIBIC e
outros). O PE deve ser elaborado com o intuito de responder a uma
pergunta/problema oriunda do campo de pratica profissional, podendo ser um
artefato real ou virtual, ou ainda, um processo (Rizzatti et al, 2020, p. 14).

Desta forma, o produto educacional que apresentamos, denominado Proposta de
formacdo continuada de professores para o0 ensino de matematica numa perspectiva
freireana, consiste em um roteiro propositivo para encontros de formacdo pedagdgica,
elaborado a partir dos aportes tedricos freireanos e estruturado com base nos 3 Momentos
Pedagogicos (3MP) (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2009). O objetivo é contribuir para a
decisdo, organizacdo e desenvolvimento do planejamento das aulas de Matematica, em
especial nos anos finais do ensino fundamental, qualificando o processo de ensinar e aprender
Matematica nesse periodo da educacdo basica.

Essa proposta de intervencdo didatica foi pensada, construida e implementada ao longo
do desenvolvimento desta dissertacéo, buscando responder a questao-problema do estudo, que
se origina da nossa pratica profissional em uma escola publica localizada no interior do estado
de Goids, a qual também sera o local de implementacdo e avaliacdo deste produto
educacional, com o intuito de atender aos requisitos de

apresentar, em sua descricdo, as especificacfes técnicas, ser compartilhavel,
registrado em plataforma, apresentar aderéncia as linhas e aos projetos de pesquisa
do PPG, apresentar potencial de replicabilidade por terceiros, além de ter sido
desenvolvido e aplicado para fins de avaliacdo, prioritariamente, com o publico-alvo
a que se destina (Rizzatti et al, 2020, p. 14).

3.1 Lécus e sujeitos da aplicacdo

O PE foi aplicado no inicio do ano letivo de 2025, no Colégio Estadual Otaviano de
Moraes, localizado na cidade de Paraina, no estado de Goias, com a devida autorizacdo do

estabelecimento de ensino, conforme consta no anexo 1. Esta escola foi fundada e autorizada
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a funcionar pela Lei n° 1.50, de 16/03/1970, no governo estadual de Pedro Ludovico Teixeira,
recebendo o nome de Otaviano de Moraes em homenagem a um importante professor da
cidade.

O Colégio apresenta 1.746,06 m2 de area construida, dispondo de 14 salas de aula,
sendo 6 salas com 48,65 m?, 3 salas com 54,00 m? e 5 salas com 49,91 m2. Além das salas de
aula, conta com outros ambientes para atividades pedagogicas e administrativas, destacando-
se as salas da diretoria, da secretaria geral, dos professores, da biblioteca escolar, da
coordenacao pedagdgica, da coordenacgédo de turno e de recursos. A escola possui ainda uma
quadra coberta; sanitarios masculino e feminino para funcionarios; sanitarios feminino e
masculino para os alunos; cozinha; depdsito; e uma ampla area aberta para circulagdo dos
estudantes.

A unidade escolar conta com recursos didaticos recebidos ou adquiridos com recursos
financeiros da Secretaria de Estado da Educacéo (SEE), dentre os quais se destacam materiais
de uso permanente, como laboratdrio movel, data show, aparelhos de som, aparelhos de
televisao, computadores com impressoras e diversos materiais didaticos de consumo diario.

O Colégio atende aos dispositivos contidos no regimento escolar, funcionando nos
turnos matutino e vespertino, na modalidade de tempo parcial, distribuido em 13 turmas.
Oferece Ensino Fundamental Il (6°, 8° e 9° ano), somente no turno vespertino, e Ensino
Médio (18, 22 e 32 série), atendendo estudantes a partir de 11 anos de idade, de ambos 0s
sexos, totalizando 407 alunos matriculados. A direcdo da escola é eleita por voto direto, com
mandato de trés anos, e 0 quadro de servidores conta com 40 funcionarios distribuidos nos
turnos matutino e vespertino.

No que se refere a area de Matematica e suas tecnologias, a escola conta com quatro
professores formados em Matematica, sendo trés com 25 anos de atuacdo e um com seis anos
de experiéncia. Para o desenvolvimento da pesquisa e a construcdo do produto educacional,
constitui-se como grupo para implementacéo e avaliacdo do PE os professores que atuam nos
anos finais do Ensino Fundamental, nos componentes de Matematica (4 professores) e

Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias — Biologia, Fisica e Quimica (2 professores).
3.2 Proposta de intervencao didatica: o produto educacional
A proposta didatica que apresentamos enquanto PE consiste em um roteiro propositivo

de estudos e indicagbes tedricas e metodoldgicas que possam contribuir na decisdo,

organizacdo e desenvolvimento do planejamento das aulas de Matematica, com o intuito de
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qualificar o processo de ensino, em especial nos anos finais do Ensino Fundamental da
Educacdo Bésica.

Na busca de um PE capaz de contribuir para superar essas dificuldades, optamos pela
realizacdo de uma proposta de formacdo continuada de professores, com foco no ensino da
Matematica, baseada nos pressupostos freireanos. Essa abordagem é compreendida como uma
estratégia de ensino com potencial critico e reflexivo, capaz de orientar a compreensao, a
tomada de decis0es, a previsdo e o desenvolvimento do planejamento de ensino, evidenciando
e sanando os desafios do processo de ensinar e, consequentemente, de aprender.

A organizacdo deste PE consiste em duas partes indissociaveis: na primeira parte,
abordamos a contextualizacdo do PE e a apresentacdo dos Trés Momentos Pedagdgicos (3
MP) que orientam sua elaboracdo. Na segunda parte, apresentamos a proposta de formacéo
continuada de professores, com foco no planejamento do ensino de Matematica a partir do
ideério freireano.

Para a organizacdo da proposta de formacéo de professores, nos valemos da proposi¢ao
dos 3 MP — problematizacdo inicial, organizacdo do conhecimento e aplicacdo do
conhecimento — conforme o referencial de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009).

Os Trés Momentos Pedagogicos, propostos por Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2009), constituem uma abordagem didatico-pedagogica amplamente utilizada no ensino de
Ciéncias, fundamentada em uma perspectiva freiriana. Essa proposta organiza o processo de
ensino e aprendizagem em trés etapas articuladas — Problematizacédo Inicial, Organizagédo do
Conhecimento e Aplicacdo do Conhecimento — que visam promover a construcao
significativa do conhecimento a partir da realidade dos estudantes.

O primeiro momento, denominado Problematizacdo Inicial, tem como objetivo
mobilizar os conhecimentos prévios dos alunos e provocar questionamentos a partir de
situacOes concretas do cotidiano. Nesse estagio, o professor apresenta problemas, fendmenos
ou situacdes reais que desafiem as explicagdes espontaneas dos estudantes, estimulando a
curiosidade, o didlogo e a reflexdo critica. A problematizacdo ndo busca respostas imediatas
ou corretas, mas sim levantar hipéteses e evidenciar limites dos saberes cotidianos, criando a
necessidade de novos conhecimentos cientificos.

O segundo momento, a Organizacdo do Conhecimento, corresponde a sistematizagédo
dos conceitos cientificos necessarios para compreender o0s problemas levantados
anteriormente. Nessa etapa, o professor assume um papel mediador, orientando o estudo de
teorias, conceitos, procedimentos e linguagens proprias das ciéncias. A construcdo do

conhecimento ocorre de forma planejada e intencional, por meio de diferentes estratégias
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didaticas, como aulas expositivas dialogadas, experimentacdes, leituras, debates e atividades
investigativas, sempre articulando os saberes cientificos com as questdes problematizadas.

No terceiro momento, a Aplicacdo do Conhecimento, consiste no retorno as situacoes
iniciais ou na analise de novas situacdes a luz dos conhecimentos cientificos construidos. Esse
momento permite aos estudantes utilizar os conceitos aprendidos para explicar fendmenos,
resolver problemas, tomar decisbes e posicionar-se criticamente diante da realidade. A
aplicacdo do conhecimento reforca o carater social da ciéncia e contribui para a formacéo de
sujeitos capazes de compreender e intervir de forma consciente no mundo em que vivem.

Nesse sentido, seguindo a proposicdo dos 3MP, no primeiro momento, apresentamos
uma questdo ou situacdo problematica relacionada a aprendizagem da matemaética; no
segundo momento, os contetdos sistematizados sdo organizados para responder as questdes
levantadas durante a fase de problematizacéo inicial, considerando as indica¢des referenciadas
na BNCC*!! e nos estudos de autores freireanos; no terceiro momento, propomos um exercicio
de planejamento, numa perspectiva interdisciplinar, com potencial para superar as
dificuldades identificadas em nossa pesquisa.

A proposta de formacdo continuada estd estruturada em cinco encontros e foi
desenvolvida com professores que atuam na area da Matematica em uma escola estadual de
um municipio do estado de Goiés, na qual também atuo ha XX anos, integrando a equipe
gestora na funcéo de coordenacdo pedagdgica. Destacamos que a implementacao do produto e
a realizacdo da pesquisa ocorreram com a anuéncia dos professores e a permissdo da escola.

Salientamos que o PE, embora tenha foco no planejamento do ensino de Matematica,
pode ser adaptado para o planejamento de outros componentes curriculares, conforme a
necessidade e a realidade de cada grupo e contexto.

Destaca-se ainda que o material (Figura 1) é gratuito, de livre acesso e encontra-se
disponivel na pagina do Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica

(PPGECM), na Universidade de Passo Fundo (UPF), acessando http://www.upf.br/ppgecm.

11 A elaboragdo da BNCC ocorreu devido a necessidade de constituir uma Base Nacional Comum aos curriculos
no Brasil. Apesar dessa demanda ser anunciada hd muito tempo nos documentos legais, 0 processo de escrita
iniciou-se, oficialmente, em 17 de junho de 2015, sendo concluida em 2017 e 2018, apresentando
contradi¢Bes no seu processo de elaboragdo que, segundo Michetti (2020, p. 2) constituiu-se em “estratégias
de legitimacdo, consensualizacdo e concertacdo discursiva estabelecidas pelos agentes que buscavam institui-
la, com foco na atuacdo de fundag6es e institutos familiares e empresariais”.


http://www.upf.br/ppgecm

43

Figura 1 - Capa do produto educacional

PROPOSTA DE
FORMACAO
CONTINUADA DE
PROFESSORES
PARA O ENSINO

DE MATEMATICA

NUMA PERSPECTIVA
FREIREANA

Daniela Pereira de Morais
Elisa Mainardi

Fonte: Autora (2025).

3.3 Avaliacdo diagnostica: o questionario como instrumento de sondagem

Para que o processo de formacdo continuada dos professores possa, de fato,
potencializar a reflexdo critica sobre as a¢Ges e inquietacfes do fazer pedagdgico, € necessario
que seu planejamento seja pautado nas questfes que emergem das experiéncias, expectativas e
necessidades do grupo.

Nesse contexto, a proposta de trabalho pedagdgico desenvolveu-se a partir de um
processo de pesquisa realizado com um grupo de professores que atuam na &rea de
Matematica, em uma escola da rede estadual de ensino, localizada em um municipio do
interior do estado de Goias, com o objetivo de identificar os desafios enfrentados no processo
de ensino da Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental.

Como resultado, constatou-se a ocorréncia de manifestacdes que evidenciam, de modo
mais abrangente, dificuldades em promover o interesse, a atencdo e a compreensao dos
contetdos de Matematica.

Para tanto, optou-se pela aplicacdo de um questionario como instrumento de avalia¢do
diagndstica, considerando-o potencial para identificar e compreender as questdes pedagdgicas
que demandam atencdo, estudo e discussdao. Dessa forma, foi possivel construir o
planejamento do processo de formacgdo continuada, de modo a acolher as demandas
enunciadas pelos professores, estabelecendo um ponto de partida para a organizacdo dos

temas e o desenvolvimento dos encontros, conforme apresentado no Quadro 3.
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ook wNPE

10.
11.

12.
13.

QUESTIONARIO DIAGNOSTICO

Qual seu curso de formacao inicial de professor (graduacéo em licenciatura)?
Em que ano concluiu a licenciatura?
Realizou algum curso de pds-graduacdo? Qual/quais?
Atua na sua area de formagdo? ( )sim ( ) nao
Quantos anos atua na docéncia?
O curso de graduacdo apresentou subsidios para compreender e resolver as questfes pedagogicas
atuais? ( )sim ( )ndo ( )em parte
O(s) curso(s) de pos-graduacdo ofereceram subsidios para compreender e resolver as questdes
pedagogicas atuais? ( )sim ( ) ndo ( )em parte
No decorrer do seu processo formativo, a obra de Paulo Freire foi estudada e discutida?
()sim ()ndo ()emparte
No decorrer da sua atuacdo docente, quais os principais desafios que percebe no processo de ensinar?
Dentre estes desafios, qual definiria como o maior desafio?
Enumere, por ordem de prioridade, as caracteristicas que considera importante no desenvolvimento
do processo de ensino:
( ) planejamento interdisciplinar
( ) didlogo
() contextualizacdo
() problematizacédo
( ) relacdo teoria e pratica
() insira uma caracteristica que considere importante e ndo esteja elencada.
Dentre as caracteristicas citadas na questdo 11, qual considera de dificil compreensao?
Dentre as caracteristicas citadas na questdo 11, qual considera mais complexa de ser realizada no
processo de ensino?

Fonte: Autora (2024).

3.4 Tabulacédo e andlise dos dados

Referente as questdes 1 e 2, conforme Gréafico 1 respectivamente, os dados levantados

na realizacdo da avaliacdo diagndstica inicial revelaram que, dentre os 6 professores que

participaram da realizagdo do questionario, 16,7% possuem graduacdo em Ciéncias

Biologicas — L, 16,7% possuem graduacdo em Fisica - L e 66, 7% possuem graduacdo em
Matematica — L, concluido entre 1990 a 2024.



45

Gréafico 1 - Referente ao curso de formacdo inicial e ano de conclusdo

Biologia
16.7%

Entre 1990 e 2000
16.7%

Entre 2021 e 2024
33.3%

Fisica
16.7%

Matemaética

Entre 2001 e 2010
66.7% 33.3%

Entre 2011 e 2020
16.7%

Fonte: Autora (2025).

Referente as questdes 3, 4 e 5, conforme Gréafico 2, respectivamente, os dados
revelaram que todos os professores realizaram cursos de pds-graduacdo, sendo que 16, 7%
realizaram 3 cursos pos-graduacdo e 83,3% realizaram uma pds-graduacdo. Confere-se ainda
que 33,3% atuam ha menos de 10 anos, 16,7% atuam entre 10 a 20 anos e 50% atuam h& mais

de 20 anos.

Gréfico 2 - Referente a realizacdo de cursos de pés-graduacdo e se atua na area de formacao

Trés Pos graduagoes
16.7%

Menos de 10 anos
33.3%

Mais de 20 anos

Uma p6s graduagao Entre 10 e 20 anos
83.3% %

Fonte: Autora (2025).

Referente as questdes 6 e 7, conforme Grafico 3, respectivamente, sobre se o curso de
graduacdo e pds-graduacao apresentaram subsidios para compreender e resolver as questdes
pedagogicas atuais, os dados revelaram que, na graduacdo 50% dos professores consideram
que sim; 33,3% dos professores responderam que em parte e 16,7 responderam que ndo. No
que se refere a pos-graduacéo, 33,3 dos professores responderam que sim e 66,7 responderam

que em partes.
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Gréfico 3 - Referente se o curso de graduagdo e pos-graduacdo ofereceu subsidios para compreender e resolver
as guestdes pedagdgicas atuais

Em partes
33.3% Sim

33.3%

Sim
50%

Em partes
66.7%

Nao
16.7%

Fonte: Autora (2025).

Quanto a questdo numero 8, conforme Grafico 4, referente se no decorrer do processo
formativo, a obra de Paulo Freire foi estudada e discutida, 50% dos professores responderam
que sim; 16,7% dos professores responderam que nédo e 33,3% responderam que em partes.

Grafico 4 - Referente se no decorrer do seu processo formativo, a obra de Paulo Freire foi estudada e discutida

Em partes
33.3%

Sim
50%

16.7%

Fonte: Autora (2025).

Quanto a questdo numero 9, quando questionados sobre os principais desafios
percebidos no processo de ensino, com respostas curtas, cada professor fez um apontamento
diferente, mas todos interligados. As respostas indicaram: déficit dos alunos, principalmente
em relacdo ao basico, abrangendo leitura e interpretacdo de textos, aplicacdo de férmulas e
resolucdo de problemas, especialmente os que envolvem opera¢des matematicas basicas; falta
de educacédo por parte dos pais; desinteresse de alguns estudantes; auséncia de parceria dos
responsaveis; dificuldade do aluno em aprender Matematica; limitagGes do sistema de ensino;
acompanhamento familiar insuficiente; desvalorizacdo dos profissionais da educacéo;
necessidade de chamar a atencdo dos adolescentes para favorecer a aprendizagem.
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Referente a questdo numero 10, sobre o maior desafio percebido no processo de
ensino, as respostas incluiram: dificuldade na leitura e interpretacdo de dados; falta de
responsabilidade; auséncia de parceria dos responsaveis com a escola; limitacdes do sistema;
desinteresse dos alunos; e falta de disciplina.

Quanto a questdo nimero 11, ao serem apresentadas caracteristicas consideradas
importantes no desenvolvimento do processo de ensino — planejamento interdisciplinar,
dialogo, contextualizacdo, problematizacdo e relacdo teoria-pratica — 0s professores
indicaram o dialogo como a caracteristica mais relevante, enquanto a relagéo teoria-pratica foi
apontada como a menos importante. Ao solicitar que incluissem caracteristicas ndo elencadas
anteriormente, surgiram seis novas respostas: resolucdo de problemas; tempo; respeito matuo
na relacdo professor-aluno; sondagem com a turma antes do planejamento; recomposicao da
aprendizagem; e conscientizacao.

Referente as questdes de nimero 12 e 13, conforme apresentado no Grafico 5, sobre as
caracteristicas mais dificeis e mais complexas: quanto a caracteristica mais dificil, 33,3%
apontaram o dialogo, 33,3% a relacdo teoria-pratica e 16,7% o planejamento interdisciplinar.
Quanto a caracteristica mais complexa, 33,3% indicaram o planejamento interdisciplinar,

33,3% a relacéo teoria-préatica, 16,7% a problematizacéo e 16,7% a contextualizac&o.

Gréfico 5 - Referente as caracteristicas citadas, qual considera mais dificil e gual a mais complexa

Planejamento interdisciplinar
16.7%

Relacao teoria e pratica
33.3%

Planejamento interdisciplinar

Relagdo teoria e pratica
i P 33.3%

33.3%

' Dialogo
33.3%

Contextualizagao Problematizagao Contextualizagao
16.7% 16.7% 16.7%

Fonte: Autora (2025).

A par das respostas, é importante considerar as manifestacdes dos professores para
elaborar o planejamento dos encontros de formagéo continuada, possibilitando a definicdo de
temas e metodologias de estudo que melhor atendam as demandas dos docentes. Durante o
desenvolvimento dos encontros, € relevante retomar as respostas do questionario, observando
as afirmacdes apresentadas em cada questdo, com o objetivo de realizar uma anélise

autocritica.
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Quando aplicamos o questionario como recurso para a avaliagdo diagnostica,
percebemos que os professores identificaram os desafios do processo de ensino, com maior
incidéncia, relacionados aos alunos: déficit de aprendizado, falta de interesse, dificuldade em
compreender Matematica e desmotivacéo frente aos conteidos.

Na classificagdo das caracteristicas planejamento interdisciplinar, dialogo,
contextualizagdo, problematizacdo e relacdo teoria-préatica, a maioria indicou o didlogo como
mais importante no desenvolvimento do processo de ensino, enquanto a relacédo teoria-pratica
foi considerada a menos relevante. Além disso, os professores destacaram a relacéo teoria-
pratica como a mais dificil de compreender e o planejamento interdisciplinar como o mais
complexo de desenvolver.

Essas informacgdes serviram como embasamento para a elaboracdo da proposta de
formacgdo continuada ancorada nos 3 Momentos Pedagogicos (3MP). A intencdo € que, a
partir de um contexto real de inquietacfes e desafios percebidos pelos professores, seja
potencializado o exercicio da reflexdo critica sobre sua pratica docente, promovendo a
percepcdo de suas compreensdes e acOes como parte de um processo permanente de
autoavaliacdo e formacéo.

A aplicacdo do questionario diagndstico, como etapa inicial, é essencial para o
levantamento de dados que permitam decidir e organizar o planejamento da formagéo
continuada, indicando as fragilidades e desafios do fazer pedag6gico que necessitam ser

analisados, elucidados e superados.

3.5 Aplicacéo do produto

A implementacdo do produto educacional foi realizada de forma presencial no inicio
do ano letivo de 2025, no més de janeiro, como um processo de planejamento pedagdgico
participativo com os professores que atuam nos anos finais do ensino fundamental, nas areas
de matematica e ciéncias da natureza. O total de carga horaria foi de 12 horas, destinadas ao
estudo, reflexdo e construcdo de possibilidades de intervencdo pedagogica, considerando 0s
indicadores resultantes da avaliacdo diagnostica realizada com o grupo de professores. Esse
levantamento permitiu organizar o desenvolvimento da proposta de formagao continuada com
base nos 3 Momentos Pedagogicos (3MP).

A Proposta de Formacdo Continuada de Professores para o ensino de Matematica
numa perspectiva freireana apresenta uma sugestdo de cinco encontros de formacéo

pedagdgica continuada para os professores que atuam no ensino do componente curricular de
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Matemaética, especialmente nos anos finais do ensino fundamental, de forma integrada aos
demais componentes curriculares.

Os encontros foram planejados a partir do referencial tedrico freireano e estruturados
segundo os 3MP. No primeiro encontro, caracterizado como problematizacao inicial, foram
apresentados os dados do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB) e a questdo:
“Por que ndo conseguimos ensinar matematica?”. O segundo momento pedagdgico ocorreu
nos trés encontros seguintes, nos quais buscou-se organizar o conhecimento tendo como
referéncia os aportes freireanos, as indicacfes da BNCC para o ensino da Matematica numa
perspectiva critica, a leitura do mundo e da realidade, o ensino por meio de tema gerador e 0
ensino problematizado.

O terceiro momento pedagdgico consistiu em uma proposta de planejamento de
intervencdo pedagdgica para 0 ensino de Matematica, pautada numa perspectiva

problematizadora da educagéo, conforme apresentado no Quadro 4.

Quadro 4 - Estrutura da Proposta de Formac&o Continuada de Professores — PE, com base nos 3 MP

Momentos
Pedagdgicos

Atividades

Coleta de dados

Problematizacéo
inicial
(1° MP)

Problematizacdo inicial acerca das dificuldades e
inquietacbes referentes as metodologias de ensino de
Matematica, por meio de um video que divulga os dados
do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb),
seguido da questdo problematizadora: Por que ndo
conseguimos ensinar Matematica?

Observacdo e registro em
diario de campo acerca das
manifestagbes ocorridas por
meio do dialogo aberto e
questdes orientadas.

Identificacdo das indicacBes presentes na BNCC sobre o
ensino de matematica numa perspectiva critica e
compreensdo sobre a perspectiva freireana de ler o
mundo e sua contribui¢do no ensino de Matematica.

Observagdo e registro em
diario de campo acerca das
manifestacGes ocorridas por
meio do didlogo aberto e
guestBes orientadas.

Organizagéo do
conhecimento
(2° MP)

Reconhecimento do tema Gerador como base para o
desenvolvimento interdisciplinar do processo de ensino,
com foco no ensino de Matematica.

Observacdo e registro em
diario de campo acerca das
manifestacGes ocorridas por
meio do didlogo aberto e
guestdes orientadas.

Estudo da problematizacdo do ensino de modo a
compreender, a partir do ideario freireano, a concepgdo e
o0 desenvolvimento do ensino problematizado.

Observagdo e registro em
diario de campo acerca das
manifestacBes ocorridas por
meio do didlogo aberto e
guestdes orientadas.

Aplicacéo do
conhecimento
(3° MP)

Desenvolvimento de um mapa mental tendo como centro
um tema gerador, definido a partir da contextualizacio da
realidade dos alunos, com o objetivo de elaborar o
planejamento do ensino de Matematica, de forma coletiva
e interdisciplinar, considerando os contelidos a serem
ensinados, a realidade potencialmente problematizadora
na qual os alunos estdo envolvidos, as atividades,
recursos e formas de avaliacéo.

Observacdo e registro em
diario de campo acerca das
manifestacBes ocorridas por
meio do didlogo aberto e
questBes orientadas.

Fonte: Autora (2024).
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Cabe destacar que, além de os 3 Momentos Pedagdgicos (3MP) configurarem a
estrutura macro da organizacdo dos encontros, cada encontro também foi planejado tendo
como referéncia os 3MP enquanto proposta metodoldgica de formacdo pedagodgica,
considerando o foco especifico discutido em cada momento.

A formacéo pedagdgica foi desenvolvida em cinco encontros, realizados nos meses de
abril e maio de 2025, totalizando 12 horas e 30 minutos de efetivo trabalho de formacao

continuada de professores, conforme apresentado no cronograma no Quadro 5.

Quadro 5 - Cronograma dos encontros de formacdo pedagdgica

Encontro Data Momentos Pedagdgicos CH

1° Encontro ;;;?/n;ggg 1° Momento Pedagdgico: Problematizacéo Inicial 2 h 30 min

2° Encontro 2° semana 2° Momento Pedagdgico: Organizagdo do Conhecimento 2 h 30 min
abril/2025

3° Encontro 3 semana 2° Momento Pedagdgico: Organizagdo do Conhecimento 2 h 30 min
abril/2025

4° Encontro 4° semana 2° Momento Pedagdgico: Organizagdo do Conhecimento 2 h 30 min
abril/2025

5° Encontro 1 semana 3° Momento Pedagdgico: Aplicacdo do Conhecimento 2 h 30 min
maio/2025

Total 12 horas 30 min

Fonte: Autora (2024).

A abordagem pedag6gica dos 3 Momentos Pedagdgicos (3MP), proposta por
Delizoicov e Angotti (1990), defende um ensino investigativo que coloca o aluno como
principal agente do processo de ensino-aprendizagem, incentivando-o a desenvolver seu
préprio conhecimento de maneira critica e participativa, enquanto o professor atua como
facilitador por meio de uma educagdo baseada no dialogo. Essa abordagem fundamenta-se no
ideério freireano, considerando a problematizacdo um dos principios essenciais do processo
educativo, de modo que educador e educando, em um processo dialégico e reflexivo sobre as
inquietacbes do mundo, construam novas formas de intervir na realidade e transforma-la. A
partir desse pressuposto, estruturam-se os 3MP: problematizacdo inicial, organizacdo do
conhecimento e aplicacdo do conhecimento.

Na problematizacdo inicial, o professor levanta perguntas sobre um problema sugerido,
provocando os estudantes a mobilizarem seus conhecimentos prévios em busca de respostas.
Elementos historicos e culturais podem ser discutidos com o objetivo de compreendé-los
criticamente na realidade dos alunos. A intencdo dessa etapa é que os estudantes percebam

gue a compreensdo do tema exigira o estudo estruturado de determinados conteudos.
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Na etapa de organizacdo do conhecimento, o professor desempenha fungéo essencial
ao facilitar e estruturar o aprendizado, orientando os alunos quanto aos conceitos, defini¢des e
normas necessarios para a compreensdo do tema. Para isso, pode-se utilizar uma variedade de
recursos didaticos que promovam o progresso do processo educativo. E importante que o
professor retome as questdes apresentadas na problematizacdo inicial, incentivando os alunos
a pensar criticamente e a relacionar os novos saberes ao formularem suas respostas.

Na etapa de aplicacdo do conhecimento, o professor cria atividades que envolvam
situacbes semelhantes as discutidas na problematizacdo inicial, possibilitando que os

estudantes utilizem efetivamente os conceitos aprendidos.
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4 A PESQUISA E OS RESULTADOS

Este capitulo dedica-se a apresentacdo e analise dos resultados obtidos ao longo da
pesquisa, com a finalidade de responder aos questionamentos delineados na introducdo deste
estudo. O foco central recai sobre a investigacdo da viabilidade dos encontros de formagéo
continuada de professores de Matematica, concebidos e desenvolvidos a luz dos pressupostos
tedrico-metodoldgicos dos 3MP. Para tanto, descreve-se minuciosamente 0 percurso
investigativo empreendido, explicitando-se a natureza da pesquisa, 0s procedimentos
metodoldgicos adotados e os instrumentos utilizados para a coleta de dados. Em seguida, séo
relatados e discutidos os resultados decorrentes da implementagdo, de modo a evidenciar as

contribuicdes, os limites e as implicagcdes pedagogicas do processo analisado.

4.1 Contextualizacao da implementacéo da pesquisa: l6cus e publico

O PE foi aplicado no Colégio Estadual Otaviano de Moraes, localizado na Avenida
Felipe Thiago Gomes, no centro da cidade de Paralna, no estado de Goias (Figura 2). A
escola conta com 407 alunos matriculados, na faixa etaria entre 11 e 18 anos, distribuidos nos
turnos matutino e vespertino. A implementacdo do produto educacional ocorreu com um
grupo de seis professores da escola, cujas idades variam entre 26 e 65 anos. Desses, quatro
atuam nos anos finais do ensino fundamental no componente de Matematica, sendo trés com
formacdo e experiéncia superior a 25 anos e um com 6 anos de formacdo. Além disso,
participaram dois professores das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias — Biologia, Fisica
e Quimica — com menos de 10 anos de formac&o e atuagdo na area.

O PE foi desenvolvido como parte do processo de planejamento pedagdgico
participativo da escola, estruturado em cinco encontros presenciais, cada um com duracao de
2 horas e 30 minutos, totalizando 12 horas e 30 minutos de atividades pedagdgicas. A
organizacdo dos encontros seguiu 0s trés momentos propostos pelos 3 Momentos
Pedagdgicos (3MP), a saber: problematizagdo inicial, organizacdo do conhecimento e

aplicacdo do conhecimento.
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Figura 2 - Foto do Colégio Estadual Otaviano de Moraes — Paratna-GO

Fonte: Autora (2025).

4.2 Natureza do estudo e instrumentos de analise

Este estudo trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, desenvolvida no contexto
dos encontros de formacdo pedagdgica realizados com professores, 0s quais constituiram a
fonte priméria dos dados analisados. A investigacdo assumiu carater exploratorio e descritivo,
uma vez que buscou compreender de forma aprofundada e contextualizada as préaticas e
interacfes construidas ao longo do processo formativo. De acordo com Bogdan e Biklen
(1994), a pesquisa qualitativa tem como principio central a anélise dos fendmenos em seu
ambiente natural, valorizando os significados atribuidos pelos sujeitos e as particularidades do
contexto em que se inserem.

A abordagem metodoldgica utilizada foi a pesquisa-acdo, que requer o envolvimento
ativo tanto dos investigadores quanto dos participantes no ambiente estudado. Tal abordagem
configura-se como uma forma de intervencdo estratégica de natureza social, educacional ou
técnica, fundamentando propostas de investigacdo em distintas areas de atuacdo. Segundo
Thiollent (2022, p. 17), “0 objetivo da pesquisa-acdo consiste em resolver ou, pelo menos, em
esclarecer os problemas da situacdo observada. A pesquisa-acdo ndo se limita a uma forma de
acao (risco de ativismo); pretende-se aumentar o conhecimento dos pesquisadores ou o ‘nivel
de consciéncia’ das pessoas e dos grupos considerados”.

Nesse contexto, 0s pesquisadores atuam ndo apenas como observadores, mas também
como catalisadores de transformacéo, promovendo avangos praticos por meio da cooperacao
entre pesquisadores e participantes. Esse processo € sustentado por um ciclo continuo de
planejamento, acdo, observacdo e reflexdo. Em uma pesquisa-acdo, é essencial que 0s

envolvidos produzam conhecimento a partir de suas préprias experiéncias, favorecendo tanto
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0 desenvolvimento da discussdo sobre as questdes em analise quanto a socializacdo das
descobertas, seja no meio académico, seja no espaco educativo em que Se insere a
investigacao.

No que diz respeito aos propositos, este estudo é considerado exploratério, uma vez
que buscou investigar e adquirir uma compreensdo mais profunda do fendémeno analisado,
elucidando suas particularidades, interacfes e possiveis conexdes. Representa, assim, a fase
inicial de uma investigacdo mais abrangente. Além disso, possui carater pratico, pois auxilia
na resolucéo de questdes concretas vinculadas a area de estudo (Gil, 2002).

A abordagem qualitativa para analise de dados foi escolhida por priorizar a
compreensdo detalhada do fendmeno estudado, contemplando o uso de observacfes, analise
de documentos e declaracGes dos participantes. Esses elementos fornecem um contexto rico
em informacdes e nuances, permitindo considerar a relacdo entre 0s sujeitos e 0 ambiente em
que estdo inseridos. Tal abordagem possibilita revelar aspectos da realidade que ndo podem
ser expressos numericamente, enfatizando a interpretagdo e a explicacdo das interacGes
sociais.

Foram adotados como principais procedimentos a observacdo direta e o registro
sistematico das atividades, recursos que, segundo Ludke e André (1986), permitem apreender
a complexidade das situacbes vivenciadas, preservando sua riqueza e dinamismo. Esse
instrumento mostrou-se relevante, pois, como explica Godoy (1995, p. 27), o contetdo das
observacdes envolve uma parte descritiva — relativa ao que ocorre no campo — e uma parte
reflexiva, contemplando os comentarios pessoais do pesquisador durante a coleta. O registro
das observacdes foi realizado por meio de anotagdes escritas.

As observacfes produzidas durante a aplicagcdo do Produto Educacional (PE) foram
sistematicamente registradas em diario de campo, com o objetivo de descrever manifestacdes
oriundas da implementacdo da proposta. A atencdo concentrou-se no modo como 0S
professores se posicionaram nos encontros, incluindo falas, perguntas, siléncios,
comportamentos e reacdes, bem como nas producdes escritas geradas durante as atividades,
especialmente aquelas relacionadas ao processo de planejamento resultante da formagédo. A
opcéo pelo diario de campo justifica-se pelo fato de que, segundo Zabalza (2004, p. 11), “os
diarios contribuem de maneira notavel para o estabelecimento dessa espécie de circulo de
melhoria capaz de nos introduzir em uma dindmica de revisdo e enriquecimento de nossa
atividade como professores”.

Para a andlise dos dados, adotou-se a técnica de Andlise de Contetdo de Bardin, cujo

objetivo é examinar sistematicamente os enunciados produzidos no decorrer da pesquisa,
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construindo e apresentando conceitos a partir de um processo organizado em trés etapas: pre-
analise, exploracéo do material e tratamento dos resultados. Apoés a coleta, iniciou-se a analise
propriamente dita, comumente aplicada em pesquisas educacionais por garantir a articulacdo
entre tema, problema de investigacdo, objetivos e métodos de coleta.

A Andlise de Contetdo constitui uma estratégia voltada a organizacédo e interpretacdo
criteriosa das informacGes, podendo ser aplicada a diferentes tipos de material, como
entrevistas, textos, imagens e videos. Suas técnicas envolvem processos detalhados de
categorizacdo, consistindo em reconhecer e organizar aspectos relevantes do corpus, tais
como palavras, expressdes, unidades de significado e proposi¢Ges. Em sintese, enquanto a
Anélise de Conteldo representa o referencial metodoldgico que orienta 0 processo de analise
de dados qualitativos, as técnicas associadas a ela consistem em procedimentos rigorosos
destinados a identificar e interpretar os elementos significativos encontrados nas informacdes

coletadas.

4.3 Narrativa de implementacéo do PE e analise dos resultados

Enquanto narrativa de implementacdo do PE, apresentamos a descrigcdo das atividades
desenvolvidas em cinco encontros de formacdo pedagdgica, organizados a luz dos 3MP.
Nessa secdo, abordaremos o encaminhamento metodoldgico da pesquisa, o tipo de
investigacdo adotado, os instrumentos utilizados para a coleta de dados e os procedimentos de
analise do material produzido.

As tematicas trabalhadas nos encontros emergiram dos resultados obtidos na avaliacdo
diagndstica, realizada por meio de questionario, o qual permitiu delinear a proposta formativa
e selecionar os eixos de discussdo a serem desenvolvidos. Na sequéncia, descrevem-se 0s
encontros realizados, com destaque para os dados coletados por meio dos registros dos

professores e das anotacdes sistematizadas no diario de campo da pesquisadora.

4.3.1 Primeiro Momento Pedagogico - Problematizaco Inicial

O primeiro encontro de formacdo pedagogica teve duracdo de 2 horas e 30 minutos e
iniciou com uma provocacao, realizada em uma roda de conversa com os professores. Foram
guestionados sobre qual componente curricular apresentava 0 menor indice de desempenho
nas avaliacOes externas e quais poderiam ser as possiveis causas. Alguns professores da area

de Matematica sugeriram que o componente seria justamente a Matematica, indicando como
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causas, de maneira semelhante ao que havia sido registrado na avaliagdo diagnostica, a falta
de atencdo, o desinteresse, a dificuldade de concentracdo nos contetidos e a auséncia de
acompanhamento familiar.

Essa provocacdo inicial teve como objetivo chamar a atencdo para os dados
apresentados em um video (Figura 3), que mostrava uma noticia sobre os resultados do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) 2021, revelando que apenas 5% dos
estudantes do Ensino Médio da rede publica apresentavam aprendizado considerado adequado
em Matematica, com uma reducdo de 2 pontos percentuais em relacdo a 2019. Ressalta-se
que, embora a noticia enfatize o Ensino Médio, o contexto da reportagem remete ao Ensino

Fundamental, considerando a Educacdo Basica como um processo continuo.

Figura 3 - Recorte de tela do video no Youtube: “S6 5% dos alunos do

Ensino Médio tém aprendlzado ade uado em Matematlca”
CMWN videorreporter i

Belo Horizonte

Fonte: https //www youtube com/watch’)v-sHlezegDJY

A questdo potencializadora da problematizacdo inicial referia-se a pergunta, feita apos
a exibicdo do video: “Por que ndo conseguimos ensinar matematica?” No entanto, ainda
durante a projecdo da noticia, as falas dos professores ja comecaram a indicar respostas para
essa questdo, demonstrando que compreenderam, a partir do contetdo da reportagem, que a
dificuldade em ensinar Matematica estava implicita nos dados apresentados. Os préprios
professores foram formulando comentarios como: “E, ensinar Matemética ndo é facil!” ou
“Por que ensinar Matematica € mais dificil?”

No decorrer da discussdo, as manifestacOes apresentaram ideias recorrentes, indicando
que a dificuldade muitas vezes se devia a fatores como: “excesso de contetdo langado aos
alunos sem preocupagdo com a aprendizagem efetiva”, “preocupagdo excessiva com 0s
resultados”, “resultados mascarados” e “os alunos se tornam ‘robds’ que recebem os

conteudos, mas ndo conseguem contextualiza-los com a realidade”.
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Observa-se que, inicialmente, tanto nas falas quanto na avaliacdo diagndstica, o foco
estava voltado para o aluno, destacando dificuldades oriundas de seu contexto. Contudo, ao
longo do didlogo e ap6s a exibicdo do video, o foco passou a contemplar também as
dificuldades provocadas pela organizacao e estrutura curricular.

Durante as discussdes, revelou-se oportuno o uso do texto “A educacdo matematica
hoje: por que e como?” de Ubiratan D’ Ambrosio (Figura 4), que possibilitou reconhecer,
por meio das falas, a tendéncia de atribuir “culpas” pela aprendizagem fragilizada ora ao
aluno, ora a estrutura curricular mais ampla. Além disso, o estudo do texto suscitou reflexdes
sobre a propria atuacdo docente, provocando a pergunta levantada pelos professores: “E nos

nesse processo? Qual é a nossa contribuicao enquanto professores?”

Figura 4 - Recorte da primeira pagina do texto: A educacdo Matemaética hoje:
porque e como?

A EDUCACAO MATEMATICA HOJE: PORQUE E COMO?

Ubiratan D ' Ambrosio

Resumo:
O processo educacional, em particular a Educagio Matemitica conjuga sspectos

econOmicos globais, visando a melhona de qualidade de vida. O maior objetivo da ed

deve ferecer uma possibilidade de climinagdo de iniquidade, de amogincia

prepoténeia, 1do comuns na sociedade

Lamentavelmente, a Educagiio Matemdtica, tanto na teoria quanto na pritica, tem

focalizado o aprimoramento da mesmice. As propostas tém sido variantes de teorias ¢ priticas
vindas do passado. Essas propostas sfio apoiadas em instrumentos de pesquisa, na sua maioria
quantitativos, que loram desenvolvidos no curso do séeulo 20, os quais, na matona dos casos,
somente confirmam o que ¢ percebido por qualquer observador critico. Infelizmente,
argumentos filosoficos, procurando saber porque se ensina matematica sio pouco trabalhados
na formagho ¢ no aperfeigoamento de professores, Tampouco se discute como ensinar
matematica num mundo que vem reconhecendo, com muita intensidade, a complexidade ¢

rejeitando o paradigma tradicional do determinismo causa—efeito e da linearidade

A escoln em busea de um novo paradigma

A escoln € sensivel a0 que se passa no mundo. A escola estd, de algum modo, ligada
10 pensamento vigente ¢ ao momento social. Na escola € que podemos ver ¢ analisar as novas
diregdes de comportamento ¢ de conhecimento, A busca de novos paradigmas na educagho
tem um profundo efeito na escola ¢, em particular, no professor. Certamente, o papel de

professor muda

No paradigma tradicional (modemidade), causa ¢ efeito slo  determinantes
Traduzindo em linguagem da pedagogia, o professor ensing (causa) ¢ o aluno aprende (efeito)

Se nilo aprendeu (efeito), ensina-se novamente (Causa).

Xit Encontro Nacional de Educagio Matematica 1
ISSN 2178-034X

Fonte: https://www.sbembrasil.org.br/fenem2016/anais/pdf/8490_4451_ID.pdf.

Apesar de ndo termos chegado a uma conclusdo acerca da questdo levantada pelos

professores acerca da nossa contribuicdo frente a problematizacéo inicial, a constru¢do do


https://www.sbembrasil.org.br/enem2016/anais/pdf/8490_4451_ID.pdf
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painel sobre quais os entraves que dificultam ensinar Matematica e quais as alternativas para
0 desenvolvimento de uma Matemaética critica promoveu um dialogo que provocou retomar,
pensar e refletir sobre o assunto. O formato do painel (conforme Figura 5) ndo se manteve
como proposto no PE e foi construido de forma diferente pelos professores, assim como as
questBes sobre os entraves e possibilidades também ndo apareceram separadas como consta
no PE.

Figura 5 - Painel sobre os entraves que dificultam ensinar Matematica e as alternativas para o desenvolvimento
de uma Matematica critica

Fonte: Autora (2025).

No painel construido pelos professores, destacaram-se as seguintes manifestagdes: “O
modo como o conteddo era ensinado”, “O apoio que o0 estudante recebia em casa”,
“Experiéncias prévias e frustracdo com a disciplina”, “A infraestrutura da escola” e “A
maneira como a Matematica era apresentada”. A justificativa para apresentar as possibilidades
e 0s entraves como um Unico topico foi de que as questbes que, a época, se apresentavam
como entraves também constituiam possibilidades e demandas que mereciam e precisavam de
atencdo e investimento.

No didlogo que se estabeleceu apds a construcdo do painel, retomando também a
problematizacdo inicial, os professores apontaram em suas falas que: “Na realidade, ndo era
possivel e nem justo atribuir a responsabilidade pelos baixos indices de aprendizagem, de
qualquer area do conhecimento, a um Unico fator”; “O aprendizado de Matematica era
influenciado por uma série de fatores simultaneamente”. Com excecdo da indicacdo referente
a “frustracdo com a disciplina”, citada no painel, a qual se apresentou somente como um
entrave, as demais indicagGes poderiam constituir entraves pela falta ou alternativas para o

ensino de Matematica, quando devidamente ofertadas.
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Outra questdo que mereceu destaque foram as manifestaces sobre as metodologias de
ensino, indicadas como: “O modo como o contetdo era ensinado” e “A maneira como a
Matematica era apresentada”. Apesar de os professores localizarem, inicialmente, as
dificuldades no aluno, a questdo metodoldgica apareceu duplicada no painel, reforcando o
quanto esse aspecto era relevante e interferia na aprendizagem.

Percebeu-se, ainda, que faltavam elementos para indicar, de forma mais pontual, o

desenvolvimento de uma Matematica na perspectiva critica.

4.3.2 Segundo Momento Pedag6gico - Organizagdo do Conhecimento

O segundo encontro pedagogico, planejado e estruturado enquanto 2° MP, iniciou com
a leitura espontanea da memoria do primeiro encontro, na qual foram relatadas algumas falas
e as atividades desenvolvidas. Dessa leitura, que foi sucinta e breve, resgatou-se como ponto
de destaque, para dar sequéncia ao segundo encontro, a referéncia realizada ao texto de
Ubiratan D’ Ambrosio, que expressava que a Matematica estava presente no cotidiano.

Esse destaque foi importante para resgatar do texto de D’Ambrosio as trés agoes
béasicas indicadas por ele para promover o desenvolvimento de uma Matematica critica, sendo
estas: dedicar-se a mostrar o conceitual de suporte; ser um comentarista critico da sociedade
atual; e ser um animador cultural, mostrando como a Matemaética estava presente em todas as
manifestacdes. Retomando do 1° MP a referéncia sobre a quantidade de contetdos a serem
trabalhados, a qual se relacionava com a BNCC, e também a indicacdo apresentada no painel
elaborado no encontro anterior sobre a “forma” ou “maneira” como o conteudo era abordado,
referindo-se a questdo metodoldgica, convidou-se os professores a refletir sobre qual era a
abordagem da BNCC em relacdo ao ensino de Matematica, numa perspectiva
problematizadora. Destacou-se aqui que se tomou a perspectiva problematizadora tendo por
referéncia Paulo Freire, que utilizava a educacdo problematizadora ou libertadora em
contraposicdo a uma educacdo bancaria. Ressaltou-se, ainda, a concepcao de problematizagéo
como condicdo ontoldgica “que torna possivel a a¢do intencional do sujeito e o leva a se
posicionar de maneira ativa diante dos objetos e dos acontecimentos do mundo” (Muhl, 2010,
p. 328). Buscou-se, nesse sentido, dialogar sobre se e como o documento da BNCC
expressava a ideia da Matematica presente em todas as manifestaces do cotidiano, conforme
destacava D’ Ambrosio.

Diante da questdo, a fala dos professores apresentou, quase que por unanimidade, a

ideia da BNCC enquanto um conjunto ordenado de conhecimentos a serem trabalhados em
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cada ano, uma vez que uma professora manifestou que “a BNCC indica os contetidos e as
habilidades” e os demais colegas concordaram, o que de fato estava correto.

O dialogo que se estabeleceu em seguida encontrou eco ao visualizarem, logo no
inicio, a tirinha Matematica no dia a dia (Figura 6), que apresentava uma situacdo em que o0
aluno demonstrava dificuldades em aprender o conteddo de Matematica apresentado pelo
professor, mas apresentava facilidade ao utilizar o conteldo de matematica para resolver

questdes do seu cotidiano.

Flgura 6 - Tmnha Matematica no dia a dia

A Matemética é
muito importante!

24/12=7?

Para que isso
serve?

Um momento... - = /" Nés somos sete amigos,
Deu R$ 6,50. Z >

da dons pedacgos para cada um.
T de duas p !

Ah, sobraram trés
reais de troco!

Carambal! Vocé é
bom em Matematica!

Fonte: Autora (2025).

Logo que projetado a imagem, ouviam-se comentarios no grupo de professores como:
“E bem assim!” Percebeu-se que por apresentar um personagem através de uma tirinha, mas
que retratava uma situacdo do cotidiano escolar, promoveu um ambiente de dialogo mais
descontraido e provocativo, suscitando varias falas, sem que fosse preciso fazer a pergunta
problematizadora sobre qual seria o potencial das metodologias de ensino numa perspectiva
problematizadora. De imediato, os professores comecaram a socializar suas percepcoes,
dentre as quais se destacaram: “A metodologia que problematiza possui um grande
potencial”; “Ao invés de simplesmente transmitir informagdes prontas, ela parte da realidade
dos alunos, considerando suas duvidas”; “Sdo as experiéncias cotidianas que tornaram o

contedo muito mais relevante para eles”; “Para nds, professores, essa forma de ensinar
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ajudou a sair do papel de quem so6 passa contetdo e nos colocou como parceiros dos alunos na
construcdo do aprendizado”; “Isso deixou as aulas mais interessantes, mais proximas do dia a
dia dos alunos e ainda ajudou a desenvolver o pensamento critico, a autonomia e a
participacdo de todos”; “Isso revelou que a Matematica ndo se limitava a um conjunto de
férmulas, mas era, na verdade, uma ferramenta essencial para compreender e promover
mudangas”.

Foi possivel perceber, no didlogo que se estabeleceu, que conseguimos, enquanto
professores, nos colocar no processo de ensino-aprendizagem como sujeitos capazes de
“partir da realidade dos alunos”, “tornar o conteldo muito mais relevante”, “ser parceiros dos
alunos”, mas que também poderiamos ser aqueles que ndo “saiam do papel e s6 passavam
conteddo”, conforme se observou nas falas dos professores. Percebeu-se que o “passar
conteldo” era uma preocupacdo e uma tensdo constante, até mesmo pela cobranga das
avaliacbes externas. Portanto, o didlogo que se seguiu apds o video foi importante para
mobilizar a reflexdo sobre haver ou néo a indicagédo de uma abordagem problematizadora na
BNCC e discutir alguns apontamentos sobre o ensino de Matematica numa perspectiva critica

que constavam na BNCC, conforme apresentado no Quadro 6 e Figura 7.

Quadro 6 - Apontamentos sobre ensino de Matematica numa perspectiva critica (BNCC, 2017)

O conhecimento matematico é necessario para todos os alunos da Educacéo Bésica, seja por sua grande
aplicacdo na sociedade contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formacéo de cidadaos criticos, cientes
de suas responsabilidades sociais (p. 265).

No Ensino Fundamental, essa area, por meio da articulacdo de seus diversos campos — Aritmética,
Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade - precisa garantir que os alunos relacionem observacoes
empiricas do mundo real a representacdes (tabelas, figuras e esquemas) e associem essas representagdes a uma
atividade matematica (conceitos e propriedades), fazendo induc@es e conjecturas (p. 265).

O Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento do letramento matematico [...] E
também o letramento matematico que assegura aos alunos reconhecer que os conhecimentos matematicos séo
fundamentais para a compreensdo e a atuacdo no mundo e perceber o carater de jogo intelectual da matematica,
como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio légico e critico (p. 266).

O desenvolvimento dessas habilidades esta intrinsecamente relacionado a algumas formas de
organizacdo da aprendizagem matematica, com base na andlise de situacOes da vida cotidiana, de outras areas do
conhecimento e da prépria Matematica (p. 266).

[...] é imprescindivel levar em conta as experiéncias e 0s conhecimentos matematicos ja vivenciados
pelos alunos, criando situagdes nas quais possam fazer observacdes sistematicas de aspectos quantitativos e
qualitativos da realidade (p. 298).

Fonte: Autora (2025).
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Figura 7 - Quadro elaborado pela autora com fragmentos de texto
extraidos do documento da BNCC

o

Fonte: https://www.gov.br/mec/pt-br/escola-em-tempo-integral/BN
CC_EIl_EF 110518 versaofinal.pdf.

No decorrer da leitura do quadro, destacou-se que a BNCC trazia alguns apontamentos
que permitiam pensar e desenvolver metodologias de trabalho pedagdgico associadas a uma
abordagem construida a partir da realidade de cada cotidiano. Desses apontamentos, 0s
professores destacaram termos presentes no texto, como: “mundo real”, “atuacdo no mundo”,
“vida cotidiana” e “realidade”, embora, em algumas ocasides, interpretassem essas referéncias
como “aula pratica”, conforme se percebeu na manifestacdo de um professor que afirmou:
“aprende-se melhor se realizamos exercicios praticos”. Essa manifestacdo possibilitou
abordar, de forma integrada ao debate, a questdo sobre o que significava ler o mundo e ler a
realidade, seguida do estudo de Britto e Di Giorgi (2022), que abordava a leitura do mundo

em Paulo Freire, conforme apresentado na Figura 8.


https://www.gov.br/mec/pt-br/escola-em-tempo-integral/BN
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Figura 8 - Recorte da primeira pagina do texto: Leitura do
mundo e educacdo em Paulo Freire

hittps:fcloi.org! 10.1590/ES. 258577 ARTIGOS

“LEITURA DO MUNDO” E EDUCAGAO EM PAULO FREIRE

Lutz PERcIvaL LEME BriTTo O

CRISTIANO AMARAL GARBOGGINI DI Glorar &

RESUMO: O artigo tem por objetivo examinar os sentidos e aplicagées que
se podem aferir da expressio “leitura do munde” na obra de Paulo Freire ¢
considerar o limite do use dessa expressio, bem como sua contextualizagio.
Para tanto, erganizamos a discussio em duas sessdes: a primeira trata da
emergéncia do pensamento freireano ¢ a consciéncia de pertencimento ao
mundo; a segunda trata da compreensio freireana de “leitura do mundo’,
considerande especialmente a relagio entre de leitura ¢ as agdes de ler e estudar
na perspectiva desse autor.

Palavras-chave: Paulo Freire. Leitura. Leitura do mundo. Educacio.

“READING OF THE WORLD" AND EDUCATION IN PAULO FREIRE

ABSTRACT: The article aims to examine the meanings and applications that can
be inferred from the expression "reading of the world” in Paulo Freire's work, and
to discuss the limits of the use of this expression, as well as its contextualization.
‘Therefore, we organized the discussion in two sessions: the first deals with the
emergence of Freire's thinking and the awareness of belonging to the world;
the second deals with Freire's understanding of “reading of the world”, especially
considering the relationship between reading and the actions of read and study

: .
Fonte: https://www.scielo.br/j/es/a/QZBhvBTZYjsjiTpgm3Thgz
s/?format=pdf&Ilang=pt.

PE: Apds a leitura, os professores foram convidados a realizar registros em um painel,
referentes as ideias expressas no texto sobre: 1°) o que significava ler o mundo na perspectiva
freireana; 2°) qual era o papel do dialogo na leitura critica do mundo; 3°) o que significava ler
o mundo em Matematica. O painel (Figura 9) foi realizado em conjunto, de forma digital,

através de aplicativo de edicdo, o canva.

Figura 9 - Painel confeccionado pelos professores em formagéo

qmmordeo
ura

| i
Fonte: Autora (2025).



https://www.scielo.br/j/es/a/QZBhvBTZYjsjJTpgm3Tbgz%20s/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j/es/a/QZBhvBTZYjsjJTpgm3Tbgz%20s/?format=pdf&lang=pt
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O painel foi elaborado de forma coletiva e, enquanto construiam essa sistematizacéo,
os professores ja socializavam entre si a compreensdo construida acerca do tema. Dentre 0s
registros, destacaram-se: “Ler o mundo por meio da Matematica significava evidenciar como
ela estava em todos os lugares: nas compras do supermercado, no énibus que nédo chegava a
tempo, na fatura de energia, nas estatisticas vistas na televisdo™; “O papel do didlogo era
ajudar o estudante a notar que a Matemaética ia além de simples nimeros, sendo algo que fazia
parte da vida”; e “Quando utilizavamos a Matematica para analisar questfes do dia a dia, as
aulas se tornavam mais expressivas. A Matematica transformava-se em um recurso para
refletir, questionar e modificar a realidade”.

O terceiro encontro iniciou-se com a leitura dos registros realizados sobre o
desenvolvimento do encontro anterior. O aspecto que se destacou nos registros foi a
construcdo do conhecimento a partir da leitura da realidade, tema abordado no encontro
anterior, o qual seguiu sendo discutido neste encontro, refletindo sobre: Serd que
planejdvamos nossas aulas a partir da leitura que os alunos possuiam da realidade ou seréa que

as imagens projetadas (Figura 10) estavam presentes em nossas aulas?

Figura 10 - Da obra “Cuidado Escola” — Ensino descontextualizado e fragmentado
P! who DISEY

A ESolA NRO éw«bf

W&ﬁ#)ﬂfj (XJ(_AB'

B

Fonte: https://peadportfolio164195.blogspot.com/2010/11/compartimentalizacao-dos-
saberes.html

Enquanto projetdvamos as imagens, questionavamos se aquelas imagens ainda
refletiam a realidade no ensino, provocando os professores a pensar: como seria possivel
abordar o conhecimento com base na analise de situacdes da vida cotidiana? O debate foi

mediado de modo a discutir a fragmentacéo e descontextualizacdo dos contetdos, refletindo


https://gepepidotnet3.wordpress.com/2011/10/24/o-mundo-nao-e-esta-sendo/
https://peadportfolio164195.blogspot.com/2010/11/compartimentalizacao-dos-saberes.html
https://peadportfolio164195.blogspot.com/2010/11/compartimentalizacao-dos-saberes.html

65

sobre qual seria a proposta integradora, a partir do ideério freireano, que possibilitasse abordar
0 conhecimento considerando situagdes do cotidiano. As falas que sucederam aos
guestionamentos indicaram: “A gente tenta trazer fatos do dia a dia para explicar o contetdo,
mas essa pratica exige tempo”; “Penso que fazemos essa abordagem na conversa com eles”;
“Acho que tem que ser na conversa que fazemos com eles, na explicagdo do contetdo”.

A leitura do texto de Costa e Pinheiro (2013) (conforme Figura 11), que tratava do
ensino por meio de temas geradores como possibilidade de pensar e planejar a aula de forma
contextualizada, problematizada e interdisciplinar, apresentou aos professores uma alternativa

concreta de como abordar o conhecimento a partir da vida cotidiana.

Figura 11 - Imagem da primeira pagina do texto: O ensino por meio de
temas-geradores: a educacdo pensada de forma contextualizada,
problematizada e interdisciplinar

37
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O ENSINO POR MEIO DE TEMAS-GERADORES:
A EDUCA.(;;&D PENSADA DE FORMA CONTEXTUALIZADA,
PROBLEMATIZADA E INTERDISCIPLINAR
doi: 10.4025/imagenseduc.v3i2 20265
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Resumo

O objetivo do presente artigs é discutir sobre o emprego de temas geradorss como
uma propeosta de método de ensino. Pretende-se apresentar um estudo tedrico
sobre o contexte historico que den orpem 3 proposta do ensino por meiv de
temas geradores, seus pressupostos e diferenciais para 2 educacio. Tendo como
base teorica principal o antor Paulo Freire, & possmrel reconhecer em sua proposta
de educagio, inicialmente pensada para 2 formagio de advltos, 3 aplicabilidade para
o ensing repular, independenremente da etapa da escolarizacio Verifieou-te que,
como beneficios para a pratica escolar, o emprepo de temas geradores possibilita
um ensno mais  sipnificative, a promogio da  interdisciplinaridade, o
desenvolvimente da autonomia e do senso ertico do educando, alem da
aprozimacie entre professor e alune.

Palavras-chave: Investizacio tematica. Pavlo Freie. Formacdo critiea.

Absiract. The teaching by means of themes-generators: education on the
thought of how contextualized, problematized and imterdisciplinary. The
obijective of this article and discuss on the employment of generating themes as a
proposal for teaching method. Intends to present a theoretical study of historical
context that gave rise to the proposal of teaching by means of generating themes,
its assomptions and differentials for education. Having as a theoretical base mam

Fonte: https://acervoapi.paulofreire.org/server/api/core/bitstreams/a0b2784d-
459c-44ba-88fh-6e64a7h5895a/content.

O dialogo sobre a questéo referente a como podemos pensar o desenvolvimento de um
determinado conteudo de Matematica a partir de um tema gerador mobilizou o grupo, que

registrou algumas ideias em fichas (Figura 12).


https://acervoapi.paulofreire.org/server/api/core/bitstreams/a0b2784d-459c-44ba-88fb-6e64a7b5895a/content
https://acervoapi.paulofreire.org/server/api/core/bitstreams/a0b2784d-459c-44ba-88fb-6e64a7b5895a/content
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Figura 12 - Fichas redigida dos professores
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Fonte: Autora (2025).

No decorrer do desenvolvimento da atividade, os professores acabaram discutindo néo
exatamente a resposta do questionamento supracitado, e foram trazendo questfes relacionadas
a ele. Em relacdo a imagem, foi eleito um redator dentre eles para que fizesse o registro das
respostas dos professores. Dentre as falas que mobilizaram o debate dos professores,
destacaram-se: “A gente ensina melhor quando comeca por algo que o aluno ja vive”; “Um
problema do dia a dia pode virar uma boa chance de aprender”; “Trazer a realidade para a
escola mostra que o que se aprende tem tudo a ver com a vida”; “As vezes, discutir questdes
como o pre¢o do combustivel ou até mesmo a previsdo do tempo se transformava em uma
aula rica em contetdo”; “Eu gostava de escutar meus alunos e, a partir do que eles falavam,
pensava em como poderia trazer o contetido de forma mais proxima™; “As vezes, um simples
comentario da turma se tornava ponto de partida para uma aula inteira”.

Constatou-se que refletir sobre o planejamento e a execucdo das aulas nos levou a
reconhecer que, enquanto grupo de professores, compreendiamos que partir da realidade do
aluno contribuia para o processo de aprendizagem. No entanto, era frequente que nos
rendéssemos aos materiais prontos, limitando a possibilidade de adequa-los a realidade dos
estudantes. O dialogo revelou que, quando os professores conseguiam ouvir seus alunos,
compreender seus contextos e incorporar essas informacdes ao ambiente escolar, o
aprendizado se tornava mais relevante, transformando conteldos abstratos em conhecimentos
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aplicaveis ao dia a dia. Este processo configurou-se como um desafio continuo, mas também
como uma oportunidade valiosa de tornar a escola mais dindmica, proxima e transformadora.

Nesse sentido, registramos a fala de dois professores, que manifestaram: “Quando a
gente parte de um tema que faz sentido na vida do aluno, ele se interessa mais” e “Com tema
gerador, o aluno ndo aprende sé a resolver problemas, mas a pensar de maneira critica sobre
situacOes da vida real”.

Ap0s discussdes no grupo, identificou-se que refletir sobre o ensino da Matematica a
partir de um tema gerador constituia uma forma de aproximar os contetudos da experiéncia
dos estudantes. Ao invés de iniciar com férmulas ou conceitos abstratos, comegava-se com
elementos presentes na vida dos alunos, como desafios, circunstancias ou duvidas do
cotidiano. Essa metodologia aproximava a Matematica da realidade cotidiana, tornando-a
mais acessivel e atrativa. Os alunos ndo apenas desenvolviam habilidades para resolver
operacOes, mas também aprendiam a analisar o mundo de forma critica, percebendo como a
Matematica poderia contribuir para a compreensdo e transformagdo da realidade. Os
professores, por sua vez, deixavam de ser meros transmissores de contetdos, tornando-se
construtores do saber e engajando-se ativamente com a turma no processo de aprendizagem.

Ap6s o debate em grande grupo, combinou-se que os professores observariam, nas
turmas em que atuavam, quais assuntos poderiam se destacar como tema gerador.

O quarto encontro iniciou com a leitura do registro do encontro anterior, evidenciando
0 tema gerador e sua potencialidade na promog¢do de um ensino mais vinculado a vida
cotidiana dos alunos, além de retomar o encaminhamento de que os professores observassem,
em suas turmas, quais temas poderiam servir como tema gerador. Nas falas subsequentes, 0s
professores apontaram temas relacionados ao contexto rural e a questdes climaticas, uma vez
gue a maioria dos alunos residia em &reas rurais na regido de abrangéncia da escola.
Destacaram-se, entre 0s temas, a agua, as mudancas climéticas e o empreendedorismo rural,
sendo que o tema da agua foi citado por todos os professores, devido a sua importancia para a
vida e para as atividades nas fazendas de origem de muitos alunos.

Considerando que a definicho de um tema gerador, por si sd, ndo configura
metodologias de ensino em perspectiva critica, foi projetado um conjunto de imagens de
atividades e questdes de Matematica (conforme Figura 13), acompanhado do seguinte
questionamento: “Que implicacdes pedagdgicas observamos nas resolucdes apresentadas
pelos alunos nas imagens? Como seria possivel, a partir da leitura critica do mundo, promover

a construcao critica do conhecimento?”



68

Figura 13 - Quadro sobre as “pérolas da escola”
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Fonte: Autora (2025).

As “pérolas” das avaliagdes consistiram nas respostas surpreendentes, comicas ou

completamente inesperadas fornecidas pelos estudantes, que revelaram mais do que simples
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equivocos. Ao discutirmos sobre essas “perolas” nas questdes escolares, buscou-se
compreender o que elas indicavam e quais implicacbes poderiam ter para o fazer pedagdgico.
Percebeu-se que essas respostas permitiam refletir sobre multiplas dimensdes da préatica
docente, muitas vezes secundarizadas diante da criatividade ou humor presentes nas respostas.

Durante a discussdo, os professores destacaram que: “As vezes a gente se depara com
umas respostas que nos fazem rir sozinhos na corre¢do”; “Essas respostas mostram o jeito do
aluno pensar, a tentativa de entender o contetido do jeito dele”; “Muitas vezes tem logica por
trds, sO que é uma logica diferente da que a gente esperava”; e ainda: “Essas respostas
mostram que o aluno estd tentando, que esta participando, mesmo que ainda ndo tenha
alcancado o resultado certo”; “E, mas mostra, principalmente, que ndo compreendeu o
contetido”.

As falas evidenciaram o reconhecimento de que as respostas elaboradas pelos alunos,
embora ndo correspondessem ao esperado pelo professor, muitas vezes possuiam logica
prépria, considerando a formulacdo da pergunta. Além disso, percebeu-se que a metodologia
de ensino influenciava diretamente os resultados apresentados nas questbes. Ou seja, a
dificuldade na aprendizagem poderia também indicar a existéncia de uma metodologia
inadequada.

O objetivo dos questionamentos e das imagens sobre as “pérolas da escola” consistiu
em provocar uma discussdo e estudo sobre a pertinéncia de metodologias problematizadoras,
capaz de promover questdes contextualizadas e respostas que evidenciassem a compreensdo
do conhecimento em relacdo ao mundo.

Nesse sentido, reconheceu-se a pertinéncia do estudo do texto Problemas e
problematizagdes, de Delizoicov (2005) (conforme Figura 14), a partir do qual foram
realizados registros em um painel, expressando o que é problematizacdo e como promover a

problematizacéo.
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Figura 14 - Recorte da primeira pagina do texto Problemas e
problematizagdes

PROBLEMAS E PROBLEMATIZACOES

Extraido do livro:
Ensino de Fisica
contetido, metodologia
€ epistemologia numa
concepedo integradora.
Pietrocola, M. {Org.).

Floriandpolis: Editora da L . . .
UFSC, 2001 £ consenso entre professores de Fisica, tanto do ensino universitario como

do médio, a importancia que a atividade de resolugcao de problemas repre-
senta para o processo de aprendizagem. Parte considerdvel do planejamento
e execucao das nossas aulas é destinada a ela. Do mesmo modo, a orientacao
basica fornecida para que o aluno se aproprie do conhecimento que esta
sendo abordado no tdpico particular ensinado resume-se, na maioria das ve-
zes, a resolugao de uma lista de problemas e exercicios, quer especialmente
preparada, quer simplesmente retirada do livro texto adotado.

Demétrio Delizoicov

InTRODUCAD

Este &, sem divida, um dos sentidos dos termos problema e problema-
tizacao. Talvez seja o que tenha maior relevancia para o planejamento do
processo de formacao dos nossos estudantes.

No entanto, ha outros sentidos para o termo problematizacao que, nao
excluindo o anterior, a ele se articulam e apontam para o planejamento e
desenvolvimento de atividades que nao se resumem aquelas que, tradicional-
mente, balizam as atividades de resolugao de problemas. Neste tdpico, serao
explorados alguns aspectos relativos & problematizacao que contribuem para
a sua resignificacao, com seus possiveis desdobramentoes na atividade docen-
te, particularmente ao considerar o Ensino de Fisica no-Ensing Média.

Fonte:  https://capacitacao.proj.ufsm.br/pluginfile.php/6514/mod_reso
urce/content/1/Didatica.pdf

Apds o estudo do texto, os professores realizaram registros em um painel (Figura 15),
referente as ideias expressas no texto sobre: a) o que é problematizacédo; b) como promover a

problematizacéo.

Figura 15 - Reqistros realizados, coletivamente, pelos professores

Fonte: Autora (2025).

O painel foi elaborado de forma coletiva, na lousa digital, considerando tratar-se de um

grupo relativamente pequeno de professores. Durante os registros, observaram-se falas como:


https://capacitacao.proj.ufsm.br/pluginfile.php/6514/mod_reso
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“Problematizar é fazer o aluno pensar, € ndo entregar tudo pronto”; “Quando o aluno é
desafiado a pensar e ndo sO a decorar, ele aprende de verdade”; “Problematizar ndo é
complicar a aula, é dar sentido ao que se ensina”; “A gente promove a problematizacédo
quando para de dar tudo pronto e comeca a provocar a curiosidade do aluno”; “Trazer
situagBes do dia a dia, noticias, historias ou até conversas que surgem em sala j& é um jeito de
problematizar”; “N&o precisa ser nada complicado, o segredo € escutar mais, propor desafios
e deixar o aluno perceber que ele também pode encontrar respostas”; “A leitura critica do
mundo ajuda o aluno a entender que o que ele aprende na escola tem tudo a ver com a vida
dele”.

Essas falas permitiram perceber que a elaboracdo do painel ndo se restringiu a busca de
respostas no texto para os questionamentos realizados, mas promoveu a reflexdo sobre o fazer
pedagdgico e evidenciou algumas questdes significativas. Destaca-se, por exemplo, a
expressao “fazer o aluno pensar”. Nessa perspectiva, o professor ndo faz o aluno pensar, mas
cria situacdes que promovam 0 pensamento critico, sendo a problematizacdo o caminho para
tanto.

Outra fala relevante referiu-se a ideia de que “o que ele (aluno) aprende na escola tem
tudo a ver com a vida dele”. Essa referéncia partiu do contetdo escolar, quando, na
perspectiva freireana, o ponto de partida deveria ser a vida, a realidade problematizada, a
partir da qual os contetdos se desenvolvem.

Neste encontro, houve ainda a participacdo, por meio da plataforma Meet, da

professora orientadora (Figura 16), contribuindo para o didlogo e a media¢édo das reflexfes do

grupo.
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Figura 16 - Participacdo da professora orientadora

-

Fonte: Autora (2025).

Iniciamos o quinto e dltimo encontro de formacgdo pedagdgica com a realizacdo da
leitura do registro sobre as atividades e didlogos desenvolvidos no encontro anterior, no qual
ressaltou-se a necessidade de a escola promover a leitura critica do mundo, havendo a
problematizacdo da realidade como principio que orienta a pratica de ensino. Junto a
socializagdo da leitura, retomamos a problematizagéo inicial de cada encontro com a projecéo
de um grafico (conforme Figura 17) como forma de visualizar a sequéncia dos encontros e as
questdes de problematiza¢do que mobilizaram a organizacao e aplicagcdo do conhecimento, de

modo a dar visibilidade ao processo desenvolvido até 0 momento.
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Figura 17 - Organograma — problematizagdo dos encontros anteriores

Fonte: Autora (2025).

As problematizagbes mobilizaram os encontros buscaram nos aportes freireanos
referéncias para organizar o conhecimento as quais apresentamos, em pequenos recortes,

conforme o Quadro 7.
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Quadro 7 - Gréafico com as sinteses das questdes problematizadoras de cada encontro

Fonte: Autora (2024).

Apds serem retomados o0s encontros pedagdgicos e observadas atentamente cada
problematizacdo e a respectiva organizacdo do conhecimento, buscou-se, neste Ultimo
encontro, realizar a aplicacdo do conhecimento por meio da construgdo de um plano de
trabalho pedagégico colaborativo. Este plano foi registrado em forma de mapa conceitual,
contemplando as possibilidades de atua¢do conjunta dos professores dos anos finais do ensino
fundamental, a partir de um eixo gerador eleito a partir da realidade do contexto de cada
turma. O tema escolhido, agua, foi apontado como eixo gerador por ser um assunto comum e
recorrente nas aulas dos professores em formagéo.

A partir da definicdo do tema, os professores organizaram uma estrutura para 0
processo de planejamento coletivo. Destacou-se que esta acao tinha o objetivo de evidenciar o
potencial do planejamento coletivo, promovendo a interdisciplinaridade e o desenvolvimento
de acOes que nasciam do contexto, se fortaleciam na escola e retornavam ao contexto com a
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intencdo de transformar a realidade e qualificar a vida. Dessa forma, justificava-se 0 mapa
conceitual em seu formato abrangente, demandando ainda maior detalhamento e especificagdo
de cada area do conhecimento.

Nesse sentido, 0 mapa mental construido pelos professores foi elaborado na lousa
digital, representando um primeiro esboco do esforgo coletivo e colaborativo de pensar de
modo interdisciplinar o desenvolvimento dos conteudos escolares, conforme apresentado no
Quadro 8.

Quadro 8 - Mapa Mental elaborado pelos professores a partir do eixo gerador

1),

4
ESCUTA E = METODOLOGIAS E

DIAGNOSTICO AGOES

o Ridiid l i Pro{)etos interdisciplinares
900, 09, SONGTSQ SO 99 S0UIN03.S0MTS 0. Jus Trabalhos em grupo e investigagdo o bairro
sabem e vivem em relagdo a dqua

oL d & idianas: falta d Entrevistas com moradores ou agentes publicos
Leveriamenio deexperinsias cobdianas; falta de Visitas téenicas (ETA, pogos artesianos, dreas degradadas)
aqua, desperdicio, uso na comunidade

Produgio de materiais educativos (panfletos, videos,
. Regist‘ro os saberes prévios e das dividas ¢ P f

podcasts) ;
¢ Organizagio de uma "Semana da Aqua” na escola ™5
, @)
CONSTRUGAO COLETIVA " AGU ﬂ. et
DOS OBJETIVOS . RESULTADOS
* O que queremos aprender sobre a ESPERADOS

dguu? * Desenvolvimento do pensamento critico
¢ Por cl.ueempoﬂantebfavlar sobre isso? * Apropriagio do conhecimento de forma
® Relacionar os objetivos com os sugni}i’!utivu

componentes curriculares (ciéncias, e o
P * Participagdo ativa dos estudantes no processo

g:z%'rufiu, poﬂugués, matematica, » & ensino-nprendtzagem
é ’Z[. eh A BNCC e o PPP d ® Fortalecimento dos vinculos com a realidade
TAneloicoma. 59 - ° local e 0 meio ambiente

escola Alatatien .
* Formagio cidadd e consciente

INTEGRAGAO CURRICULAR AVALIAGAO FORMATIVA E
e T PARTICIPATIVA
gréflcos, estatisticas ' ® Autoavaliagdo dos alunos

Portfélios com registros do processo
* Roda de fechamento: o que aprendemos? O que ainda
Zueremos saber?

presentagdo piblica dos resultados a comunidade escolar

Fonte: Autora (2025).

O tema “Agua: direito de todos?”, conforme j havia sido mencionado, emergiu como
um tema comum levantado pelos professores junto as turmas dos anos finais do ensino
fundamental, ao perceberem o interesse dos alunos frente as preocupacdes que demonstravam

diante das noticias e vivéncias relacionadas a escassez de dgua e aos periodos prolongados de
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calor e estiagem observados em sua regido. As conversas em sala de aula revelaram
inquietacbes sobre a desigualdade no acesso a agua potavel e sobre as dificuldades
enfrentadas por muitas comunidades que dependiam de reservatorios ou de sistemas de
abastecimento precarios. A partir dessa realidade proxima, o tema foi proposto como eixo de
estudo, possibilitando a articulagdo entre contetdos de diferentes areas do conhecimento,
como Ciéncias, Geografia e Lingua Portuguesa.

A escolha do tema também se justificou pela relevancia social e ambiental da questao,
uma vez que as mudancas climaticas intensificavam a escassez hidrica e o calor excessivo em
varias regibes do pais, comprometendo a qualidade e a disponibilidade da &gua. Essa
problematica reforcou a necessidade de refletir sobre o0 uso consciente dos recursos naturais e
sobre o reconhecimento da agua como um direito humano fundamental, conforme
preconizado pela Organizacdo das Nac6es Unidas (ONU). Trabalhar essa tematica na escola
contribuiu para despertar nos estudantes uma postura critica e responséavel diante da realidade
ambiental, promovendo a formacdo cidadd e o engajamento em préaticas voltadas a
sustentabilidade e a justica social.

A estrutura de planejamento de ensino construida no mapa conceitual levou em
consideracdo seis aspectos importantes, considerando a realizacdo de uma abordagem
problematizadora, sendo estes: a) escuta e diagndstico; b) construcéo coletiva de objetivos; c)
integracdo curricular; d) metodologias e agdes; e) resultados esperados; e f) avaliagéo
formativa e participativa, conforme consta a seguir, na transcricdo do mapa conceitual:

e Escuta e diagnostico: realizou-se roda de conversa com os alunos sobre o que
sabiam e viviam em relacdo a agua; levantaram-se experiéncias cotidianas, falta de
agua, desperdicio e uso na comunidade; registraram-se 0s saberes prévios e as
davidas.

e Construcdo coletiva de objetivos: definiu-se o que os alunos queriam aprender
sobre a agua e por que era importante falar sobre isso, relacionando os objetivos
com os componentes curriculares (Ciéncias, Geografia, Portugués, Matematica,
Arte) e alinhando-os a BNCC e ao PPP da escola.

e Integracdo curricular: em Ciéncias, abordou-se o ciclo da agua, tratamento e
poluicdo; em Matemaética, calculo de consumo de &gua, graficos e estatisticas.

e Metodologias e agdes: desenvolveram-se projetos interdisciplinares, trabalhos em
grupo e investigacdes no bairro, entrevistas com moradores ou agentes publicos,

visitas técnicas (ETA, pocos artesianos, areas degradadas) e producédo de materiais
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educativos (panfletos, videos, podcast), além da organizacdo de uma Semana da
Agua na escola.

e Resultados esperados: promoveram-se o desenvolvimento do pensamento critico,
a apropriacdo do conhecimento de forma significativa, a participagdo ativa dos
estudantes no processo de ensino-aprendizagem, o fortalecimento dos vinculos com
a realidade local e 0 meio ambiente, e a formacdo de cidaddos conscientes.

e Avaliacdo formativa e participativa: realizou-se autoavaliagdo dos alunos,
producéo de portfolios com registros do processo, rodas de fechamento sobre o que
aprenderam e o0 que ainda queriam saber, e apresentacdo publica dos resultados a
comunidade escolar.

O item que tratava da escuta e diagnostico foi a primeira acdo pontuada pelo grupo de
professores, demonstrando a necessidade de compreender como esse assunto se inseria, de
forma mais significativa, na vida dos alunos. A escuta pedagdgica constituiu um elemento
fundamental para o desenvolvimento de praticas educativas que valorizassem o protagonismo
dos estudantes. Por meio dela, os professores reconheceram os saberes prévios trazidos pelos
alunos de suas vivéncias cotidianas, experiéncias culturais e do contato com o mundo fora da
escola. Essa escuta atenta e intencional permitiu compreender como cada estudante percebia
determinado tema, possibilitando ao docente planejar estratégias que estabelecessem pontes
entre o conhecimento escolar e o conhecimento cotidiano.

De acordo com Paulo Freire (1996), o ato de escutar foi um gesto de respeito e de
reconhecimento do outro como sujeito do processo educativo. Escutar o aluno implicou abrir
espaco para o didlogo, acolher suas perguntas, percepc¢des e hipoteses, compreendendo que a
aprendizagem se construia de forma dialdgica e coletiva. Dessa maneira, a escuta ndo foi
apenas um momento inicial da aula, mas uma atitude permanente do educador, que buscou
compreender os sentidos que os alunos atribuiam aos contetidos e como esses significados
poderiam orientar novas aprendizagens.

Na elaboragédo do item que tratava da construcao coletiva dos objetivos, percebeu-se a
inquietacdo recorrente nas discussdes acerca da selecdo do conteudo escolar, pautada pela
questdo: abordar o contetdo que o aluno queria saber ou o contetdo que ele precisava saber
universal e socialmente? A forma que os professores encontraram para contemplar as duas
perspectivas foi inserir a perspectiva de alinhamento com a BNCC.

A elaboragdo coletiva dos objetivos de aprendizagem, realizada com a participagéo
ativa dos alunos, constituiu um movimento essencial para a constru¢cdo de um curriculo

significativo e socialmente relevante. Sob a perspectiva freireana, esse processo de escuta e
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didlogo rompeu com a ldgica bancéria do ensino, reconhecendo os estudantes como sujeitos
de saber e participantes do ato educativo. Freire (1996, p. 47) afirmou que “ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producao ou a sua construcéo”,
0 que pressupOs considerar 0s conhecimentos prévios e os interesses dos educandos como
ponto de partida para a agdo pedagdgica. Em consonéncia, Michael Young (2007, p. 129)
argumentou que a definicdo dos objetivos escolares deveria promover 0 acesso ao
conhecimento poderoso, isto &, aquele que permitia aos alunos “pensar o0 que ndo poderiam
pensar antes”. Assim, a0 mesmo tempo em que a escola dialogava com os saberes cotidianos
dos estudantes, cabe-lhe assegurar 0 acesso a conhecimentos sistematizados, capazes de
ampliar sua compreensao do mundo e potencializar sua emancipacao intelectual. Desse modo,
a construcdo coletiva de objetivos de aprendizagem nao se restringiu a valorizacdo da
experiéncia discente, mas representou uma mediacdo critica entre o saber vivido e o saber
cientifico, promovendo a formacéo de sujeitos autbnomos e reflexivos.

Na definicdo do aspecto denominado integracéo curricular, que tratava da identificacdo
das areas e conhecimentos curriculares relacionados ao eixo gerador, o grupo percebeu que
haveria um conjunto de informacdes que ndo seria possivel explorar em um Unico momento,
devido ao pouco tempo e a necessidade de construir esse referencial com mais atencéo e
outros estudos, além da dificuldade de sistematizar resumidamente as informacgdes de modo a
compor 0 mapa conceitual.

Assim, outras areas e contetidos foram mencionados sem que estivessem inseridos no
mapa conceitual, como:

e Matematica: graficos de consumo de agua; medidas de volume e capacidade;
proporcdes e porcentagens em campanhas de economia de agua; interpretacdo de
dados ambientais.

e Ciéncias Naturais: ciclo da agua; estados fisicos e mudancas de estado; agua
potavel e tratamento da &gua; poluicdo hidrica e saneamento basico; escassez e
gestdo dos recursos hidricos; sustentabilidade e consumo consciente.

e Geografia: distribuicdo da dgua no planeta e bacias hidrograficas brasileiras; crise
hidrica e conflitos pelo uso da agua; politicas de gestdo da agua (bacia do S&o
Francisco, Aquifero Guarani); mudancas climaticas, estiagem e impactos sociais;

agua como direito humano e questao geopolitica.
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e Lingua Portuguesa: leitura e producdo de textos informativos e argumentativos
sobre 0 uso da agua; interpretacdo de reportagens e campanhas ambientais; debate e
escrita de artigos sobre “Agua: direito de todos?”.

Destacou-se que esse exercicio potencializou o desenvolvimento de atividades e acfes
interdisciplinares, uma vez que as areas reconheceram a relacdo e proximidade dos conteidos
trabalhados em cada componente curricular.

Sobre a defini¢do e organizacdo do aspecto metodologico, foi possivel perceber que a
primeira caracteristica indicada foi o ensino problematizado, voltado a realidade concreta. O
trabalho pedag6gico com o tema “agua” favoreceu aprendizagens significativas quando
desenvolvido por meio de metodologias problematizadoras, articulada a insercdo dos alunos
na comunidade. Fundamentada nos principios de Paulo Freire, essa metodologia partiu da
realidade concreta dos educandos, estimulando a reflexdo critica e a construcdo coletiva do
conhecimento, uma vez que ‘“ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria producdo ou a sua construcdo” (Freire, 1996, p. 79).

Nesse sentido, as atividades e acdes de insercdo comunitaria, como campanhas de
conscientizacdo, visitas técnicas e feiras ambientais, permitiram que o conhecimento escolar
retornasse a comunidade, promovendo reflexdo e acdo transformadora. Essas experiéncias
fortaleceram o vinculo entre escola e sociedade e contribuiram para o desenvolvimento de
competéncias da BNCC (Brasil, 2018), especialmente as relacionadas a cidadania e a
responsabilidade socioambiental.

No caso mais especifico do ensino de Matematica, foco da pesquisa, entre as
estratégias metodoldgicas destacou-se o desenvolvimento de projetos investigativos sobre o
consumo de agua na escola ou nas residéncias, nos quais os alunos coletaram e analisaram
dados, elaboraram tabelas, graficos e calculos de médias e porcentagens, aplicando a
Matematica a situacdes reais. Outra possibilidade foi o estudo de medidas de volume e
capacidade por meio da medicdo de recipientes e da estimativa do desperdicio de agua,
favorecendo a compreensao de unidades e proporcoes.

A analise de dados pluviométricos e o uso da modelagem Matematica também se
configuraram como estratégias eficazes, pois permitiram representar e interpretar fendmenos
relacionados a disponibilidade e ao consumo de agua. Essas praticas, além de desenvolverem
o0 raciocinio légico, contribuiram para o exercicio da cidadania e para 0 uso consciente dos
recursos naturais.

Quanto aos resultados almejados a partir da aplicagdo de metodologias

problematizadoras, esperou-se o desenvolvimento do pensamento critico, a apropriagdo



80

significativa do conhecimento, a participacdo ativa dos estudantes no processo de ensino e
aprendizagem, o fortalecimento dos vinculos com a realidade local e com 0 meio ambiente,
além da formacdo de sujeitos criticos e conscientes, consciéncia esta construida na reflexdo
critica que se estabeleceu na relacdo entre teoria e pratica. Nessa perspectiva, Freire (1996, p.
83) afirmou que “a reflexdo critica sobre a prética se torna uma exigéncia da relacdo
Teoria/Prética sem a qual a teoria pode ir virando bl&-bla-bla e a prética, ativismo”. Essa
concepcao reforcou a importancia de uma pratica pedagdgica que promovesse a acdo e a
reflexdo como dimensdes indissociaveis do aprender. Assim, trabalhar o tema “agua” com
base nessa metodologia contribuiu para uma formagdo critica e participativa, na qual os
alunos se reconheceram como sujeitos ativos na preservagdo dos recursos naturais e na
construcdo de uma sociedade mais sustentavel.

Quanto ao processo avaliativo, foi perceptivel o cuidado dos professores em ndo se
deter na realizagdo de uma avaliagdo regida pela métrica. As conversas entre 0s pares
demonstraram 0 quanto esse tema era complexo, uma vez que se depararam com avaliacfes
externas e metas a serem cumpridas.

Na perspectiva freireana, a avaliacdo foi compreendida como um processo formativo,
dialdgico e participativo, que valorizou a construc¢éo do conhecimento e o desenvolvimento da
autonomia dos sujeitos. Para Freire (1996), o ato de avaliar ndo se restringiu a verificacdo de
resultados, mas constituiu-se como um momento de reflexdo critica sobre a prética
pedagdgica, em que educadores e educandos analisaram conjuntamente 0 percurso da
aprendizagem. Assim, avaliar significou acompanhar, dialogar e reconstruir saberes, e nédo
classificar ou punir.

Em contrapartida, as avaliagdes em larga escala, como o SAEB e o IDEB, possuem
carater padronizado e quantitativo, priorizando a mensuracdo do desempenho escolar. Embora
fornecam dados relevantes para o diagnostico educacional, essas avaliagcbes pouco consideram
as especificidades dos contextos locais e 0s aspectos qualitativos da aprendizagem. Nessa
relacdo, a perspectiva freireana propde que os resultados das avaliacdes externas sejam
reinterpretados criticamente, servindo de apoio a reflexdo docente e a melhoria do ensino, sem
reduzir o processo educativo a numeros. Assim, a integracdo entre ambas as abordagens
requer que a escola assuma o papel de mediadora critica, transformando os resultados em

oportunidades de didlogo e de construcédo coletiva do saber.
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5 AVALIACAO DIAGNOSTICA FINAL

A elaboragdo da memoria constitui-se como um recurso pedagogico significativo para
a organizacdo do conhecimento e a realizacdo da avaliacdo de forma reflexiva e processual.
Ao registrar suas experiéncias, 0 sujeito revisita préaticas, identifica avancos e reconhece
desafios, atribuindo sentido ao proprio percurso formativo. Essa escrita possibilita
compreender o processo de aprendizagem, configurando-se também como um exercicio de
autoavaliacdo e de andlise critica sobre o ensinar e o aprender. Conforme destaca Beninca
(2002, p. 176), “a finalidade da memdria é expor a compreensdo que cada um tem da
experiéncia pedagdgica em desenvolvimento e permitir a avaliacdo do significado de tal
processo na sua formacédo global”. Dessa forma, o registro de memoria evidencia-se como
uma pratica avaliativa que favorece uma avaliacdo formativa, participativa e comprometida
com o desenvolvimento integral do sujeito.

Nesse sentido, a meméria pode também configurar-se como um instrumento potente
para a realizacdo da avaliacdo diagnostica final, permitindo ao educando e ao educador
compreenderem-se de maneira ampla o percurso de aprendizagem desenvolvido ao longo de
um processo formativo. Ao retomar as experiéncias vividas, as dificuldades superadas e 0s
conhecimentos construidos, o registro possibilita identificar avancos conceituais,
procedimentais e atitudinais, bem como reconhecer aspectos que ainda necessitam de
aprofundamento. Assim, a memdria assume uma funcdo avaliativa que transcende a
mensuracdo de resultados, pois propicia uma leitura qualitativa e reflexiva do
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, contribuindo
para o planejamento de novas a¢des pedagogicas e para 0 aprimoramento continuo da prética
educativa.

No diagndstico inicial consta, na pagina 48:

Quando aplicamos o questionario, como recurso para realizar a avaliagéo
diagnostica, percebemos que os professores identificaram os desafios do processo
de ensinar tendo como foco, com maior incidéncia, nos alunos: déficit dos alunos,
falta de interesse dos estudantes, a dificuldade em aprender Matematica, falta de
interesse pelos conteddos de Matematica. Na classificacdo das caracteristicas
planejamento interdisciplinar, dialogo, contextualizacdo, problematizacéo,
relacdo teoria e pratica, a maioria identificou o dialogo como mais importante no
desenvolvimento do processo de ensino e a relagdo teoria e pratica em ultimo.
Destacaram, também, a relacéo teoria e pratica ser a mais dificil de compreender
e 0 planejamento interdisciplinar o mais complexo a ser desenvolvido.
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Observando as memdrias que foram realizadas no decorrer dos encontros de formacao,
foram se destacando, das memdrias, escritas que estdo relacionadas com a avaliacdo
diagnostica inicial. Os professores perceberam que, pensando metodologias de trabalho
diferenciadas, o foco dos alunos se atrela ao que se trabalha dentro de sala de aula, pois ha
conexdo com os temas do cotidiano.

Mesmo apontando dificuldades referenciadas no quadro 8, que se localiza no
diagnostico inicial, os professores consideram o didlogo 0 meio como possibilitador de uma
aprendizagem mais significativa.

Ao proceder ao planejamento, ao ser executado conjuntamente, por meio do eixo
gerador, essa atitude integra outras areas, fazendo com o que os profissionais tenham
conhecimento daquilo que serd trabalho em outras areas de conhecimento. Isso permite
reproduzir atitudes e falas dentro do chdo da sala de aula que sejam integradoras, uma vez que
o0 planejamento aconteca de forma coletiva.

Diante do que foi exposto, torna-se claro que a formagéo continuada é fundamental
para o desenvolvimento profissional dos educadores de Matematica. Essa formacgdo néo
apenas atualiza metodologias pedagdgicas, mas também valoriza a atuacdo docente, reforca a
confianca pessoal e contribui de forma direta para a exceléncia do ensino.

O professor expande suas oportunidades de atuacdo, enriquece sua pratica em sala de
aula e mantém-se em sintonia com as mudancas no cenario educacional. Portanto, investir na
formacdo continua ndo deve ser visto como um custo, mas como um investimento decisivo no
processo de aprendizagem.

Além disso, é essencial ressaltar a importancia do planejamento conjunto entre os
educadores. Quando os professores se juntam para elaborar planos em conjunto, compartilhar
suas ideias, trocar experiéncias e debater estratégias, 0 processo de ensino se torna mais coeso
e eficaz. Essa colaboracdo facilita a criacdo de praticas mais integradas, estimula a troca de

conhecimentos e ajuda a enfrentar os desafios comuns que surgem no cotidiano escolar.

5.1 Analise dos resultados a partir da categorizagao

A organizacéo dos resultados em categorias constituiu uma etapa essencial no processo
de anélise de contetido proposto por Bardin (1977). Segundo a autora, a analise de conteido
correspondia a um conjunto de técnicas que buscava obter, por meio de procedimentos

sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens, indicadores que
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possibilitassem a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo e de
recepgdo dessas mensagens.

Nesse contexto, a categorizacdo foi entendida como o processo de agrupamento de
elementos que apresentavam caracteristicas comuns, de modo a favorecer a organizacao, a
sistematizacdo e a interpretagdo dos dados coletados. As categorias puderam ser definidas a
priori, quando fundamentadas em referenciais tedricos previamente estabelecidos, ou a
posteriori, quando foram construidas a partir da analise do material empirico, & medida que o
pesquisador identificava unidades de sentido recorrentes e significativas.

No presente estudo, as categorias foram definidas a posteriori, elaboradas com base
nas evidéncias que emergiram do conteudo analisado, sem defini¢ces prévias, mas orientadas
pelas regularidades, pelos padrbes e pelos significados identificados no corpus. Essa etapa
teve como finalidade organizar e estruturar os resultados, permitindo a identificacdo de
recorréncias, semelhancas e divergéncias nos discursos analisados. Assim, a categorizacao
definida consistiu em: a) a dialogicidade como condicdo para a aprendizagem
problematizadora; b) a coletividade como estratégia necessaria a transformacéo e qualificacdo
do processo de ensinar; e c) a realidade como ponto de partida do processo de ensino
transformador.

Nesta pesquisa, as categorias de dialogicidade, coletividade e realidade foram
consideradas ndo de maneira separada, mas em interacdo profunda, pois se entrelacaram e se
potencializaram mutuamente na formacdo de uma abordagem critica, ética e dedicada a
mudanca social.

A interacdo entre as trés categorias fundamentou uma abordagem de pesquisa que nédo
buscou ser neutra ou distante, mas que se comprometeu com os individuos, seus contextos e a
construcdo de significados derivados da escuta ativa e do encontro com o outro. Tratou-se de
uma postura investigativa que reconheceu que o verdadeiro entendimento do mundo ocorreu

quando se caminhou lado a lado com ele, em dialogo e em coletividade.

5.1.1 A dialogicidade como condicéo para a aprendizagem problematizadora

A selecdo da dialogicidade como categoria fundamental nesta pesquisa nao ocorre de
forma arbitraria, mas sim a partir de uma compreensdo de que o saber ndo é formado de
maneira isolada, unilateral ou em uma estrutura hierarquica. Inspirada principalmente na visao

freireana, essa escolha é fundamentada na crenga e na constatacdo de que o dialogo constitui a
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esséncia de qualquer processo educativo que se pretenda verdadeiramente emancipador,
critico e transformador.

Neste estudo, ao utilizar a dialogicidade como uma perspectiva tedrica e metodoldgica,
parte-se do principio de que a producdo do conhecimento ndo é neutra. Cada conversa, cada
escuta e cada momento de siléncio carregam consigo intencionalidade, histérico e emogdes.
Dessa forma, a pesquisa se apresenta ndo apenas como um meio de coleta e analise de
informacdes, mas também como um ambiente de escuta ativa, de interacfes auténticas e de
receptividade ao outro.

A opcdo pela dialogicidade €, portanto, uma escolha de carater ético e politico. E
reconhecer que cada individuo possui uma voz, uma narrativa e conhecimentos dignos de
reconhecimento. E rejeitar praticas autoritarias, impositivas e que buscam silenciar, as quais,
lamentavelmente, ainda se fazem presentes em muitos ambientes escolares. Ao contrario, aqui
se sugere uma escuta que acolhe, uma comunicagdo que se empenha e uma relagdo que
promove transformacgfes fundamentadas no respeito muatuo e na construcdo conjunta do
conhecimento.

Mais do que apenas uma metodologia, o diadlogo serviu como alicerce para nossa
convivéncia, nossas interacGes e o reconhecimento mutuo como educadores que estdo em
constante aprendizado. Distante de um modelo de educacéo bancéria, onde um sabe e o outro
aprende, experimentamos um ambiente de escuta ativa, perguntas sinceras e a construgédo
colaborativa do conhecimento.

A dialogicidade nos leva a considerar o papel do professor de Matemética como um
mediador do conhecimento, incentivando o didlogo dentro da sala de aula, criando um
ambiente onde o aluno se perceba como protagonista de seu proprio aprendizado, sendo

provocado a pensar, argumentar, questionar e, acima de tudo, criar.

5.1.2 A coletividade como estratégia necessaria a transformacao e qualificacdo do processo

de ensinar

A definicdo da coletividade como uma categoria nesta pesquisa surgiu do
entendimento de que os individuos ndo existiam nem se formavam de maneira isolada, sendo
seres sociais, historicos e culturais, influenciados pelas interagcdes que mantinham com outras
pessoas e com o mundo ao seu redor. Portanto, investigar com base na coletividade foi

entendido como algo que ia além de um método, configurando uma declaragdo ética e politica
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de que o conhecimento se desenvolvia coletivamente, em um dialogo continuo entre diversas
vozes, vivéncias e saberes.

Ao colocar a coletividade no foco da analise, a pesquisa partiu da premissa de que as
realidades sociais ndo podiam ser entendidas a partir de uma Unica visdo, mas sim pela
atencdo dedicada as dindmicas de grupo, as trocas simbolicas e as formas de organizacdo e
resisténcia que surgiam nos espagos compartilhados. O foco mudou do individuo solitario
para o grupo em toda a sua complexidade, suas forcas e contradi¢coes.

Mais do que uma simples agregacdo de individuos, a coletividade foi compreendida
como um espago dindmico de criagdo coletiva, onde ideias eram debatidas, transformadas e
ampliadas. Foi nesse entrelagcamento de histérias que emergiram novas formas de pensar e
agir sobre o real. Portanto, reconhecer a coletividade como uma categoria permitiu valorizar o
conhecimento que surgia da experiéncia compartilnada, das praticas colaborativas e da
construgéo coletiva de significados.

Adotar essa visdo também significou romper com ldgicas individualistas e
competitivas, propondo-se, em seu lugar, um percurso mais sensivel e comprometido com a

escuta, o cuidado, a corresponsabilidade e o reconhecimento mutuo.

5.1.3 A realidade como ponto de partida do processo de ensino transformador

A selecdo da realidade como categoria nesta pesquisa baseou-se na ideia de que toda
criacdo de conhecimento deveria estar firmemente ligada a concretude da vida, as vivéncias,
as contradicOes e as interacfes que definiam o dia a dia dos individuos e dos ambientes em
que viviam. O foco nédo esteve apenas na observacéo de eventos, mas sim na exploragédo das
diversas camadas que formavam o real, reconhecendo sua complexidade, sua evolucao
historica e suas transformacdes.

Encarar a realidade como um conceito significou rejeita-la como algo fixo, neutro ou
dado. Em contraste, partiu-se de uma abordagem critica, que considerava a realidade como
algo socialmente construido, permeado por relagfes de poder, por disputas simbdlicas e por
processos histdricos que a influenciavam de maneira continua. Nesse contexto, investigar a
realidade exigiu um olhar atento e comprometido, capaz de perceber tanto as evidéncias
visiveis quanto os siléncios, as auséncias e as formas de resisténcia que também faziam parte
dela.

Ao adotar esta categoria, a pesquisa ndo se limitou a uma abordagem superficial ou

meramente descritiva da realidade, mas se propds a um contato sincero e dialdgico com as



86

experiéncias vividas. Isso incluiu ouvir os individuos em sua totalidade, reconhecer o
conhecimento que possuiam, interpretar os significados que atribuiam as suas acdes e
perceber as contradigdes que permeavam seus ambientes.

Além disso, ao concentrar a atencdo na realidade, reafirmou-se 0 compromisso de que
toda pesquisa deveria, de alguma forma, dialogar com o processo de transformacéo. Entender
a realidade constituiu o passo inicial para intervir nela de maneira consciente, critica e ética.
Dessa forma, a escolha desta categoria fortaleceu a dimenséo social da pesquisa, que foi além
de observar o mundo, buscando compreendé-lo para, junto aos individuos, construir novas

possibilidades.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como objetivo geral desenvolver um produto educacional em
formato de roteiro orientador para a realizacdo de encontros de formacdo continuada
destinados a professores que atuam no ensino da Matematica, contribuindo para o processo de
ensino e aprendizagem desse componente curricular a partir de uma perspectiva freireana. O
estudo foi realizado com professores dos anos finais do Ensino Fundamental, com foco
especifico no ensino de Matematica, considerando os indices apresentados em avaliacOes
externas e as manifestacdes observadas nas falas dos docentes durante reunides pedagdgicas,
bem como no acompanhamento diario dos alunos, evidenciando a complexidade envolvida no
ensino e na aprendizagem desse contetdo.

Dessa forma, a questdo fundamental deste trabalho consistiu em investigar de que
maneira a aplicacdo de um produto educacional, sob a forma de roteiro de formagéo
continuada de professores para o ensino de Matematica, fundamentado no referencial
freireano, poderia contribuir para a melhoria do ensino dessa disciplina nos anos finais do
Ensino Fundamental. Para tanto, foi elaborado um PE (Plano de Ensino) intitulado Proposta
de formacdo continuada de professores para o ensino de matematica numa perspectiva
freireana, aplicado com seis professores em uma escola localizada no interior do estado de
Goias. A pesquisa, de natureza qualitativa, utilizou instrumentos como questionario inicial,
registro memoria ao final dos encontros, diario de campo do professor-pesquisador e materiais
produzidos pelos professores.

A estrutura do PE foi fundamentada nas metodologias dos 3 MP, revelando-se eficaz
para educadores, desde que implementada de maneira contextualizada, superando a
abordagem tradicional de ensino limitada a exposicdo de conteldos e a resolucdo de
exercicios. As metodologias dos 3 MP aproximou a atuacdo educacional da realidade dos
estudantes, pautando-se no didlogo continuo, na valorizacdo do saber popular e na postura
investigativa, que busca problematizar e contextualizar situacbes reais, ampliando a
perspectiva de mundo e a préatica pedagdgica dos professores.

Os resultados indicaram que a atuacdo do educador deve buscar a transformagéo
social, contribuindo para a construgdo de uma sociedade mais humana, socialmente justa e
comprometida. Para alcancar esse objetivo, é essencial superar o ensino tradicional baseado
em aulas expositivas e memorizacdo de formulas, uma abordagem que frequentemente
desestimula o aprendizado da Matematica. A disciplina deve ser ensinada de maneira

dindmica e conectada a vida cotidiana, considerando que a funcéo da escola vai além da sala
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de aula. E necessario apresentar temas transversais e globais que se relacionem as
experiéncias dos alunos e educadores, conforme preconizado pela BNCC. Essa abordagem
permite que a curiosidade investigativa complemente o aprendizado de disciplinas
consideradas mais complexas, como a Matematica.

Os resultados obtidos confirmam a importancia e a necessidade da formacéo
continuada dentro do ambiente escolar, a partir de questdes que emergem da realidade vivida
pelos préprios professores. No entanto, € ilusorio acreditar que a formacéo continuada forneca
solucdes imediatas para todas as exigéncias que surgem diariamente nas salas de aula, muitas
das quais ndo foram abordadas na formacéo inicial ou na licenciatura. Nenhuma profisséo é
inteiramente formada na universidade; o profissional ndo sai “pronto” para 0 mercado de
trabalho. Dessa forma, a necessidade de atualizacGes constantes e de desenvolvimento
continuo é essencial.

Uma formagéo continuada de qualidade busca oferecer aos educadores oportunidades
de reflexdo, interacdo, articulacio entre teoria e pratica, aprofundamento e aprendizado. E
fundamental que essa formacdo ndo se limite a capacitacdo por meio de cursos isolados.
Embora compreender cursos e politicas publicas implementadas em diferentes estados e
municipios seja relevante, se ndo houver cuidado na elaboracdo do planejamento e na
integracao pratica dessas acdes, eles se reduzem a meras “receitas de bolo”.

Durante o processo de formacédo, observou-se a presenca de algumas dificuldades,
principalmente relacionadas ao tempo disponivel, considerando a complexidade das
discussbes. Esses desafios ndo se esgotam nesta proposta e podem ser explorados em
pesquisas futuras.

A partir das reflexdes apresentadas, é possivel identificar diversos temas interligados a
formacdo docente, ao ensino da Matematica e a perspectiva freireana de educacdo. A
formacdo continuada surge como eixo central, evidenciando a necessidade de repensar as
praticas pedagogicas para além de cursos meramente técnicos, promovendo reflexdo critica,
troca de experiéncias e desenvolvimento profissional continuo diante dos desafios cotidianos
da sala de aula. Desse modo, a formagdo docente se configura como espaco de aprendizagem
coletiva, em que teoria e pratica se entrelacam para transformar o ensino.

Outro ponto relevante refere-se ao ensino da Matematica, compreendido como prética
social, contextualizada e dialogica. O estudo evidencia a importancia de metodologias ativas e
abordagens que aproximem o conteldo matematico da realidade dos estudantes, superando o

ensino tradicional baseado na memorizacdo e repeticdo mecéanica de formulas. Essa
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perspectiva permite discutir as dificuldades de aprendizagem e implementar estratégias que
tornem a Matematica mais significativa, estimulando a curiosidade e 0 pensamento critico.

A perspectiva freireana emerge como fundamento tedrico e pratico, inspirando uma
educacdo libertadora e transformadora. O dialogo, a problematizacdo e a valorizacdo dos
saberes populares configuram-se como principios essenciais para a constru¢do de um ensino
mais humano e comprometido com a realidade social dos educandos. Ao articular essa viséo
com o ensino da Matematica, evidencia-se que ensinar € um ato politico e ético, que busca
ndo apenas o dominio de conteddos, mas também a emancipacdo intelectual e social dos
estudantes.

No que tange aos impactos junto ao grupo de professores participantes, a intervencédo
revelou-se um catalisador para a superacdo da “cultura do silenciamento” e da fragmentacao
curricular. Para além da aplicacdo técnica do referencial freireano, o processo fomentou o
fortalecimento da identidade docente e a percep¢do do planejamento como um ato politico e
coletivo. A interagdo dialdgica estabelecida permitiu que os professores se reconhecessem
como sujeitos da propria pratica, estimulando uma postura investigativa que transcende a sala
de aula de Matematica. Esse movimento sugere que o impacto continuo da pesquisa reside na
consolidagdo de uma comunidade de aprendizagem permanente, capaz de ressignificar os
desafios cotidianos da escola publica por meio da cooperacéo e do rigor ético-critico.

Quanto ao Produto Educacional, este representa mais do que um guia instrucional;
configura-se como um dispositivo de resisténcia e de mediacdo pedagdgica para aqueles que
buscam romper com modelos de ensino meramente mecanizados. Para os professores que
vierem a adotéd-lo, o PE funciona como um suporte metodologico que viabiliza a
implementacdo dos Trés Momentos Pedagdgicos articulados aos Temas Geradores,
oferecendo um caminho concreto para a praxis transformadora. Ao sistematizar a relacao
entre a teoria freireana e 0 ensino de Matematica, 0 recurso torna-se um instrumento de
autonomia, permitindo que outros educadores traduzam conceitos abstratos em acoes
pedagdgicas situadas, que valorizam o saber do educando e promovem uma educacao
verdadeiramente libertadora e emancipadora.

A pesquisa também ressalta a dimensdo da transformacdo social e o papel da escola
como agente de mudanc¢a. Quando pautada na reflex@o critica e na pratica colaborativa, a
educacdo contribui para a formacdo de cidaddos conscientes e participativos. Nesse sentido,
os resultados indicam que a formacdo continuada, aliada a pedagogia freireana, fortalece a
pratica docente e torna o ensino da Matematica mais significativo, contextualizado e

comprometido com a construcdo de uma sociedade mais justa e solidaria.
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Finalmente, o PE, enquanto recurso educacional, € um material gratuito e de acesso
livre, publicado na pégina do PPGECM (https://www.upf.br/ppgecm/dissertacoes-e-
teses/dissertacoes) e no Portal Educapes (http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/1174425),
possibilitando que professores e demais interessados o utilizem e adaptem as suas

necessidades pedagogicas especificas.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES: PRESSUPOSTOS PARA O ENSINO DE MATEMATICA NUMA
PERSPECTIVA FREIREANA, de responsabilidade da pesquisadora Daniela Pereira de
Morais e orientacdo da Dra. Elisa Mainardi. Esta pesquisa apresenta como objetivo analisar os
efeitos pedagdgicos de uma intervencdo didatica, em formato de proposta de encontros de
formacdo continuada de professores, tendo como foco a reflexdo sobre o ensino de
Matematica e a elaboracdo de um planejamento de ensino numa perspectiva freireana. As
atividades serdo desenvolvidas no espago da escola durante aproximadamente cinco encontros,
num total de 12 horas e 30 minutos € envolvera as seguintes atividades: realizacdo de
questionarios, leitura de textos e desenvolvimento de atividades colaborativas, elaboracdo de
registros individuais e coletivos. Esclarecemos que sua participacdo ndo € obrigatéria e,
portanto, poderd desistir a qualquer momento, retirando seu consentimento. Além disso,
garantimos que vocé receberd esclarecimentos sobre qualquer davida relacionada a pesquisa e
poderd ter acesso aos seus dados em qualquer etapa do estudo. As informacGes serdo
transcritas e ndo envolvem a identificagdo do nome dos participantes. Tais dados serdo
utilizados apenas para fins académicos, sendo garantido o sigilo das informacgdes. Sua
participacdo nesta pesquisa ndo traz complicac@es legais, ndo envolve nenhum tipo de risco
fisico, material, moral e/ou psicoldgico. Caso for identificado algum sinal de desconforto
psicologico referente a sua participacdo na pesquisa, pedimos que nos avise. Além disso,
lembramos que vocé ndo terd qualquer despesa para participar da presente pesquisa € ndo
receberd pagamento pela participacdo no estudo. Caso tenham divida sobre a pesquisa e seus
procedimentos, vocé pode entrar em contato com a orientadora do trabalho Dra. Elisa
Mainardi, emainardi@upf.br, ou com o Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica da Universidade de Passo Fundo, email ppgecm@upf.br. Dessa forma, se
concordam em participar da pesquisa, em conformidade com as explicacdes e orientacOes
registradas neste Termo, pedimos que registre abaixo a sua autorizag¢do. Informamos que este
Termo, também assinado pelas pesquisadoras responsaveis.

Paralina, __ de fevereiro de 2025.

Nome do(a) participante:

Assinatura da pesquisadora:
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ANEXO A - Carta de Autorizacédo do Estabelecimento de Ensino

) JUPF | PPGECM

UNIVERSIDADE Programa de Pés-Graduaglo em Ensino de Ciéncias e Matematica
DE PASSO FUNDO Instituto de Humanidades, Ciéncias, Educacao e Criatividade - IHCEC

CARTA DE AUTORIZACAO DO ESTABELECIMENTO DE ENSINO

Eu, DANIELA PEREIRA DE MORAIS, solicito autorizagcdo do Colégio Estadual Otaviano
de Moraes, localizada no municipio de Paratna - GO, para a realizacdo de atividades de pesquisa
associadas a dissertacdo [tese] que desenvolvo junto ao Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica da Universidade de Passo Fundo, RS. A pesquisa estd vinculada a dados
produzidos durante a aplicacdo de atividades didaticas junto aos professores da area/componente
curricular Matematica e Ciéncias da natureza e suas Tecnologias do Ensino Fundamental. O periodo
de aplicacdo das atividades na escola serd de 04/2025 a 05/2025 e contard com a visita do professor

orientador do estudo.

( X) Autorizo

() N&o autorizo

(G
Ana Goreth Alves Ferro Diniz

Eu, Daniela Pereira de Morais, me comprometo a cumprir as normativas da escola, mantendo conduta
ética e responsavel e a utilizar os dados produzidos pela pesquisa, exclusivamente para fins

académicos e a destrui-los ap6s a conclusao do estudo.

Mestranda Daniela Pereira de Morais
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