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RESUMO

O presente trabalho apresenta uma pesquisa desenvolvida no Programa de Mestrado
Profissional em Desenvolvimento Rural e Gestdo de Empreendimentos Agroalimentares do
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Pard, turma de Paragominas. Teve
por objetivo discutir e sugerir novas abordagens que possibilitam melhorias no ensino de
matematica por meio da insercdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo a partir da
elaboragdo de uma sequéncia didatica para o ensino e aprendizagem das relagdes métricas no
triangulo retdngulo utilizando o GeoGebra. A partir dos dados coletados, por meio dos
questionarios, foi possivel compreender a percepc¢ao dos professores e alunos a respeito do
uso de Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo - TIC no ensino e aprendizagem em
matematica. Os professores de matemaética entrevistados reconhecem a importancia dos
recursos tecnolégicos para o ensino de matematica, entretanto, observa-se que o ensino de
matematica, por eles praticado, continua replicando o método tradicional de ensinar essa
disciplina. Com as informacdes coletadas, ap0s a validacao da sequéncia didatica, ficaram
evidente os beneficios que as TIC podem trazer para o ensino e aprendizagem em
matematica.

Palavras-chave: Geogebra. Ensino e aprendizagem em matematica. TIC.



ABSTRACT

This present paper presents a research developed in the Program of Professional Masters in
Rural Development and Management of Agri - food Developments of the Federal Institute
of Education, Science and Technology of Pard, class of Paragominas. This paper aims to
discuss and suggest new approaches that enable improvements in the teaching of mathematics
through the insertion of Information and Communication Technologies from the preparation
of a didactic sequence for teaching and learning of metric relations in the right triangle using
GeoGebra. From the data collected through questionnaires, it was possible to understand the
perception of teachers and students regarding the uses of Information and Communication
Technologies - ICTs in teaching and learning of mathematics. Mathematics teachers
recognize the importance of technological resources for the teaching of mathematics,
however, it is observed that the teaching of mathematics, practiced by them, continues to
replicate the traditional method of teaching this discipline. With the information collected,
after the validation of the didactic sequence, the benefits that ICT can bring to teaching and
learning in mathematics are evident.

Keywords: Geogebra. Teaching and learning in mathematics. ICT..
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1 INTRODUCAO

Cunha (2015) afirma que os contetdos de matematica sdo vistos por muitos alunos como
sendo de dificil compreensdo. Essa situacdo € motivadora de varias discussdes entre
pesquisadores, gestores, professores, pais e sociedade em geral. Questiona-se o porqué dessas
dificuldades dos alunos ao passo que estdo em uma busca constante de alternativas
pedagdgicas para sanar essa dificuldade que se encontra hoje o processo de ensino e
aprendizagem em matematica, materializada nos baixos indices de avaliacdo da
aprendizagem da matematica no Brasil. Os dados da SAEB 2017 — Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica traz um dado alarmante a respeito do ensino da matematica: de cada dez
alunos do terceiro ano do Ensino Médio, sete tém aprendizagem insuficiente em matematica.
Este dado reforga a situagdo que as criangas, adolescentes, jovens e adultos ndo estdo
conseguindo assimilar o minimo necessario dos conteudos matematicos que estudam durante
a educacdo basica. A pergunta que fica € a seguinte: qual a causa ou as causas da ineficiéncia
no ensino e aprendizagem em matematica. No precisamos ir muito além para encontrarmos
algumas respostas para este problema. Uma das possiveis causas pode estar na abordagem
metodoldgica seguida por muitos profissionais que atuam com a matematica. Prevalece entre
esses profissionais uma abordagem desse conteddo de modo a supervalorizar o conhecimento
abstrato da matematica, negando, desta forma, que essa ciéncia foi concebida e construida a
partir de relacbes sociais das civilizagOes antigas, sendo, portanto, fruto de necessidades
imediatas do homem de manter-se vivo. Seguindo essa ldgica, os alunos se perguntam: - “por
que estou estudando esse “tal” conteddo? Se nunca vou usar isso na minha vida, no meu dia-

dia!”.

E quando inserimos a educacdo matematica destinada aos povos do campo, essa
problemdtica, ganha proporcGes ainda maiores. Fernandes, Cerioli e Caldart (2011) ao
discutirem arealidade da educacao basica no campo nos dias atuais citam diversos problemas
que enfrentam a educacéo destinada aos povos do campo. Dentre estes problemas osautores
mencionam o problema na formacao dos professores que irdo atuar no meio rural. Oscursos
de formacdo de professores, para estes autores, ndo tratam as questdes do campo e quando o
tratam € para replicar preconceitos e abordagens pejorativas e que, por conseguinte, ndo
existem materiais didaticos e pedagogicos que subsidiem praticas educativas vinculadas as
questdes especificas da realidade do campo.
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E neste contexto que situamos esta pesquisa que a partir de um diagndstico realizado com
professores de matematica e discentes do nono ano da Escola Municipal Expedito Braganca
situada no Municipio de Paragominas no Estado do Para foi elaborado uma oficina para
trabalhar o contelido “Teorema de Pitagoras™ usando duas metodologias, uma tradicional e a
outra usando o computador e o programa educativo GeoGebra. Ao final desta oficina foi
possivel constatar os beneficios que os recurso tecnoldgico trazem para 0 ensino

aprendizagem em sala de aula.

Neste contexto, as TICs apresentam-se como ferramentas importantes na construgdo do
conhecimento matematico. Portanto, a questdo norteadora deste Projeto indaga quais as
contribui¢bes do uso das TICs no processo de ensino aprendizagem em matematica para
alunos e professores de escolas das areas rurais do Municipio de Paragominas?

Para nortear o0 percurso desta pesquisa elencarem-se 0s seguintes objetivos especificos:
diagnosticar e analisar a realidade da escola quanto ao aparato tecnoldgico, perfil dos
professores de matematica e as tecnologias utilizadas por eles; diagnosticar as concepcdes
dos alunos a respeito do uso de tecnologias no ensino aprendizagem em matematica; Ofertar
oficina para os alunos a respeito do uso de tecnologias e recursos educacionais digitais para

0 ensino da Matematica com foco nos softwares educativo para ensino desta disciplina.

O trabalho estd dividido em quatro capitulos a saber. Os capitulos um e dois trazem o
referencial que norteia a pesquisa, abordando alguns elementos a respeito da educacéo do
campo, educacdo matematica e contexto geral das tecnologias da informag&o e comunicac&o.
O capitulo 3 aborda o processo metodoldgico, os dados e andlise e resultado. Por fim, o Gltimo

capitulo apresenta produto decorrente desta dissertacéo.
2 EDUCACAO DO CAMPO E EDUCACAO MATEMATICA

Considerando que este projeto de pesquisa visa investigar a utilizacdo de softwares
educacionais no ensino-aprendizagem dos conteudos de matematica no ambiente rural, faz-
se necessario compreendermos, a priori, como surgiu a educacdo do campo, momento em
que serd possivel identificarmos os sujeitos, suas lutas bem como as préaticas pedagogicas que

a caracteriza. Compreendidos os principios norteadores da educacdo do campo,
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abordaremos alguns conceitos a respeito da educacdo matematica que dialogam com tema
educacdo do campo, dando, portanto, suporte e fundamento para analise dos dados decorrente

desta pesquisa.
2.1 EDUCAGAO DO CAMPO: GENESE CONCEITUAL E PRINCIPIOS

Falaremos neste tdpico sobre a Educacdo do Campo: historico e principios. Mas, antes de
submergirmos na tematica pretendida, faz-se necessario a devida apropriagcdo do conceito de
Educacdo do Campo. Comecaremos pelo conceito de campo. Para Fernandes (2011, p.37)

campo é:

(...) um lugar de vida, onde as pessoas podem morar, trabalhar, estudar com
dignidade de quem tem seu lugar, a sua identidade cultural. O campo ndo é s6 um
lugar da producdo agropecudria e agroindustrial, do latifundio e da grilagem de
terras. O campo é espaco e territorio dos camponeses e dos quilombolas. E no
campo que estdo as florestas, onde vivem diversas na¢des indigenas. Por tudo isso,
0 campo € lugar de vida e sobretudo de educagdo.

Nessa mesma direcdo Edla de Aradjo Lira Soares relatora do Parecer N° 36/2001 na Camara

de Educacdo Basica — CEB conceitua campo como sendo:

Mais que um perimetro ndo urbano, é o campo de possibilidades que dinamizama
ligagdo dos seres humanos com a prépria produgdo das condi¢Bes da existéncia
social e com as realiza¢des da sociedade humana (BRASIL, 2001, p.1).

Arroyo, Caldart e Molina (2004, p.12) conceituam Educagdo do Campo como sendo:

Um movimento de acdo, intervengdo, reflexdo, qualificagdo que tenta dar
organicidade e captar, registrar, explicitar e teorizar sobre os mdltiplos significados
histéricos, politicos e culturais (consequentemente formadores, educadores) da
dindmica em que outras mulheres, outros homens, vém se conformando no campo.

Ao passo que a Resolucao n° 2, de 28 de abril de 2008 da Camara de Educacdo Basica do

Ministério da Educacao conceitua Educacdo do Campo como sendo:

Art. 1° A Educagdo do Campo compreende a Educacdo Basica em suas etapas de
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo Profissional
Técnica de nivel médio integrada com o Ensino Médio e destina-se ao atendimento
as populagdes rurais em suas mais variadas formas de producdo da vida —
agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados
e acampados da Reforma Agraria, quilombolas, caicaras, indigenas e outros
(BRASIL, 2008, p.1).
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Educacdo do Campo é, portanto, uma modalidade da educacdo que ocorre em ambientes
chamados campesinos. Remete-se a todo espaco educativo que se processa na floresta, na
agropecuaria, nas minas, na agricultura, nos espacos pesqueiros, nos espagos dos ribeirinhos,

das caicaras e dos extrativistas dos indigenas e quilombolas.

A partir dos conceitos de Educacdo do Campo percebemos a diversidades de formas de
producéo de vida que se processa no espaco rural e a diferenca entre eles se da na forma de
interacéo entre os sujeitos do campo com a terra, a floresta ou com os rios. E nesta interagio
que eles produzem vida, cultura. A educacéo para os povos do campo deve, portanto, refletir

toda essa diversidade.
2.1.1 Historico e principios da educacédo do campo

Relataremos o histérico da Educacdo do Campo a partir do parecer de Edla de Aradjo Lira
Soares relatora do parecer N° 36/2001 referente as Diretrizes Operacionais para a Educacédo
Bésica nas Escolas do Campo.

Para relatora 0 Campo ndo é apenas um perimetro ndo urbano e sim “(...) um campo de
possibilidade que dinamizam a ligacdo dos seres humanos com a prépria producdo de

existéncia social e com as realizacdes da sociedade humana” (BRASIL, 2001, p. 176).

A relatora menciona a visdao de alguns estudiosos que consideram as especificidades do
campo como sendo uma realidade provisoria que tende a desaparecer, em tempos ndo téo
distantes, face ao inflexivel processo de urbanizacdo que padronizara o territorio nacional.
Nesta mesma linha de pensamento situa o trato que concebe o urbano como parametro,
restando ao rural uma mera adaptacdo do urbano. Estas concepc¢des de campo é, segundo a
relatora, residuos de matrizes culturais ligadas a uma economia agréria, sustentada no
latifindio e no trabalho escravo. Fernandes, Cerioli e Caldart (2011) corroboram com a
relatora e acrescentam que esta condi¢do de extingdo dos sujeitos do campo justificaria a

auséncia de politicas publicas para essas pessoas.

O descaso dos governantes com a educacdo para 0s povos do campo € histérico. Os
dispositivos legais registram esse descaso. Todas as constituicdes contemplaram a educacgao

escolar, entretanto, as promulgadas em 1824 e 1891 ndo mencionava a educagao para 0s
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povos do campo, mesmo sendo o Brasil considerado um pais eminentemente agricola. O
ensino desenvolvido neste periodo era excludente, escravos e mulheres ficavam de fora do
processo formativo. Além disso, a educacao tinha por objetivo atender os interesses da
Metropole. A relatora finaliza sua anélise sobre o historico da educacéo, a partir dos textos

constitucionais, concluindo que:

(...) h& que se registrar na abordagem dada pela maioria dos textos constitucionais,
um tratamento periférico da educacdo escolar do campo. E uma perspectiva
residual e condizente, salvo conjunturas especificas, com interesses de grupos
hegemdnicos na sociedade. (BRASIL, 2001, pg. 11)

AlteracGes nesta concepgédo de educagdo para 0 campo, comecam a ser formuladas pelos
movimentos sociais do campo que criticam a visao do campo formada e lutam em defesa de
educacdo abrangente, pensada por eles e para eles, uma vez que 0s espacos do campo sdo
diversificados, essa diversidade requer, por conseguinte, propostas pedagdgicas que

contemplem essa diversidade.

As lutas sociais a favor de uma proposta educativa adequada as particularidades do meio
campesino vém se fortalecendo desde a década de 1930, na conjuntura da discussao a respeito
da universalizacdo da escola publica. Nao obstante, foi a partir da Primeira Conferéncia
Nacional por uma Educacdo Basica do Campo, realizada em Luziania-GO, em 1998, que

essas lutas incorporaram o conceito de Educacao do Campo.

Essa Conferéncia lutou para que os povos do campo tivessem o direito as politicas publicas
de educacao no que concerne as suas singularidades, em oposi¢ao as politicas compensatérias
da educacdo rural. Esse encontro foi o fruto de um esguio processo de luta dos sujeitos
organizados do campo e apresentou a particularidade da Educacdo do Campo correlacionada
a producdo da vida, da aprendizagem e da cultura do campo, revelando a¢Ges concretas para

0 espaco educativo e para a formacéo de profissionais da educacéo.

A Educacdo do Campo, assumida pela Conferéncia, tratou do enfrentamento popular pela
expansao, ingresso, permanéncia e direito a escola publica de qualidade no campo. As
pessoas tém o direito de serem educadas no lugar onde vivem e a educagdo destinada aos

sujeitos do campo deve ser pensada para eles e por eles.
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Essa forma de conceber a Educacdo do Campo se fez presente nas Diretrizes Operacionais
para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo, fruto das discussbes acumuladas,
protagonizadas pelos sujeitos organizados do campo, pelas instituicbes de ensino superior,
pelo Estado e pelas Organizagdes ndo Governamentais - ONGs, entre outras organizagdes
que idealizaram a Articulagdo Nacional por uma Educacgao do Campo. Escola do campo, para
Fernandes, Cerioli e Caldart (2011, p.53) é:

(...) aquela que trabalha os interesses, a politica, a cultura e a economia dos diversos
grupos de trabalhadores e trabalhadoras do campo, nas suas diversas formas de
trabalho e de organizacgdo, na sua dimensdo de permanente processo, produzindo
valores, conhecimentos e tecnologias na perspectiva do desenvolvimento social e
econdmico igualitario desta populacéo.
Diferente, desta forma, do conceito distorcido de escola do campo presente no inciso primeiro
do Decreto n° 7.352/2010 que concebe a escola do campo como sendo aquela situada em
area rural (mesmo conceito adotado pelo Instituto Brasileiro de Geografia - IBGE) ou em
area urbana, desde que atenda predominantemente a populacdes do campo. Assim, a
identidade da escola do campo, ndo se restringe apenas a um espagco geografico, mas
relacionada aos povos do campo, as suas diferentes formas de producdo de vida a partir de

sua interagdo com seu meio, seja ele a floresta, os rios e campo.

Na Il Conferéncia Nacional por uma Educacdo do Campo, que aconteceu em agosto de 2004
Luziania/GO reformulou-se novos horizontes para a educacdo do Campo. Definiu-se,
também, 0 aumento de novos pontos de pauta de luta para a Educacdo do Campo, apontando
para a consolidacdo de um plano educacional, protagonizados pelos povos do campo.
Restitui-se 0 campo e a educacdo na pauta de politica do pais, propulsada pela luta pela
reforma agraria, direito a terra e & educacéo escolar, como direito de todos e dever do Estado.
No documento denominado de Declaracdo final aprovada pela plenaria da Conferéncia

registra esses novos direcionamentos para nortear o debate de lutas pela Educacdo do Campo:

Educagdo do Campo que é contraponto tanto ao siléncio do Estado comotambém
as propostas da chamada educago rural ou educacéo para o meio rural no Brasil.
Um projeto que se enraiza na trajetéria da Educacdo Popular (Paulo Freire) e nas
lutas sociais da classe trabalhadora do campo (BRASIL, 2004, p.1)

Conferéncia composta por uma diversidade de sujeitos que em unidade reafirmaram o

compromisso coletivo em defesa de:
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Politicas publicas de educacdo articuladas ao conjunto de politicas que visem a
garantia do conjunto dos direitos sociais e humanos do povo brasileiro que vive no
e do campo. O direito a educacdo somente serd garantido se articulado ao direito a
terra, a permanéncia no campo, ao trabalho, as diferentes formas de produgdo e
reproducdo social da vida, a cultura, aos valores, as identidades e as diversidades.
Defendemos que este direito seja assumido como dever do Estado. (BRASIL, 2004,

p-3)
Ainda na Il Conferéncia, foi instituido o GPT - Grupo Permanente de Trabalho da Educacgéo
do Campo no Ministério da Educac&o e suscitou que fosse constituido os Comités/Foruns e

Coordenag0es Municipais e Estaduais de Educacdo do Campo.
2.1.2 Principios pedagogicos da educacdo do campo

O que se depreende por principio pedagdgico? Comecemos nossos estudos a partir do
significado do termo principio. Etimologicamente, a palavra principio deriva do latim
“principium” e seu significado faz referéncias as proposi¢cdes ou normas basilares que

norteiam as pesquisas.

O dicionario de lingua portuguesa Aurélio (2015, p.176), nos mostra algumas concepcdes
para a palavra principio, dentre elas destacamos:

O comeco; 0 que ocorre ou existe primeiro que os demais: principio dos tempos.
Inicio de uma acdo ou processo: no principio do trabalho era mais feliz. O que
fundamenta ou pode ser usado para embasar algo; razdo: em que principio se baseia
seu texto? Informacdo basica e necessdria que fundamenta uma secdo de
conhecimentos: principios da matematica.

Enquanto que o termo pedagogico, sendo um adjetivo que faz mengao “a pedagogia, ciéncia
que se dedica ao processo de educacéo dos jovens, estudando os problemas que se relacionam
com o seu desenvolvimento” (AURELIO, 2015, p.136). Trabalharemos a terminologia

principio pedagdgico a partir dos estudos de Alencar (2015).

Para este autor, a expressao “principio pedagogico”, corresponde a um principio basico que,
enguanto um axioma, sustenta uma pratica, uma ideologia, um caminho e uma postura que

orienta e conduz a uma determinada acéo, a acdo pedagdgica.

Ainda para Alencar (2015) a a¢do pedagdgica se embasa nos principios pedagogicos para a

acao de pensar-agir sobre uma educacao e uma escola. Praxis pedagogica transformadora,
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capaz de produzir mudancas no povo do campo, reafirmando sua identidade, no espaco
escolar e na sociedade que se encontra inserido.
Deste modo, o principio pedagdgico é a base para a definicdo de politicas publicas,
para uma nova forma de conceber o espago escolar, o curriculo e as praxis
pedagogicas concebidas a partir de um contexto levando em consideracdo os

aspectos politico, econdmico, social, institucional e interpessoal (ALENCAR,
2015, p. 45).

Esta mesma percepcao a respeito dos principios pedagdgicos se faz presente no documento
“Referéncias para uma politica nacional de educagdo do campo” (RAMOS; MOREIRA;
SANTOS, 2004):

Os principios da Educagéo do Campo s&o como as raizes de uma arvore, que tiram
a seiva da terra (conhecimentos), que nutrem a escola e fazem com que ela tenha
flores e frutos (a cara do lugar onde ela esta inserida e dos sujeitos sociais a quem
se destina). S8o ponto de partida de a¢Bes educativas, da organizacdo escolar e
curricular e do papel da escola dentro do campo brasileiro (RAMOS; MOREIRA,;
SANTOS, 2004 p. 37).

Faremos aqui uma abordagem dos seis principios pedagdgicos presentes no Documento
intitulado “Referéncias para uma politica nacional de educacdo do campo 0o” (RAMOS;
MOREIRA; SANTOS, 2004) que fundamentam as escolas do campo bem como

materializam o conceito de Educacdo do Campo. Os principios sdo o0s seguintes:

a) O Principio Pedagogico do papel da escola enquanto formadora de sujeitos

articulada a um projeto de emancipacdo humana

Este principio concebe a formacdo humana como sendo todo o processo educativo que
possibilita ao sujeito constituir-se enquanto ser social responsavel e livre, auto reflexivo,
capaz de ver e corrigir os erros, capaz de cooperar e de relacionar-se eticamente. Isto posto,
a educacdo como formacdo humana é também uma acéo cultural. A acao cultural se da em
funcdo dos sujeitos do campo possuir uma histdria, participam de lutas sociais, sonham, tém
nomes e rostos, lembrancas, géneros, racas e etnias diferenciadas. Cada sujeito individual e
coletivamente se forma na relacdo de pertencimento a terra e nas formas de organizagédo
solidaria (BRASIL, 2004). O curriculo escolar para educacdo do campo deve ser

emancipatorio. Neste sentido o curriculo:

(...) precisa incorporar essa diversidade, assim como precisa tratar dos
antagonismos que envolvem os modelos de agricultura, especialmente no que se
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refere ao patenteamento das matrizes tecnoldgicas e a producdo de sementes.
Incorporar ndo somente ao curriculo, mas ao cotidiano da escola, a cultura da
justica social e da paz é tarefa fundamental para um projeto politico de educacao
do campo que se pretenda emancipatorio (RAMOS; MOREIRA; SANTOS, 2004,
p.37).
Além disso, este mesmo documento nos apresenta 0s elementos que transversalizam os
curriculos nas escolas do campo, sendo estes elementos a terra, 0 meio ambiente e sua relagéo
com 0 cosmo, a democracia, a resisténcia e a renovacao das lutas e dos espacos fisicos, assim
como as questdes sociais, politicas, culturais, econémicas, cientificas e tecnoldgicas

(RAMOS; MOREIRA; SANTOS, 2004).

Neste contexto, Fernandes, Cerioli e Caldart (2011) afirmam que a educacdo do campo
precisa ser uma educacdo especifica e diferenciada. Esta especificidade a que os autores
fazem mencao diz respeito a construcdo de uma proposta curricular pensada por eles e pare
eles. Na contramdo, portanto, da concepcdo de curriculo para a educacdo do campo que o
concebe como sendo apenas uma adaptacdo do curriculo da escola urbana. O curriculo
emancipador propicia uma formagdo ampla capaz de construir referéncias culturais e
politicas, possibilitando aos sujeitos do campo a capacidade de intervirem na realidade de

maneira a construir uma sociedade mais justa e feliz.

Para Arroyo, Caldart e Molina (2011, p.15), a escola do campo nédo é apenas lugar para o
desenvolvimento de conhecimentos formais e sim uma formacao ampla “(...) a escola pode
ser um lugar privilegiado de formacdo, de conhecimento e cultura. Valores e identidade das

criancas, adolescentes, jovens e adultos”.

b) O Principio pedagdgico da valorizagdo dos diferentes saberes no processo

educativo

Este principio destaca a necessidade do espaco escolar levar em consideragdo no processo
educativo os conhecimentos que os pais, os/as alunos/as, as comunidades possuem, e resgata-
los dentro da sala de aula num dialogo permanente com os saberes produzidos nas diferentes
areas de conhecimento. (RAMOS; MOREIRA; SANTOS, 2004).

Neste sentido, o curriculo escolar para os povos do campo deve ser enriquecido com 0s

elementos que transversalizam os curriculos escolares, sendo estes elementos compostos pela
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aterra, 0 meio ambiente e sua relagdo com o cosmo, a democracia, a resisténcia e a renovagao
das lutas e dos espacos fisicos, assim como as questBes sociais, politicas, culturais,
econdmicas, cinéticas e tecnologicas (RAMOS; MOREIRA; SANTOS, 2004).

O principio pedagogico da valorizacao dos diferentes saberes no processo educativo refere-
se a um compromisso com a cultura do povo do campo e com uma educacgdo pela memoria
historica, pois, num processo de valorizacdo, cada sujeito, ou grupo de sujeitos, pode se
perceber como parte de um processo “que se enraiza no passado e se projeta no futuro”, no
sentido da producdo da propria cultura, representacdo arte e palavra (FERNANDES;
ARROYO; CALDART, 2011, p. 55).

Os povos do campo tém condicdes de elaborarem uma proposta educativa que traga como
referéncias suas singularidades, assim, assumem o papel de protagonistas e agentes de
transformacéo social. Para esse fim, o projeto educativo que se realiza na escola precisa ser
do campo e no campo e ndo para 0 campo (RAMOS; MOREIRA; SANTOS, 2004).

Este principio declara enquanto principio metodolégico a pesquisa como percurso para a
construcdo do conhecimento e como metodologia de ensino-aprendizagem, por meio do qual
o0s educadores possam assumir uma postura de senso critico, curiosidade e de questionamento
reconstrutivo. A pesquisa no processo ensino-aprendizagem tem como objetivo “(...)
envolver 0s sujeitos como sujeitos de saberes historicamente construidos” (RAMOS;

MOREIRA; SANTOS, 2004, p.38).

¢) O Principio Pedagdgico dos espacos e tempos de formacao dos sujeitos da

aprendizagem

Para Ramos, Moreira e Santos (2004), a educacdo do campo ocorre tanto nos espagos
escolares quanto fora deles, porque se realiza na organizacdo das comunidades, nas
assembleias dos movimentos sociais, dos sindicatos, nas caminhadas de luta por
reivindicacOes de politicas publicas, ou direitos negados, nas reunides da igreja, nosespagos
familiares, ou seja, “envolve saberes, métodos, tempos e espagos fisicos diferenciados”

(RAMOS; MOREIRA; SANTOS, 2004).
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Para Caldart (2011) a escola deve ser pensada pelos povos do campo, deve ajustar-se, em sua
forma e conteddo, aos povos que dela necessitam. Este mesmo autor defende que a escola
que deve ir ao encontro dos povos do campo e ndo o contrario. Os povos do campo devem
ser educados no lugar onde vivem e ndo serem transportados para outros espacos que nao

seja o seu.

As Referéncias para uma politica nacional de educacdo do campo (2004) afirmam que nédo
sdo somente os saberes construidos em sala de aula que comp&em o universo da formacéo
dos sujeitos de aprendizagem, mas também aqueles construidos na producéo, na familia, na
convivéncia social, na cultura, no lazer e nos movimentos sociais. A sala de aula € um espaco
especifico de sistematizacdo, andlise e de sintese das aprendizagens se constituindo assim,
num local de encontro das diferencas, pois € nelas que se produzem novas formas de ver,

estar e se relacionar com o mundo (FORQUIN, 1993).

Para Arroyo (2011), as escolas devem ser consideradas como um espaco privilegiado de
articulacdo entre o estudo, a pesquisa e propostas de intervencdo nos quais o trabalhador
possa desenvolver habilidades que os possibilite compreender a realidade da qual faz parte,

superar valores e preconceitos que fortalecem as diferencas.

d) O Principio Pedagdgico do lugar da escola vinculado a realidade dos

sujeitos

As Referéncias para uma politica nacional de educacdo do campo (2004) concebem aescola
do campo como estritamente vinculada a realidade dos sujeitos. Realidade esta que ndo se
limita ao espago geografico, mas que se refere, principalmente, aos elementos socioculturais

que desenham os modos de vida desses sujeitos.

Esta mesma concepgdo de escola do campo esta presente também no Relatério Final da |
Conferéncia Nacional “Por uma Educagdo Bésica do Campo” (2015, p.162), realizada em
Luziania/GO, de 27 a 31 de julho de 1998, define que a “escola ¢ um espago privilegiado
para manter viva a memoria dos povos, valorizando saberes e promovendo a expressao

cultural onde ela esta inserida”.
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Edificar uma educagdo do campo remete pensar num espaco educativo sustentado pelas
experiéncias de vida, evidentemente ndo em nome da permanéncia, nem da reducédo destas
experiéncias, mas em nome de uma renovacdo dos modos de vida, marcada pela ética da
valorizacdo humana e do respeito a diferenca. Um espaco educativo que possibilite aos seus
educandos e educandas possibilidades de optarem, como cidadé&os e cidadas, sobre o espago
onde desejam viver. O que implica, por conseguinte, em ultima analise, modificar a dialética
de que apenas se estuda para sair do campo (RAMOS; MOREIRA; SANTOS, 2004).

e) Principio Pedagbgico da educagdo como estratégia para o

desenvolvimento sustentavel

As “Referéncias para uma Politica Nacional de Educacdo para o campo” (RAMOS;
MOREIRA; SANTOS, 2004) diz que a educacéo em relacdo ao desenvolvimento sustentavel
deve ser pensada a partir da ideia de que o local pode ser reconstituido por meio de suas
potencialidades. Contudo para isso ha de se revigorar a relevancia do coletivo como

mecanismo de participacdo popular de gestao das politicas e das comunidades onde vivem.

Pensar o0 crescimento a partir da educacdo é levar em consideracdo aspectos da
heterogeneidade, da questdo historica de cada comunidade, e se firmar por padrbes da
sustentabilidade que sup8e novas relagdes entre pessoas e natureza, entre seres humanos e 0s
demais seres do ecossistema. Deste modo, a educagdo deve primar pela “sustentabilidade
ambiental, agricola, econémica, social, politica, cultural, a equidade de género, racial, étnica
e intergeracional” (RAMOS; MOREIRA; SANTOS, 2004, p.39).

Neste sentido, Alencar (2015) destaca a possibilidade de um novo modelo de
desenvolvimento baseado nos aspectos humano, social e econémico. Esse novo modelo de

desenvolvimento traz consigo novos conceitos como os de:

Empoderamento e de protagonismo social como essenciais para o fortalecimento
das comunidades e sustentabilidade, e exige a observancia de valores como a
autonomia, a democracia, a dignidade do ser humano, a solidariedade, a equidade
¢ o respeito ao meio ambiente” (ALENCAR, 2015, p.61).

Para este autor os aspectos humanos, social, ambiental e econémico devem ser acolhidos e

refletidos pelo principio pedagdgico da educacdo do campo numa perspectiva do
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desenvolvimento sustentavel, pois ndo ha como discutir sustentabilidade desatrelada destas

questoes.

f) O Principio Pedagdgico da autonomia e colaboracéo entre os sujeitos do

campo e o sistema nacional de ensino

Este sexto e ultimo principio destaca a diversidade do campo e para duas consequéncias
ligadas a essa diversidade: a primeira delas, que nédo se pode desenvolver uma politica pablica
de educacdo igual para todos os sujeitos do campo; e a segunda, a politica de educacdo, por
ser diversificada, deve ser vinculada as politicas nacionais e essas as singularidades de cada
regido ou de cada espaco ou territério (RAMOS; MOREIRA; SANTOS, 2004).

Consequentemente, ndo cabe aos governantes decidir sobre os destinos da dos povos do
campo, como também ndo cabem aos grupos organizados atitudes corporativas na definicao
de prioridades (RAMOS; MOREIRA; SANTOQOS, 2004).

Nessa perspectiva, para garantir a personalidade do campo em sua heterogeneidade e 0s
principios educativos que alicercam essa personalidade, ha necessidade da participacao
efetiva dos movimentos e organizagbes sociais do campo na elaboragdo de politicas
educacionais para que essas estejam interligada a um projeto de desenvolvimento sustentavel

e a um projeto educativo para o campo (CALDART, 2011).
2.2 EDUCAGAO MATEMATICA

Percebe-se, até aqui, que a educac¢do do campo, requerida pelos movimentos sociais esta
estritamente vinculada a um projeto emancipatério de educacdo. A educacdo destinada aos
povos do campo deve refletir sua cultura, sua forma de producéo, ndo deve ser uma educacao
urbana adaptada para o campo. Com isso, questiona-se que matematica dard conta dessa
proposta de educacdo construida pelo povo do campo? Esse questionamento norteara toda

discussdo que faremos nesta parte deste trabalho.

De inicio faremos um breve relato de duas concepcdes que norteiam o processo educativo do
ensino e aprendizagem em matematica. O primeiro, 0 mais praticado pela maioria dos

professores de matematica, pauta-se na concepcao de ensinar matematica é desenvolver, tdo

24



somente, o raciocinio, a capacidade de pensar, dando énfase apenas aos aspectos cognitivos,
ou seja, prioriza a memorizacgdo, a repeticdo de exercicios, a aplicacdo de formulas, dentre
outras abordagens mecanicas de ensino. Para Roseira (2010) € um enfoque antigo, entretanto
muito disseminado entre os educadores por considerarem que séo legitimas as capacidades

cognitivas como indicadores de competéncias humanas, este autor continua:

No contexto educacional, tais concep¢Bes se materializam nos mecanismos
avaliativos, representados por instrumentos de avaliagdo escolares e de acesso ao
ensino superior, como vestibulares, e também por mecanismo avalaitivos
governamentais, como o Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica — SAEB, o
Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM e o Project For International Student
Assessment — PISA (ROSEIRA, 2013, p. 21).

A outra abordagem, tem viséo educacional ampliada, pois concebe o ensino- aprendizagem
em matematica como nao sendo, apenas, no aspecto cognitivo, e sim como um processo de
formacéo integral do individuo. Esta concepc¢éo surge e se fortalece o paradigma da Educacéo
Matematica. Nestes sentido, Roseira (2013) considera que a matematica concebida como
sendo um processo de formacdo integral do individuo os qualifica para a vida, desenvolve
valores como os de justica, de autonomia, de solidariedade, de respeito as diferencas
individuais e a dignidade humana, ou seja, todos estdo vinculados as relacdes decorrente do
convivio em sociedade, e dado sua importancia na regulacéo dessas relagdes, os quais, desta

forma, ndo devem ser negligenciados por nenhum processo educativo de viés emancipatorio.

Dentre as diversas tendéncias metodoldgicas que permeiam a Educacdo Matematica,
fundamentadas em diferentes correntes teoricas e filoséficas, encontra-se a Educacgdo

Matematica Critica. Nas proximas secdes refletiremos melhor sobre estes dois conceitos.
2.2.1 Origem da matematica e sua dimensao politica

Roseira (2013) ancorada nos estudos historicos de Boyer (1974), Bochner (1991) e D’
Ambrasio (1998) afirma que no seio das mais antigas civilizacdes, sobretudo, as civilizacdes
da Bacia do Mediterraneo (Egito, Babilbnia, Judéia, Grécia e Roma) se constitui, segundo
estes autores, como sendo raizes culturais da sociedade moderna, havia nas manifestacdes

culturais desses povos 0 pensamento matematico.

Observa-se que, atraves de elementos proprios de comunicacdo 0s povos antigos sempre

tiveram uma forma de fazer matematica, isso para eles era uma necessidade diante dos
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obstaculos que a natureza lhes colocava. Soares, ao citar D’ Ambroésio, esclarece que cada
sociedade tem sua forma de fazer matematica, enquanto que para Boyer (1974, p.1, apud
ROSEIRA, 2010, p.43):

A matemadtica originalmente surgiu como parte da vida diaria do homem, e se ha
validades no principio bioldgico da “sobrevivéncia do mais apto”, a persisténcia da
raca humana provavelmente tem relacdo com o desenvolvimento, no homem, de
conceitos matematicos.

Compreende-se gue a capacidade de fazer matematica desenvolveu-se a partir da relacdo do
homem com seu meio, ou seja, a matematica é fruto de um processo cultural decorrente desta
interacdo. Roseira (2010) afirma em seus estudos sobre a histéria da matematica que os povos
egipcios foram os responsaveis pelo desenvolvimento de uma parte muito importante da
matematica, fracdes e os elementos geométricos. O desenvolvimento desses conteidos
aconteceu a partir de suas atividades de agrimensura, técnicas de construcéo e divisédo de
terras férteis que ficavam as margens do rio Nilo. Os babilénios, por sua vez, eram povos que
realizavam o pastoreio, tornando-os responsaveis pelo desenvolvimento da aritmética de

contagem e de calculos astrondmicos.

Ao relatar os elementos historicos que permeiam a construcdo do saber matematico, Roseira
(2010) quer mostrar que a matematica € um conjunto de conhecimento elaborado pelo
homem a partir dos enfrentamentos diarios que lhes foram impostos pela busca da
sobrevivéncia. Neste contexto, a matematica é fruto de um processo historico-cultural da

humanidade.

Para D’Ambroésio (2001, p.15, apud ROSEIRA, 2010, p.47) a matematica escolar se
desenvolveu no contexto geografico, social e cultural europeu. Este mesmo autor destaca que
com a expansdo decorrente do processo imperialista europeu, iniciado no periodo das grandes
navegacOes, esta matematica foi estendida aos demais povos dos outros continentes, dai,
segundo ele, o carater civilizatorio explorador da matematica. Neste interim, a matematica
disseminada no mundo, é por esséncia, um processo de dominacdo econdmica, social,

politica e cultural produzido nos ultimos cinco séculos da humanidade.

A invasdo das terras brasileiras pelos portugueses exemplifica muito bem-esta relagdo de

dominacdo. Ao impor sua cultura aos povos que aqui habitavam boa parte da manifestacao
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cultural do colonizado foi exterminada, e junto com ela toda producdo matematica construida

ao longo de sua histdria. A respeito disso, Soares destaca que:

Como sabemos hoje, nos primérdios da histéria da humanidade, existiam povos
ndo apenas nas citadas regides de onde surgiram as raizes da matematica. Em outra
localidade da terra, outros povos, através de suas manifestacdes culturais, também
construiam e utilizaram seus conhecimentos matematicos, no sentido de garantir
sua sobrevivéncia a partir da compreensdo de mundo que emergia de sua cultura
(2010, p.48).

D’Ambroésio (2001), pautado na existéncia, relevancia e necessidade de valorizacdo do
acervo cultural matematico que fora excluido da cultura oficial, e contrapondo a concepcéo
etnocéntrica dos conhecimentos cientifico e académicos, na década de 70, criou o conceito
de etnomatematica. Para ele a etnomatematica significa, em sintese, ensinar, aprender
matematica a partir do contexto social, cultural dos sujeitos envolvidos no processo de ensino

aprendizagem. Vejamos:

A etnomatematica se situa numa area de transicdo entre a antropologia cultural e
matematica que chamamos academicamente de institucionalizada, e seu estudo
abre caminho ao que poderiamos chamar de matematica antropoldgica. A partir dai
0s estudos da histéria da matematica e da historia social e politica da matematica
ganham nova e mais ampla dimensdo que deve ser incorporada aos sistemas
escolares. Isso naturalmente conduz a estudos sobre a natureza da matematica e de
epistemologias alternativas, e mesmo, estudos sobre a teoria da matematica do

conhecimento como parte integrante da educagdo matematica (D’AMBROSIO,
1998bh, p. 18, apud SOARES, 2010, p. 49).

Para Roseira (2010) ao tomar como referéncia o conceito de etnomatematica torna-se
imprescindiveis as caracteristicas culturais, social e historica no processo de ensino-
aprendizagem da matematica. Ao tomar com referéncia este conceito, reconhece as diversas
formas de expressdo matemdtica que se manifestam nas mais variadas culturas. “Sendo
assim, a matematica escolar é apenas uma das manifestagdes sociais, culturais e historicas da
matematica e, portanto, um dos elementos que compde 0 universo conceitual da
etnomatematica” (ROSEIRA, 2010, p. 49).

Roseira (2010), afirma que segundo a visdo da etnomatematica, existe uma diversidade de
matematicas excluidas, as quais emergem da cultura de grupos sociais, comunidades, povos
e profissionais. Para ele a matematica que emerge dessas relacdes culturais é renegada pela
matematica académica cuja origem, conforme visto, é europeia. A instituicdes de ensino

legitimam préaticas educativas excludentes ao renegarem replicarem a matematica académica
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de forma desconexa com a realidade cultural dos sujeitos objeto do processo de ensino-
aprendizagem. Na concepcdo da etnomatematica, as acfes educativas, cujo viés, segue a
I6gica excludente da matematica académica sdo cancerizadas pela universalizacdo e pela

intensidade.

Segundo D’ Ambrosio (1998b, p.13, apud ROSEIRA, 2010, p.49) essa universalizacao se
refere ao fato de que a matematica ensinada nas escolas de todos 0s paises segue 0S mesmos
parametros, isto €, 0s mesmos conteddos, desconsiderando, desta forma os tragos culturais
dos sujeitos envolvidos. Em relacdo a intensidade, diz respeito a presenca exaustiva dos
conteldos matematico em todas 0s anos do ensino basico, marcada por expressiva carga

horaria quando comprado com os demais elementos que compde o curriculo.

Adotar os aspectos sociais, culturais e histrico no processo ensino-aprendizagem da
matematica ganha relevancia na educacdo matematica, uma forma de contrapor o processo

mecanico gque permeia o ensino dessa disciplina ao longo do tempo.

Percebe-se que a construcdo do conhecimento matemaético é fruto de processo histérico-
social, cuja origem se situa na busca do homem em superar as condi¢des adversas impostas

pela natureza.

Assim, desvincular os aspectos sociocultural no processo de ensino aprendizagem dos
contetdos de matematica é renegar o carater dindmico que deu origem a construcdo da

matematica.

2.2.2 Educacgdo Matematica

A educacdo matematica para Roseira (2010) é concebida como area de conhecimento
independente, com objeto de estudo interdisciplinar. Entre seus principais objetivos, o
destaque é dado ao que visa melhorar o trabalho docente a partir de mudanca de atitudes e de
concepcdes de educacdo, que acontecem no processo de ensino-aprendizagem em
matematica. A educacdo matematica, através de estudos dedica-se a na compreensdo do
processo de ensino-aprendizagem em matematica com objetivo de melhorar a aprendizagem

dos alunos.
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A educagdo matemética é um campo interdisciplinar, que emprega contribuicdes
da Matematica, de Filosofia e de sua historia, bem como de outras areas, tais como
Educacdo, Psicologia, Antropologia e Sociologia. Seu objetivo é o estudo das
relagBes que se estabelecem em determinado contexto sociocultural. Seus métodos
sdo variados, porque sdo originérios das diversas areas que a subsidiam (CURY,
apud SOARES 2010, p. 51).

Compreende-se que o conceito de educagdo matematica se contrap@e a visdo difundida que
considera essa ciéncia como sendo pura. A partir do conceito, infere-se que os estudos em
educacdo matematica estdo no campo da interdisciplinaridade, ou seja, levam em
consideracao nos seus estudos os diferentes aspectos que envolvem uma dada problematica,

relacionando-se a matematica, psicologia, sociologia, filosofia, antropologia etc.

Segundo Soares (2010), a educacdo matematica, na condicdo de movimento educacional,
surgiu por volta dos anos 60 no seio do movimento de ampliacao do direito a educacdo basica,
deflagrado no pds-guerra, cujo objetivo era melhorar o ensino da matematica. A educacéo
matematica ganhou forca pois veio ao encontro dos anseios dos professores diante dos
diversos problemas que eles enfrentavam no ensino da matematica. Esse mesmo autor, afirma

que:

A educacgdo matematica se firmou como academicamente como espago legitimo de
discussdo e de producéo cientifica acerca dos problemas relativos ao ensino da
matematica. Por meio dela, a forma fragmentada, descontextualizada, estatica e
absoluta de conceber a matematica e seu ensino vem sendo duramente criticada e,
diante disso, possibilidades concretas estdo sendo criadas na Academia e nas salas
de aula para que um novo paradigma educativo se instale, através do qual,
determinados aspectos ou dimensdes anteriormente desconsiderados pela educacgéo
tradicional — tais como as de natureza cultural, social, formativa e politica — sejam
referencias consistentes para se pensas e se fazer e se fazer o processo ensino-
aprendizagem em matematica. (SOARES, 2010, p. 53)

Roseira (2010) ancorado em Ponte et al. (2003) detalha o que vem a ser essas dimensdes que
deve nortear qualquer nivel de educativo. A dimensdo cultural do ensino da matematica se
justifica, segundo estes autores, porque ela cria condi¢des necessarios para que os alunos
possam compreender as inter-relagdes entre a matematica e sociedade. Estes autores
destacam, ainda, que a ndo consideracao deste aspecto no processo de ensino-aprendizagem

em matematica contribui para a conservacao da concepcao absoluta que cerca amatematica.

Em relacdo a dimensdo social, esta considera que a matematica € produto das relacbes

pessoais que ocorrem no espaco ao longo do tempo. As civilizagdes estdo sempre a procura

de solucdes para os problemas que os atinge, principio basico de sobrevivéncia da espécie.
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Na busca de resposta para 0s seus problemas, o ser humano produz histéria, cultura e, partir
de relacdo, produz, também, matematica. Roseira (2010), a partir de Ponte et al. (2003)
apresentam que o ensino da matematica apresenta como finalidades sociais preparar as
pessoas para a carreira profissional e cientifica, para a resolugdo de problemas cotidianos e
para atuacdo profissional de forma critica. Afere-se que a dimenséo social coaduna com a

concepcao de formacao plena do sujeito objeto do processo educativo.

A dimensdo formativa do ensino da matematica, por sua vez, concebida por Roseira (2010),
ndo diz respeito apenas, ao aspecto cognitivo da formacdo humana. Para ele a educacéo deve
ser abrangente, integral, no sentido de agregar aos aspectos cognitivos da formagdo com
outras capacidades, como por exemplo, valores (cooperacdo, solidariedade, autonomia,

autocontrole).

Em relacdo a dimenséo politica do ensino, Ponte et al. (2003, apud ROSEIRA, 2010, p.54)

afirma que:

(...) € preciso destacar que a matematica, em funcdo do seu aspecto seletivo,
contribui decisivamente para definic8o das carreiras profissionais, pessoais, epara
transmissédo de valores da esfera social para a esfera individual, ajustando a conduta
dos individuos a determinadas condutas dominantes.

Com isso, compreende-se que 0 acesso ineficiente aos conteldos matematicos exclui a
possibilidade de sujeitos de terem acesso a determinadas profissoes, sendo, portanto, nesse

contexto, um elemento agravador, que gerar dominagéo e concentracdo do poder.

A partir das discussdes feitas até aqui, pode-se concluir que o ensino da matematica nao pode
ser concebido como sendo apenas necessario o desenvolvimento cognitivo, vai, além disso,
deve educar para construcao de valores e atitudes, contribuindo para construcdo de cidadaos

criticos.
2.2.3 Educacdo matematica critica

A medida que a sociedade evolui, o conhecimento matematico torna-se mais necessario, ndo
somente o conhecimento cognitivo, mas também, exige dos sujeitos envolvidos no processo

educativo que tenha habilidade critica que os possibilite questionar, avaliar e tomar decisfes
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diante das diversas situagdes sociais vivenciadas. Para Roseira (2010, p.37), compreender o

papel da matematica nas ciéncias, na tecnologia e na sociedade requer uma educacao que:

Nédo se limita ao desenvolvimento da dimensdo cognitiva do conhecimento
matematico. Requer uma educacdo matematica que avance para além da
capacidade de aplicacdo dos conhecimentos matematicos na resolucdo de
problemas e na construcéo dos conhecimentos tecnoldgicos e, que seja capaz de
preparar a dimensdo critica dos individuos.

A matematica, neste contexto, ndo deve ser explorada apenas no seu aspecto cognitivo, deve
ser elemento construtor da liberdade e autonomia, para que assim 0s sujeitos, objeto do
processo educativo, possam defender seus interesses individuais e coletivos. O conhecimento
matematico, portanto, quando trabalhado na perspectiva da educacdo matematica, torna-se
um instrumento de cidadania. Que matematica é essa que amplia horizontes alem dos
conhecimentos matematicos cognitivos? Essa matematica, denomina-se por Matematica

Critica.

O termo critico, de acordo com Roseira (2010, p.56) ¢é utilizado no “sentido de
potencializacdo das capacidades de autorreflex&o, reflexéo e reagéo, ou seja, Como processo
continuo e inacabado de acao-reflexdo-agdo.” A educagdo critica, tem, portanto, o papel de
discutir condicdes béasicas para obtencdo do conhecimento, que por sua vez este deve se

desenvolver de forma a deixar os estudantes a par das diferentes variaveis sociais que o cerca.

De acordo com Skovsmose (2001, p.115, apud ROSEIRA 2010, p.56-57) ha diferentes
formas de conhecimento matematico segundo a concepg¢do da matematica critica. A primeira
€ 0 conhecer matematico. Esta concepcao se refere ao conhecimento cognitivo da matematica
propriamente dito (algoritmicos e conceitos matematico). Outra diz respeito ao conhecer
tecnoldgico que se traduz na capacidade de construir modelos e resolver problemas do
cotidiano. A Ultima é o conhecer reflexivo, que se refere a capacidade de estabelecer juizos

em relacdo as consequéncias das aplicacdes tecnoldgicas do conhecimento matematico.

3 CONTEXTO GERAL DAS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E
COMUNICACAO APLICADAS NAEDUCACAO

Faremos aqui uma abordagem geral sobre a tematica “Tecnologias da Informagdo e

Comunicacao — TIC na Educagdo”. Partiremos do conceito de TIC. Mendes (2008) define
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TIC como “(...) um conjunto de recursos tecnoldgicos que, quando integrados entre si,
proporcionam a automacao e/ou a comunicagao nos Processos existentes nos negocios, no
ensino e na pesquisa cientifica e etc.” Sdo tecnologias usadas para reunir, distribuir e

compartilhar informagdes.

TICs sdo, portanto, tecnologias empregadas para unir e compartilhar informacdes, como

exemplo: sites, equipamentos de informatica (hardware e software) e tantos outros.

Nesse contexto, no processo de ensino e aprendizagem, € relevante salientar a importancia
do protagonismo do aluno, do aprender fazendo, do aprender a aprender, do interesse, da
experiéncia e da participacdo como base para a vida em uma democracia. As pedagogias
progressistas tém assinalado na direcdo da aprendizagem ativa (AMARAL, 2004, apud
MARTINS, 2009). A respeito disso, Martins (2009, p.27-28) afirma que:

Torna-se, entdo, evidente a necessidade de efetuar mudancas na escola, ou seja,
praticar pedagogias mais ativas e abertas, relacionar o ensino com as experiéncias
quotidianas, tornando o ensino mais atrativo possivel.

Neste mesmo sentido, Kesnki (2003, p.1), ao analisar a relacdo entre tecnologia e

aprendizagem num processo de sistémico de educacdo destaca que:

No atual estdgio da civilizacdo, as tecnologias digitais de comunicacdo e
informagdo possibilitam novas formas de acesso a informacgdo, novas
possibilidades de interacdo e de comunicacdo e formas diferenciadas de se alcancar
a aprendizagem. Essas tecnologias, no entanto, requerem um amplo conhecimento
de suas especificidades para que possam ser utilizadas adequadamente em projetos
sistematicos de educacdo. Exigem também metodologias de ensino diferenciadas,
uma nova pedagogia e a utilizacdo ampla das capacidades humanas (muito além da
cognicdo) em processos diferenciados de aprendizagem, uma nova pedagogia e a
utilizacdo ampla das capacidades humanas (muito além da cognicéo) em processos
diferenciados de aprendizagem.

Além disso, para este mesmo autor, as tecnologias possibilitam, também, que a aprendizagem
possa acontecer de forma coletiva, integrada, articulando informacdes e pessoas que estdo
em lugares diferentes e que s@o géneros, idades condicdes fisicas, areas e niveis diferenciados
de formacdo. Neste interim, para Kenski (2003) as atuais tecnologias digitais de comunicacao
e informacéo possibilitam a obtencéo de novas aprendizagens, que encaminham as pessoas
para novos avancos, socialmente validos, no atual estdgio de desenvolvimento da

humanidade.
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Kenski (2003, p.5) alerta que o mau uso das TICs pode comprometer a aprendizagem “Muitas
vezes uso inadequado dos suportes tecnologicos pelo professor pde a perder todo o trabalho
pedagodgico e a propria credibilidade do uso das tecnologias em atividades educacionais”.
Neste contexto, para este autor, € preciso saber aliar 0s objetivos de ensino com os suportes
tecnoldgicos que melhor atendem os esses objetivos. Os educadores precisam conhecer as
particularidades das tecnologias bem como sua melhor forma de utilizacdo em praticas

educacionais.

A apropriacéo das tecnologias para fins didaticos demanda um extenso conhecimento de suas
singularidades tecnoldgicas e comunicacionais e que devem ser associadas ao conhecimento
profundo das metodologias de ensino e dos processos de aprendizagem. Para Kenski (2003)
o fato do professor saber ligar e desligar um equipamento tecnolégico ndo o qualifica para a

utilizacdo desses suportes de forma pedagogicamente eficiente em atividades educacionais.

Neste mesmo sentido, Abar (2011, p.8), afirma “(...) que a utilizagdo das tecnologias na
educagao nao ¢ um fim em si mesmo e sim instrumento para o desenvolvimento cognitivo”.
Para este autor é essencial compreender que se as tecnologias forem usadas simplesmente
para transmitir conhecimentos ja elaborados, no processo de aprendizagem, elas estardo a
servico de uma funcdo pedagogica tradicional sem possibilitar nenhuma novidade ou

modificacBes por parte dos sujeitos envolvidos.

Nesta mesma direcédo, temos Moran (2013) que no livro “A Educacdo que desejamos: novos
desafios e como chegar 14” discutiu a temadtica “A integracdo das tecnologias na educacao”.
Neste topico do trabalho ele afirma que no &mbito educacional os alunos estdo prontos para
0 uso das multimidias, enquanto que os professores, na sua maioria, ndo estdo. Para ele, o
despreparo dos professores impossibilita grandes mudangas no processo de ensino e
aprendizagem, perpetuando, desta forma, a estrutura repressiva, controladora e repetidora
que caracteriza o modelo tradicional de ensinar e aprender. Os professores, para o autor, sdo
cientes de que ndo estdo preparados para operar as tecnologias de forma segura em processos
educacionais. Moran (2013, p.89) critica o fato de algumas instituicdes adquirirem

computadores e conecta-los a internet fosse suficiente para melhorar os problemas do ensino:

Frequentemente algumas organizagdes introduzem computadores, conectam as
escolas com a Internet e esperam que sd isso melhore os problemas do ensino. Os
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administradores se frustram ao ver que tanto esforco e dinheiro empatados néo se
traduzem em mudangas significativas nas aulas e nas atitudes do corpo docente.

Mudangas significativas na pratica docente, requer, portanto, no minimo, duas agdes a serem
implementada pelos gestores de forma conjunta e ndo justaposta, adquirir 0s insumos
(computadores, internet etc.) e proporcionar aos docentes formacao continuada para que 0s
habilite a usar esses recursos de forma eficiente e com seguranca. E nesta direcio que Abar
(2011) ao analisar o papel dos dirigentes educacionais na era digital, afirma que o processo
de incorporagéo das tecnologias no desenvolvimento profissional docente deve acontecer por

meio da formacdo inicial e continuada.

Este mesmo autor destaca também o papel do professor na sociedade atual. Segundo ele, o
docente tem por funcao, envolver o aluno no oficio de aprender, isto é, “aprender a aprender”.
Menciona, ainda, que o processo de educacdo do docente é uma constante que permeia toda
sua vida profissional. Para o autor preparar o docente para o cumprimento de sua misséo deve

Ser:

(...) o objetivo de uma politica educativa, definida para a formacéo de professores
gue atenda essas necessidades, promovendo, assim, um estimulo para a superacao
desse quadro débil tanto do ponto de vista teérico como pratico, com relagdo aos
aspectos pedagdgicos e didaticos do uso das tecnologias (ABAR, p.27)

Abar (2011) menciona em sua pesquisa as competéncias necessarias para 0s professores
superarem os desafios trazidos pelo uso das tecnologias no processo educacional. Para este

autor:

S80 necessarias mudancas na cultura escolar de formagdo de docentes de modo a
propiciar a eles a capacidade de se inovar de acordo com 0s novos tempos,
demandas sociais e interesses dos estudantes. A cultura escolar ainda caminha fora
do compasso das inovagdes de uma sociedade tecnoldgica. (ABAR, p. 15)

Para Moran (2013, p.90) mudancas significativas na educacao requer dos sujeitos envolvidos

que eles sejam:

maduros intelectual, emocional e eticamente; pessoas curiosas, entusiasmadas,
abertas, que saibam motivar e dialogar; pessoas com as quais valha a pena entrar
em contato, porque dele saimos enriquecidos. Sdo poucos os educadores que
integram teoria e préatica e que aproximam o pensar do viver.

Outro aspecto trazido por Moran (2013, p.90) diz respeito ao fato que os educadores que se

destacam no processo educacional atraem seus alunos ndo so pelas suas ideias, mas pelo
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contato pessoal. Imprimem afabilidade e competéncia, tanto no plano pessoal, familiar como

no social, dentro e fora da aula, seja na forma presencial ou no virtual:
H& sempre algo surpreendente, diferente no que dizem, nas relacbes que
estabelecem, na sua forma de olhar, na forma de comunicar-se, de agir. E eles,

numa sociedade cada vez mais complexa e virtual, se tornardo referéncias
necessarias.

Abar (2011) destaca o perfil do professor em Tecnologias de Informagéo e Comunicagéo

para o século XXI a partir do “Projeto Europeu “Profiles in ICT for Teacher Education”:

Abertura a inovagao

tecnolégica.

Capacidade de
adaptacao/mudanca do papel do

ATITUDES professor.

Ensino centrado no aluno.

Professor como mediador e

facilitador da icaca

Metodologias de ensino com as
TIC.

Planejamento de aulas com as
TIC.

Integragdo das midias.
Monitorizagao/avaliagao.
Avaliagdo de contetdos TIC.
Questdes de seguranca, de
ética e legais de utilizagao das
TIC.

Ensino em geral

Atualizacao cientifica.
Investigagdo.
Avaliagao de recursos.
Integragdo na comunidade
Ensino da disciplina | cientifica.

Ligagao a possiveis parceiros.
COMPETENCIAS Utilizagao de materiais noutras
linguas.
Participagao em

BIOUES.

lizacao de conheci
em TIC/plataformas e
ferramentas.

Familiarizagao com ferramentas
que sirvam para:

Comunicar

C éncias TIC Colab

Pesquisar

Explorar

Coligir dados

Armazenar dados

Expandir conhecimentos

ferr

Fidura 1: Perfil do Professor em TIC
Fonte: Abar (2011, p. 16)

Abar (2011) ancorado nos estudos “O Boletim da Educacdo no Brasil” realizado pela
Fundacdo Lemann e Prereal (2009) evidencia que o processo de mudanga na escola e sala de
aula, passa pela necessidade dos professores desenvolverem a capacidade de identificar os
problemas que levam os alunos a ndo dominarem determinadas habilidades e competéncias
e a partir dai reformular suas praticas de ensino. O processo de mudanca requerida pela escola
e salas de aulas passa, portanto, pela formacéo inicial e continuada, proporcionando aos
docentes recursos técnicos, materiais didaticos que os ajudem nesta tarefa da construcéo de

um novo tempo, de uma nova forma de ensinar e aprender. Abar (2011, p.16) afirma que

35



“Um aspecto a se considerar nessas mudangas ¢ a utilizagdo das tecnologias para permitir o
acesso dos estudantes em qualquer tempo e lugar como, por exemplo, na prépria sala de aula
com o uso de tabletes com acesso a Internet.”. Este novo contexto educativo mediado pelos

recursos tecnoldgicos requer do educador preparo para lhe dar com esta nova situacao.

Este autor finaliza afirmando que o quadro atual da educacdo esta muito distante do ideal e
destaca que, embora a tecnologia faca parte do dia a dia de milhGes de brasileiros, ela ainda
estd longe de ser incorporado efetivamente no ambiente escolar devido o despreparo dos
dirigentes e professores. Para ele o uso das tecnologias em sala de aula deveria ser tdo natural
como é o uso do celular que se propagou nas maos das pessoas das mais diferentes camadas
sociais. Abar (2011, p.19) finaliza com a seguinte afirmacdo: “Havera um dia em que uma
tecnologia na escola serd como o giz depositado na lousa: um aparato a espera de um

professor preparado para fazer uso na sua pratica e com perfil diferente do tradicional”.
3.1 ASTIC NO ENSINO APRENDIZAGEM EM MATEMATICA

Para Martins (2009) é consensual entre os pedagogos a ideia das faculdades do computador
como recurso pedagdgico no ensino de conteddos programaticos e na motivacdo em certas
aprendizagens quer em nivel de calculo, visualizacdo, modelagem quer em termos auxiliar

precioso na memorizagao:

O advento das TIC e do software para computador trouxeram transformacdes tais,
gue mesmo os curriculos tém sofrido alteracBes importantes. As TIC séo
instrumentos poderosos, com um potencial didactico enorme, capazes de ajudar a
criar condi¢Bes pedagdgicas conducentes a novas competéncias e a novas atitudes
(MARTINS, 2009, p.1).

Com este mesmo pensamento, temos em Javaroni e Zampieri (2015) que apontam a partir da
literatura que embasa suas pesquisas que 0 uso das TIC pode potencializar os processos de

ensino e aprendizagem.

Nesta mesma perspectiva tém-se os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(BRASIL, 1998) que enfatizam a importancia dos recursos tecnoldgicos para a educacéo,
tendo por objetivos a melhoria do ensino aprendizagem. Afirmam ainda que a informatica na
educacédo possibilita espacos de aprendizagem que fazem surgir nova formas de pensar e

aprender.
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Abar (2011) por sua vez afirma que na era da informacéo, os recursos tecnoldgicos existentes
para dar suporte a educacdo, € em nosso caso, a Educacdo Matematica sdo diversos.
Programas em rede, objetos de aprendizagem, hipertextos, portais na internet, blogs,
podcasts, videos, simulacdes, jogos, ambientes virtuais de aprendizagem, realidade virtual,
realidade aumentada e outros recursos que priorizam a agéo, a reflexdo e a interagcdo estéo
disponiveis e ao alcance de professores, pais e alunos. A aprendizagem nesse contexto, nao
precisa mais ser apenas um processo solitario de aquisi¢do e dominio de conhecimentos, ela
pode acontecer de forma coletiva e integrada, articulando informagdes e pessoas que estdo
em diferentes espacos e diferentes idades (KENSKI, 2003).

Abar (2011) destaca que a diversidade de tecnologias disponiveis para ensino e a
disponibilidade de pesquisas que atestam os beneficios que elas tém no ensino e
aprendizagem ndo garantem sua efetividade nos espacos escolares, a pratica docente
permanece estatica frente a esses recursos. “E mesmo com acesso a muitos deSses recursos
ndo se tem a garantia de uma aprendizagem significativa, pois depende de estratégias
previamente elaboradas pelo professor para uso na sua pratica docente” (ABAR, 2011, p.19).

Os recursos tecnoldgicos, além de permitirem situaces que simulam o real e possibilitam
um aprendizado carregado de significado e provocador, ajudando, portanto, a compreenséo

dos contetidos matematicos.

Neste contexto, Abar (2011) cita que a implementacdo dos recursos tecnoldgicos no ambiente
educacional requer do professor uma reflexdo sobre suas capacidades tecnologicas para
utiliza-las na sua pratica. Isto requer, por conseguinte, estudos e leituras sobre a tematica para
ter o conhecimento do que ja se pode explorar com seus alunos e quais aspectos ainda
necessitam de aprimoramento. Conclui que diante dos avangos tecnoldgicos os profissionais
de educacao precisam atualizar-se constantemente, de modo a rever suas concepcoes, crencas
e seus conhecimentos, fatores importantes na integracao das tecnologias. Ele destaca, ainda,

que o professor ao optar pelo uso dos recursos tecnoldgicos:

E importante que o professor pesquise sobre os resultados obtidos em outras
experiéncias ja consolidadas e reflita sobre sua proposta no contexto de seus
alunos. Tais recursos, pesquisados em dissertacdes e teses, englobam softwares,
uso da internet, calculadoras, celulares, videos, etc. e cada um com suas
possibilidades, dificuldades e desafios. (ABAR, 2011, p.20)
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Destarte, Abar (2011) conclui que a inser¢do das tecnologias na prética docente provoca
desconformidades no processo de ensino e aprendizagem e requer transformacbes e
adequacdes de professores e alunos de acordo com as particularidades e capacidades dos

recursos a serem usados.

Neste interim, € necesséario que os professores tenham habilidades e competéncias para
mediar as desconformidades e ajustes requeridos pela inser¢do das TIC no processo ensino e
aprendizagem. Requer destes profissionais, portanto, uma formacgéo consistente a respeito
dos contetdos que serdo abordados, bem como as metodologias que possam ser exploradas
no ensino, e sobretudo, tenham conhecimento dos estilos de aprendizagem que despontam de
quem aprende (ABAR, 2011). Para este autor a atividade de ensinar é altamente complexa e
apoia-se em diversos tipos de conhecimento, dentre os quais o autor destaca o conhecer sobre
0s processos que levam o aluno a aprender bem como o conhecimento do contetdo a ser

ensinado.
3.1.1 Os recursos tecnoldgicos para o ensino e aprendizagem em matematica

Ha uma diversidade de recursos disponiveis para serem usados pelos professores de
Matematica. Estes recursos permitem criar situagfes para que sejam manipulados e
explorados pelos alunos na verificagdo de suas hipoteses. Dessa forma os alunos s&o
protagonistas no processo de ensino e aprendizagem, envolvem-se no contexto de
aprendizagem, conjecturam e tomam decis0es. Esse processo acontecer a partir da interacao

permanente com seu contexto.

As demonstracdes matematicas ganham dinamismo com o uso do computador (VILLIERS,
2002, apud ABAR, 2011). A utilizagdo desta ferramenta torna as demonstragbes mais
atraentes e o contetdo ganha significado para o aluno. Por meio do computador conectado a
internet é possivel baixar programas demonstrativos ou gratuitos como Geogebra, Compasso
e Régua, Winplot, Scketchup que permitem a elaboracdo de uma gama de propostas
provocadoras para serem trabalhadas com os alunos. Abar destaca que o uso de ferramentas
tecnoldgicas tem como objetivo disponibilizar condi¢cdes que favorecam os usuarios no
processo de ensino e aprendizagem. A respeito do uso do computador no processo ensino e

aprendizagem ele menciona que:
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Computador é um recurso tecnolégico que permite, além do acesso a Internet, o
desenvolvimento de outras atividades com o uso de softwares especificos e que
possibilitam diversas representaces de um mesmo objeto matematico. Ao
representar o grafico de uma funcéo na tela do computador, outras janelas se abrem
apresentando a correspondente expressdo algébrica e, por vezes, outra janela com
uma planilha contendo as coordenadas de alguns pontos pertencentes ao grafico.
As alteragBes no grafico sdo visiveis imediatamente na janela algébrica e na
planilha de pontos. E a apresentacio do dinamismo de situagdes que permitem ao
professor e ao aluno levantar conjecturas e testar hipoteses (ABAR, 2011, p.25).

Dentre os diversos softwares educativos disponiveis para serem usados no ensino
aprendizagem em matematica, 0 GeoGebra se destaca como sendo grande ferramenta para

abordar de forma dindmica os contetidos de matematica.

O GeoGebra é um software livre criado em 2001 por Markus Hohenwarter disponivel para
ser baixado na internet ou usado online. Relne geometria, algebra e calculo. Para Nascimento
e Santana (2019) este programa manipula os postulados através de exemplos e
contraexemplos e uma vez realizada a construcdo através do uso de pontos, retas e circulos
gue podem ser movimentados na tela, permitindo ndo gastar tempo com pormenores de
construgdes recorrentes, e concentre-se na associacao existente entre os objetos representados

na zona gréafica do software.

No GeoGebra a animacéo das figuras geométricas, dar-se & pela manipulacéo de ferramentas
do programa, indo além do que se é proposto em sala de aula pelo quadro/giz, livros e textos.
O software GeoGebra, foi criado para servir como ferramenta de auxilio nos procedimentos
metodoldgicos, sendo um dos programas de baixo custo, de facil manipulacédo, oferecendo a

capacidade de criar, possibilitando tornando a matematica mais manipulavel.

4 O ENSINO DE MATEMATICA NO MUNICIPIO DE PARAGOMINAS:
PERCURSO DA PESQUISA, COLETA E ANALISE DE DADOS

André e Ludke (1986) ressaltam o verdadeiro sentido do termo pesquisa, a qual se processa
mediante confronto de dados, evidéncias, informacdes coletadas e, conhecimento tedrico
acumulado sobre um determinado assunto. Isso, segundo esses autores, contrapfe-se ao
conceito de pesquisa que tem se popularizado, compreendida como sendo uma consulta a
enciclopédias, revista, jornais, realizada, na maioria das vezes, por alunos em ambiente

escolar.
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Esses autores destacam ainda que uma pesquisa surge a partir de um problema, que
simultaneamente desperta a curiosidade do pesquisador e limita o objeto em estudo. O

conhecimento resultante desse trabalho é:

(...) fruto da curiosidade, da inquietacdo, da inteligéncia investigativa dos
individuos, a partir e em continuacao do que ja foi elaborado e sistematizado pelos
que trabalharam o assunto anteriormente (LUDKE; ANDRE, 1986, p.2).

Convém ainda destacar a discussdo sobre o papel social atribuida a atividade de pesquisa.
Ancorado em Demo (19881), Ludke e André (1986), caracterizam a dimensdo social da
pesquisa e do pesquisador, 0s quais se processam naturalmente no cotidiano da sociedade. E
gue o conhecimento, decorrente desse processo, é carregado de marcas temporais da época a
que se referem. Diante disso afirmam “(...) a ci€ncia € um fendomeno social por exceléncia”

(LUDKE; ANDRE, 1986, p.2).

Diante dessa concepcdo de pesquisa, Ludke e André (1986), afirmam que os estudos dos
fenomenos educacionais, por estar situado entre as Ciéncias Humanas e Sociais, “ndo
poderiam deixar de sofrer as influéncias das evolugdes ocorridas naquelas ciéncias”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p.3). Elas destacam ainda que por muito tempo os fendmenos
educacionais foram estudados da mesma forma que os fenémenos fisicos, em que, de forma
isolada, tais fenémenos eram decompostos em variaveis, seguido de analise minuciosa no
intuito de saber o papel de cada uma sobre o fenémeno em questdo. Os avangos nas pesquisas
educacionais mostraram que essa forma de fazer pesquisa nao era adequada a esse tipo de

estudo. As autoras afirmam que:

(...) um estudo experimental em educagdo tem sua importéncia e sua utilidade
quando aplicado dentro de seus limites naturais. Essa utilidade ndo tem sido muito
frequente ao longo da histéria da pesquisa em educagdo, pois esta se realiza sempre
de maneira tdo complexa que se compatibiliza facilmente com a rigidez do
esquema experimental (LUDKE; ANDRE, 1986, p.4).

Os avancos também fizeram com que houvesse mudanca de concepgao na crenga em que a
nitida separacao entre “objeto de pesquisa, pesquisador e seu objeto de pesquisa” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p.4), se fazia necessaria a fim de garantir objetividade & pesquisa,
acreditando, assim, que a mesma retrataria a realidade dos dados do objeto em estudo tal
como eles sdo. Contraria a essa compreensdo passa a vigorar a concep¢do em que o

pesquisador € um veiculo inteligente e ativo que conduz o processo de constru¢ao do novo
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conhecimento tendo por partida o conhecimento acumulado, ja pesquisado na area. Esse
processo € carregado de peculiaridades do pesquisador, inclusive e principalmente com as
suas definicdes politicas (LUDKE; ANDRE, 1986).

Na tentativa de superar o modelo de pesquisa que vinha sendo empregado tradicionalmente,
surgem outros métodos de investigacdo e abordagens. Ressalta-se que essa inovagdo surge
exatamente no periodo em que se ampliam as discussdes referentes as problematicas

reveladas pela pratica educacional. Assim, surge a abordagem qualitativa de pesquisa.

Godoy (1995, p.2) cita algumas caracteristicas basicas que identificam a abordagem
qualitativa. Segundo esse autor, “um fenomeno pode ser melhor compreendido no contexto
em que ocorre e do qual € parte, devendo ser analisado numa perspectiva integrada” sendo
que, o foco da investigacdo deve se centrar na compreensao dos significados atribuidos pelos
sujeitos as suas acOes, e para compreendé-lo se faz necessario analisa-lo dentro do contexto
do qual é parte. Seguindo essa perspectiva, concordamos com a seguinte conceito de

abordagem qualitativa:

Naturalistica ou naturalista porque ndo envolve manipulacdo de variaveis, nem
tratamento experimental, é o estudo do fendmeno em acontecer natural. Qualitativa
porque se contrapde ao esquema quantitativista de pesquisa (que divide a realidade
em unidades passiveis de mensuracdo, estudando-as isoladamente), defendendo
um visao holistica dos fendmenos, isto é, que leva em conta todos os componentes
de uma situagio em suas interagdes e influéncias reciprocas. (ANDRE apud
DENIZE; TEIS, 1995, p.2)

Ludke e André (1986) a partir de estudos de Bogdam e Biklen (1982) enumera cinco

caracteristicas para abordagem qualitativa:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e
0 pesquisador como seu principal instrumento.

2 .Os dados coletados sdo predominantemente descritivos.

3. A preocupagao com 0 processo é muito maior do que com o produto.

4.0 significado que as pessoas dao as coisas e a vida sdo focos de atencéo especial
pelo pesquisador.

5. A analise dos dados tende a seguir um processo indutivo. (LUDKE; ANDRE,
1986, p.11-12)

Considerando que o proposito deste trabalho é analisar e sugerir um leque de TIC para serem
usadas por profissionais da educacdo que atuam com a disciplina de matematica em turmas

de 5° a0 9° ano em escolas situadas na Zona Rural do Municipio de Paragominas, e diante
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dos objetivos especificos postos acimas, optamos por adotar a abordagem qualitativa do tipo

estudo de caso, sendo que esse é caracterizado da seguinte forma:

O estudo de caso visa a descoberta;

O estudo de caso enfatiza a interpretacdo (interpretacdo em contexto);

O estudo de caso busca retratar a realidade de forma completa e profunda;

O estudo de caso usa uma variedade de fontes de interpretacoes;

O estudo de caso revela experiéncia vicarica e permitem generalizaces

naturalisticas;

6. Estudo de caso procura representar os diferentes e as vezes conflitantes
pontos de vista presente numa situacdo social;

7. Os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma mais

acessivel do que os outros relatorios de pesquisas. (ANDRE, 1986, p.18-

20)

asrwbd e

Definidos a abordagem e método de coleta de dados a ser adotados para esse processo de
investigacdo, seguiremos as proximas etapas que tratardo da analise dos dados propriamente
dita, que serdo realizadas através de analise de contetido, técnica na qual se faz “inferéncias
validas e replicaveis dos dados para seu contexto” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.41), ou seja,
a andlise de contetdo consiste em método de investigacdo do conteddo simbdlico das
mensagens (podendo ser: palavras, sentenca, paragrafo, texto, tematica, etc.), em nossa

pesquisa sera por temas, a partir dos objetivos especificos deste trabalho.
Entdo, vejamos, 0 passo-a passo do processo metodologico:
O processo de pesquisa consistiu em:

d Diagnosticar e analisar a realidade da escola quanto ao aparato tecnolégico, perfil
dos professores de matematica e as tecnologias que eles utilizam. Este tdpico teve
por objetivo realizar um levantamento da realidade da escola Municipal de Ensino
Fundamental Raimundo Expedito Braganga, situada a 80km da Zona Urbana do
Municipio de Paragominas. Ao final do levantamento tornou-se possivel conhecer os
recursos tecnologicos disponiveis neste espaco educativo bem como o perfil dos
professores e professoras de matematica que atuam nesta escola. Essa primeira parte
do trabalho foi essencial para as demais fases da pesquisa. As informacoes levantadas
serviram de subsidio para elaboracdo da oficina que denominada por “Demonstragdo
do Teorema de Pitagoras Utilizando o Geogebra”. A tematica foi sugerida pelos
alunos e professores de matematica. Foram aplicados, no primeiro momento trés

questionarios (alunos, professores de matematica da escola e diretor da escola).
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b) Diagnosticar as concepc¢des dos alunos a respeito do uso de tecnologias no ensino
aprendizagem em matematica. Este topico teve por objetivo conhecer o perfil dos
alunos, objeto da pesquisa, suas concepcdes a respeito do uso das TIC no processo de
ensino e aprendizagem. A coleta destas informacdes aconteceu por meio de aplicagéo
de questionarios.

¢ Oferta da oficina de uso de tecnologias e recursos educacionais digitais para o
ensino da Matematica com foco nos softwares educativos para o ensino de
matematica, foi realizada apds andlises dos dados decorrente da aplicacdo dos
questionarios aplicados com alunos, professores de matematica e diretor da escola.
De posse dos dados foi possivel elaborar uma oficina que teve por objetivo averiguar
0s potenciais do uso da TIC como ferramenta no processo de ensino e aprendizagem
em matematica. Para tanto, foi elaborado uma oficina na qual participaram os 15
alunos do 9° ano da Escola Expedito Braganca. O tema abordado na oficina, conforme
foi dito anteriormente, foi sugerido pelos alunos e docentes. A tematica foi
desenvolvida de forma contextualizada, levando em consideracdo o aspecto cultural,
econdmicos e ambiental a que os alunos estéo inseridos.

d) Analise os resultados do uso das tecnologias e recursos educacionais digitais
(professores) foi feita as analises dos resultados citados em cada etapa processo

metodoldgico a luz do referencial tedrico que subsidiou este trabalho.
Entdo, vejamos a execucgdo das atividades, primeira parte:
4.1 OS RESULTADOS

Antes de detalharmos a pesquisa, situamos o Iécus em que ela aconteceu. Foi realizada na
Escola Municipal Raimundo Expedito Braganca situada a 80km do Municipio de
Paragominas - PA, na comunidade CAIP sigla da antiga fazenda denominada por Companhia
Agropecudria do Para, atualmente, assentamento da reforma agraria denominado por Projeto
de Assentamento Paragonorte, criado em 26 de fevereiro de 1996. Foram assentadas 900

familias.

A comunidade possui trés espacgos educativos, sendo uma creche, uma escola de ensino

fundamental, sendo que esta possui um anexo, situado a algumas quadras. Nesta escola
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funciona, de forma precaria, o Ensino Médio, de responsabilidade do Governo Estadual.
Além dos Governos Municipal e Estadual, se faz presente, também, o Governo Federal, com
o Instituto Federal do Para, que oferta cursos no eixo tecnologico, presente na comunidade
desde 2015. A presenca desta Instituicdo na comunidade se deu por meio de parceria firmada
entre o IFPA e Prefeitura de Paragominas através de Termo de Cooperagdo Técnica. A
Prefeitura garante toda estrutura operacional e humana para que o IFPA pudesse se instalar e
permanecer na comunidade ofertando curso subsequente ao ensino médio e ensino medio
integrado. Além destes entes publicos, hd também, a presenca de polos de instituicGes

privadas de ensino superior que oferta curso a distancia.

Boa parte dos professores que lecionam na escola da comunidade residem, na sua maioria,
na Cidade de Paragominas. Maior parte deles trabalham no campo durante a semana e
deslocam-se para a cidade aos finais de semana. A escola possui professores fixos e
itinerantes, quase na sua totalidade concursados. Percebe-se, também, que a estrutura
curricular adotada pela escola é similar ao praticado na cidade. Contradizendo, desta forma,
todo aporte tedrico que sustenta que 0s espacos escolares do campo devem ser pensados por

e/para 0s povos do campo.

Os alunos, na sua maioria, sdo filhos de assentados ou de pessoas que residem na vila.
Caracterizado 0s espacos e sujeitos da pesquisa, descreveremos a seguir, 0 passo a passo da
execucdo da pesquisa. O questionario aplicado aos alunos continha seis questdes, enquanto
que o aplicado aos professores de matematica continha nove questdes. O formulério aplicado
ao diretor da escola continha cinco questdes.

Ao todo foram entrevistados: 60 alunos do 9° ano do ensino fundamental; dois professores

de matematica e a diretora da escola.
Vejamos os resultados:
a) Questionario aplicado aos professores de matematica

Quando perguntados a respeito do tempo de atuacdo na educagdo do campo obtivemos que
metade dos professores de matematica estdo entre e 5 e 10 anos de atuacdo nas Escolas do

Campo, enquanto que a outra parte estdo a mais de 10 anos.
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Foi perguntado se os contetdos abordados em sala levam em consideracao a realidade de
seus alunos. Eles foram unanimes ao afirmarem que as vezes contextualizam os contetdos

abordados.

Eles foram indagados a respeitos dos aparatos tecnolédgicos disponibilizados pela escola para
serem usados em suas aulas. 50% afirmaram que sim, enquanto que os restantes disseram

que a escola ndo disponibiliza.

Quando questionados a respeito dos beneficios que os instrumentos tecnoldgicos poderiam
contribuir na melhoria do ensino de matematica, os entrevistados foram unanimes na

afirmacéo de que sim, contribui de forma positiva.

Ao serem questionados a respeito da formacdo continuada que tenham participado cuja
tematica fosse 0 uso das tecnologias no ensino aprendizagem em matematica, metade dos

entrevistados afirmaram que participaram, enquanto a outra parte diz que nunca participou.

Ao indagarmos se eles utilizam algum tipo de recurso tecnoldgicos em suas aulas, 100%

afirmaram que sim.

Os entrevistados também foram unénimes ao responderem sobre a necessidade de se inserir
0s recursos tecnoldgicos no processo de ensino aprendizagem em matematica, sendo também
unanimes ao responderem a respeito da contribuicdo positiva que inser¢éo da TIC no ensino

aprendizagem em matematica.

Os entrevistados foram unanimes ao afirmarem que o uso das tecnologias da comunicacéo e
informacdo podem trazer para o ensino aprendizagem em matematica. Constatou-se que a
escola disponibiliza de poucos recursos tecnoldgicos para serem usados nas aulas de
matematica. Percebe-se também a caréncia de formacdo continuada que capacite este

profissional para a utilizagdo destas ferramentas em suas aulas.
b) Questionario aplicado ao Diretor da escola

Considerando que a pesquisa aconteceu em um Unico espaco, as observacdes quanto as

estruturas da escola aconteceram por meio de entrevista com o gestor. A partir dos dados
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levantados, verificou-se que a escola possui laboratério de informética conectado a internet,

e projetores. Nao possui laboratorios para aulas pratica de ciéncia e ndo tem biblioteca.

¢) Questionario aplicado aos alunos

1. De que maneira o seu professor de matematica trabalha os contetdos de
matematica? (60 respostas)

6,70%

m Usa apenas o livro
didatico.

m Usa livro e outras
ferramentas tipo:
computador e
calculadora.

Figura 2: Pergunta 1
Fonte: Elaborado pelo autor

Dos dados acima, verificou-se que 93,3% dos entrevistados afirmam que os professores usam

apenas o livro didatico como instrumento para o ensino e aprendizagem em matematica.

2. Vocé gostaria de estudar um contetdo de matematica usando o
computador? (60 respostas)

mSim

m Nio

Figura 3: Pergunta 2
Fonte: Elaborado pelo autor
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Observa-se que 78,3% dos entrevistados afirmam que gostariam de estudar matematica
usando o computador como instrumento de ensino, o que demonstra a necessidade de novas

praticas, novas metodologias para o ensino e aprendizagem desta disciplina.

3. Quando o seu professor ensina um contetdo de matematica ele
exemplifica utilizando situacfes do seu dia-dia?

mSim

m Néo

Figura 4: Pergunta 3
Fonte: Elaborado pelo autor

Um outro dado relevante, 70% dos interrogados afirmaram que abordam os contetdos de
matematica de forma contextualizada, insere a realidade dos alunos e a partir delatrabalham

o0s conteldos matematica no processo de ensino aprendizagem.

4. Dos contetidos de matematica que vocé ja estudou vocé acha que vai usa-
lo no dia-dia?

mSim

m Néao

Figura 5: Pergunta 4
Fonte: Elaborado pelo autor
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Outro dado relevante que obtemos diz respeito a percepgéo por parte dos alunos quanto a
utilidade dos contetdos matematicos vistos na escola, 95% afirmaram que o conteddo

estudado sera util no dia-a-dia.

5. Vocé usa a internet (Google, Youtube...) para ajudar a aprender algum
contetido das aulas? (60 respostas)

10% °

m Sempre
m As vezes
Nunca

Figura 6: Pergunta 5
Fonte: Elaborado pelo autor

Essa informacdo nos apresenta que os alunos entrevistados ndo tém acesso a internet para

fins académicos. A comunidade tem internet, entretanto, ela ainda néo é acessivel a todos.

A segunda parte do trabalho, consistiu na execugdo da oficina com utilizagdo do software

educativo GeoGebra conforme descrevemos a seguir:
d) Oficina utilizando o GeoGebra

A oficina foi realizada no laboratério de informéatica com quinze alunos do nono ano do
ensino fundamental que haviam participados das entrevistas na primeira etapa desta pesquisa.
O numero reduzido de alunos se deu em funcdo do laboratério dispor de apenas quinze
maéaquinas funcionando. Pretendiamos com este trabalho aferir os potenciais didaticos das TIC
no ensino e aprendizagem em matematica. Para tanto, optamos por dividi-la em duas partes,
sendo elas:

Na primeira parte da oficina foi abordado a definicdo do Teorema de Pitagoras de forma
tradicional, sem o uso de software Geogebra. Na segunda parte, utilizamos a mesma atividade
usando o referido programa. O contetdo matematico escolhido foi sugerido pelos alunos e

professores. O problema proposto foi o seguinte:
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O Sr. Antonio, pai da Maria e do Manuel decidiu oferecer aos dois filhos, os trés sitios que
possui. Os sitios tém a forma quadrangular e estédo localizados em torno da sua casa, que se
situa num campo que tem a forma de um triangulo retangulo. O pai quer dar a Maria as
parcelas de terreno A e B, cujos lados medem, respectivamente, 3 e 4 Km. Ao Manuel quer
oferecer a parcela C, onde a medida do lado é 5 Km. Os dois irmaos ficaram intrigados com

esta divisdo de terrenos. Serd justo?

Durante a execucdo da atividade os alunos foram indagados sobre a divisdo dos terrenos no
quesito justica, eles, na sua maioria, afirmaram, a priori, que a divisdo nao foi justa (na
concepeao deles a area “C” ¢ maior do que as areas de “A” e “B” somadas). As respostas dos
alunos foram dadas de imediato, sem realizar nenhum célculo. Em seguida, quando fizemos
os célculos matematicos, a partir da definicdo do Teorema de Pitagoras, eles puderam
constatar que a divisdo foi justa. Apds a realizacdo desta primeira parte da oficina, foi
aplicado com os alunos, um questionario contendo uma questéo para que pudéssemos aferir

se eles compreenderam a definicdo do Teorema de Pitagoras.

Na segunda parte da oficina, 0 mesmo conteddo (nesta segunda parte da oficina foram
alterados os tamanhos dos catetos e hipotenusa), foi abordado utilizando o recurso
tecnoldgico GeoGebra. Este programa foi instalado em quinzes computadores. A priori foram
apresentados os principais comandos do programa e logo em seguida, os alunos comegaram
a opera-lo. A atividade consistiu na construcdo do triangulo retangulo (representando o sitio
do pai) bem como os quadrados que estdo sobre seus lados (representando os sitios doados
pelo pai aos filhos). Vejamos 0 passo-a-passo da execucdo desta atividade:
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Iniciamos as atividades utilizando o comando ponto. Com ele definimos os pontos A, Be C

do referido retangulo. Conforme pode ser observado abaixo:

N EEENCIEEINEE o
N -~

© A Ponto

A\ Ponto em Objeto

Q

Imagem 8: Comando ponto
Fonte: Elaborado pelo autor.

Em seguida com a ferramenta segmento interligamos os pontos, criando os seguimentos f, h

eg:

P
A

o
o
1l

h = Segmento(A, C)

Segmento
Selecione dois pontos ou posicoes ’ AJUDA

Figura 7: Ferramenta ponto
Fonte: Elaborado pelo autor.
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Com a ferramenta angulo foi definido o Angulo de 90°:

R |[o¥]l E] DO L] N =24

Q@ A-@69

&, Anguio

@ B-=(649)
@ c=(4.9)

f = Segmento(A, B)

-4

& = Segmento(B, C)
@

1]

h = Segmento(A, C)

— 894

- a=Angulo(C.B.A)

— 00°

Angulo
Selecione trés pontos ou duas retas Eiil

Fonte: Elaborado pelo autor
Figura 8: Ferramenta angulo

Logo em seguida utilizando a ferramenta poligono regular foi gerado os trés quadrados sobre

os lados do triangulo.

K& LB O 4N =2 e

@ c=(14.9

- Poligono &
@ = Smenols 17> Poigono Reguiar
= 4 I poligono Rigido
@ & SEmentolt i poigono
- 8
D
PR Segmento(A, C)
el
—~ 804 E
o = Angulo(C.B.A)
@
- 90
= poll = Poligono(B. A, 4) : F
)
i = Segmento(B. A, poll)
)
— 4
) pol2 = Poligono(C. B.4)
— 64
- m=Segmento(C,B, pol2)
[
pol3 = Poligono(A, C, 4)
- 80 "
r = Segmento(A, C, pol3) . %
— 804 a
+ e

Figura 9: Ferramenta poligono
Fonte: Elaborado pelo autor

Por fim, foi realizado o calculo das areas dos poligonos regulares gerados:
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0
s Il

1 = Angulo(C.B.A)
poll = Poligono(B, A, 4) ,~” Distncia, Compriment erimet ; i
— Ll Area de poi3 = 80

i = Segmento(B, A, pol1)

pol2 = Poligono(C. B.4) acp Relach
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Figura 10: Ferramenta area
Fonte: Elaborado pelo autor

Com est atividade os alunos puderam se apropriar da definicdo do Teorema de Pitagoras de

forma ativa, participando de todo o processo de constru¢cdo do conhecimento.

Ap0s o término de cada uma das duas etapas da oficina, foi aplicado um questionario para
cada etapa. Na primeira etapa o questionario continha uma pergunta e na segunda parte da

oficina continha duas questdes.

Faremos a seguir uma analise das repostas dos alunos para fins de averiguar os beneficios
que uma ferramenta tecnoldgica pode trazer para o ensino e aprendizagem em matematica.
Para garantir o sigilo as respostas, nomeamos 0s alunos com numeros de 1 a 15. Entdo

vejamos:

A partir da oficina utilizando duas formas de trabalhar a “Definicdo do Teoremas de
Pitagoras”, uma de forma tradicional e outra utilizando o software GeoGebra constatou-se
que houve uma evolugdo na compreensao do conceito trabalhado apds o uso do programa,

conforme podemos perceber nas respostas do aluno 3:
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1. Fale 0 que yocé conseguiu aprender sobre o Teorema d

O el O\ U e

Figura 11 - Questiondrio aplicado apds a aula tradicional
Fonte: Arquivo pessoal

Ao ser indagado sobre o conceito do Teorema de Pitagoras, o aluno 3, demonstra claramente

que ndo compreendeu o tema abordado.

Apos a realizagdo da parte 11, onde o conceito foi abordado utilizando o Geogebra, foi feito

a mesma pergunta para o aluno 3 e obteve-se a seguinte resposta:

2. Fale o que vocé conseguiu aprender sobre o Teor:

Figura 12 — O Aluno foi interrogado apds uso do GeoGebra
Fonte: Arquivo pessoal
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Ao analisar as duas respostas, podemos perceber, claramente, que o aluno compreendeu
melhor o conceito quando este foi exposto e construido de forma participativa utilizando o
recurso tecnolégico, o que deixa explicito o potencial de uma ferramenta tecnoldgica no
processo de ensino e aprendizagem em matematica. Além disso, o aluno entrevistado, quando
indagado sobre sua preferéncia a respeito do que ele mais gastou, a forma tradicional de
exposicdo do contetido ou a forma usando a TIC, ele deixa claro que prefere a segunda opcéo
e justifica dizendo que a compreensao da definicdo se torna mais facil quando utiliza essa

ferramenta:

I. Foram realizadas duas formas de abordar o Teorema de Pitagoras: uma de forma

tradicional e a outra usando o programa GeoGebra. Qual delas vocé mais gostou? E

por que gostou?

Figura 13: Questionario aplicado ap0s a aula usando o Geogebra
Fonte: Arquivo Pessoal

4.2 DISCUSSOES

Os professores foram unénimes ao responderem sobre a necessidade de se inserir 0s recursos
tecnoldgicos no processo de ensino aprendizagem em matematica, sendo também unanimes
ao responderem a respeito da contribuicdo positiva que inser¢cdo da TIC no ensino
aprendizagem em matematica. Estas percep¢des por parte dos entrevistados estdo em
consonancia com o pensamento de Carvalho (2009). Para este autor ensinar e aprender, na
atualidade, requer uma mudanca de paradigma no processo de constru¢do do conhecimento,
vivemos novos tempos em que 0s recursos tecnoldgicos estdo cada vez mais presentes no
nosso cotidiano e, 0 ambiente escolar deve adequar-se a esse hovo tempo. Esta compreensao,
por parte dos professores, é de suma importancia para construgdo de novas alternativas para

aprender e ensinar os contetidos matematicos.

No que tange aos recursos tecnoldgicos utilizados pelos professores entrevistados, 93,3% dos
alunos afirmam que os professores usam apenas o livro didatico como instrumento para o

ensino e aprendizagem em matematica, demonstrando desta forma, que o ensino dos
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conteudos desta disciplina segue a maneira tradicional de ensinar matematica. A utilizacéo,
tdo somente, do livro de didatico é parte da préatica tradicional de ensinar e aprender
matematica. Para Roseira (2010) essa forma de ensinar e aprender matematica € a mais
praticada pelos professores de matematica e caracteriza-se pela valorizacdo dos aspectos
cognitivos, prioriza a repeticdo de exercicios, a aplicagdo de férmulas, dentre outras
abordagens mecéanicas de ensino. Este indicador reforca a urgente necessidade de novas
formas de ensinar e aprender matematica. A respeito disso para Bitante et al (2016) essa hova
forma de ensinar e aprender matematica passa pela constru¢do de um novo paradigma de
ensino, que tem o diferencial no protagonismo pedagdgico dos alunos, que exerce o papel de

ensinar a si mesmos sob a orientacao do professor.

Outro dado relevante diz respeito ao tempo de atuacdo dos professores nas escolas do campo.
A partir destes dados, percebe-se que o vinculo empregaticio dos entrevistados contribui para
que eles permanecessem no campo a mais de cinco anos. Esta constatacdo € de grande
relevancia para que se construa uma escola do campo, pensada pelos sujeitos do campo e
para eles. No entanto, isso, por si s6 ndo garante a efetivacdo desta acao, pois, observa-se,
que embora estejam a tanto tempo atuando nos espacos campesinos, este espacgo € para eles

sindnimo, na sua maioria, de um lugar para trabalhar e ndo para morar.

Ainda a respeito dos professores, eles foram unanimes ao afirmarem que o uso das
tecnologias da comunicacédo e informacdo podem trazer para o ensino aprendizagem em
matematica. Constatou-se que a escola disponibiliza de poucos recursos tecnoldgicos para
serem usados nas aulas de matemética. Percebe-se também a caréncia de formacéo

continuada que capacite este profissional para a utilizacdo destas ferramentas em suas aulas.

De modo geral, percebe-se que os educadores entrevistados demonstraram certo interesse em
participar de cursos de formacédo continuada que os habilite para uso de novas ferramentas
nas suas aulas. Passo importante no processo de inser¢do das TIC no processo de ensino e
aprendizagem em matematica, pois ao se apropriarem dos beneficios que estes recursos
podem trazer para sua pratica e alunos, eles se tornam agentes mobilizadores de forcas

necessarias para cobrar dos gestores a¢fes que insiram o0 campo no cenario tecnolégico.
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5 PRODUTO FINAL DECORRENTE DADISSERTACAO

A sequéncia didatica apresentada aqui € destinada aos professores e alunos do Ensino
Basico, sobretudo, aos das escolas publicas situadas na zona rural. A temaética da sequéncia
elaborada engloba o assunto da grande area geometria: Relagdes Métricas no Triangulo
Retangulo contextualizado a realidade do sujeito do Campo, abordando o contetdo
matematico como o apoio do software educativo de geometria dindmica GeoGebra, visto que
a utilizacdo desse programa permite a constru¢cdo e movimentacdo dos componentes do
Triangulo Retangulo, facilitando a compreenséo e assimilagdo dos conceitos matematicos. A

sequéncia didatica elaborada tem por questao norteadora:

= Quais (as relacdes existentes entre os lados (catetos e hipotenusa), altura e projecoes
dos catetos sobre a hipotenusa) existentes em um Tridngulo Retangulo?;

= Como os lados de um triangulo se comportam, quando o tridngulo possui um angulo
interno reto?;

* Onde os alunos do campo utilizam os tridngulos retangulos e quais as relacdes
métricas mais usadas?;

» Estudo das relagdes métricas no tridngulo retangulo. Entdo o que vem a ser o tridngulo

retangulo?

Antes de apresentarmos a sequéncia didatica, falaremos, sucintamente, sobre os aspectos
histdricos que circundam o triangulo retangulo, bem como iremos conceituar o que vem a ser

um triangulo retangulo.
5.1. ASPECTOS HISTORICOS DO TRIANGULO RETANGULO

Geometricamente, tridngulo é um espaco delimitado por trés segmentos de reta que
convergem, dois a dois, em trés pontos diferentes (trés vértices) formando, desta forma, trés
lados e trés angulos internos que somados totalizam 180°(soma dos angulos alfa, beta e o
angulo 90° da figura abaixo somam 180°). Tridngulo retdngulo é um tridngulo em que um
dos angulos é reto ( 90°). O lado oposto ao angulo reto é chamado de hipotenusa (lado ¢ na
figura abaixo), e os outros dois lados adjacentes ao angulo reto sdo chamados de catetos (lado
a e b na figura abaixo). A nomenclatura dos catetos depende da sua posi¢do em relacdo ao
angulo seré analisado.
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Figura 14:Tridngulo Retangulo

Fonte: Site InfoEscola — Disponivel em <https://www.infoescola.com/trigonometria/triangulo-retangulo/>.
Acessado em jul. 2020.

O contexto histérico da matematica nos apresenta o relato que em uma de suas viagens para
o0 Egito, Tales de Mileto, filosofo e matematico grego, foi desafiado pelo Farad a calcular a
altura da piramide sem nela subir. Tales resolveu o desafio proposto utilizando-se do
conhecimento geométrico que detinha. Tales resolveu este problema observando a sombra

da piramide causada pelo sol, conforme Figura abaixo:

Figura 15: Teorema de tales
Fonte: Site Educamaisbrasil - Disponivel em <
https://www.educamaisbrasil.com.br/enem/matematica/teorema-de-tales />. Acessado em jul. 2020.

E nesse contexto que surge o Teorema de Tales. O teorema de Tales se da pela intersecio
entre retas paralelas e transversais, onde estas formam seguimentos proporcionais. Para este
matematico a luz solar chegava a terra de forma inclinada (diagonal). Foi seguindo essa ideia

que ele conseguiu intitular uma situagdo de proporcionalidade que relaciona as retas paralelas
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e as transversais, situacao essa de grande valia nos estudos das relagcdes métricas no triangulo
retangulo. Na figura abaixo, detalharemos melhor a rela¢Ges métricas no triangulo retangulo,

usando o conceito de proporcionalidade anunciado por Tales:

Figura 16: Relagbes métricas no triangulo reténguI?J
Fonte: Site Alunos Online — Disponivel em <https://alunosonline.uol.com.br/matematica/relacoes-metricas-no-
triangulo-retangulo.html>. Acessado em jul. 2020.

Antes de analisar a relages métricas estabelecidas no triangulo retangulo, conceituaremoso
termo perpendicularidade. Fala-se em perpendicular quando duas retas ou plano se

interceptam formando um angulo reto.

= h: é altura relativa a hipotenusa do tridngulo (observe que ela é perpendicular a BC);
= BH=ne CH=msao as projecdes dos catetos sobre a hipotenusa, sendo me n

respectivamente, projeces de c e b;

Para demonstrar as relagdes métricas no triangulo retangulo faremos a decomposicdo do
triangulo ABC em trés, sendo eles ACD e ABD, conforme podemos verificar na figura

abaixo:
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c n D m B
Figural7: Relagdes métricas no triangulo retangulo
Fonte: Site Matematica Essencial - Disponivel em <

http://www.uel.br/projetos/matessencial/trigonom/trigo00.htm >. Acessado em jul. 2020.

Da figura acima extraimos que os triangulos ABC, ACD e ABD sédo semelhantes o que

permitir estabelecer as seguintes relagdes:

a/b=b/n=c/h

a/c = b/h =c/m

b/c =n/h =h/m
Figura 14: Demonstracdes das relagdes métricas no triangulo retangulo
Fonte: Elaborado pelo autor

a/c=c/m=c?*=am

ab=b/n =b*=an

alc=b/h =ah=b.c

h/m=n/h =h2=m.n
Figura 15: Demonstracdes das relagdes métricas no triangulo retangulo
Fonte: Elaborado pelo autor

Além destas relacbes, temos o Teorema de Pitdgoras, que pode ser demonstrado,

algebricamente da seguinte forma:

Do triangulo original ABC tem-se que a =m + n, ao somar ¢ + b2=a.m + a.n =a.(m+n) =

a.a= a2, o que resulta em a2 = b2 + c2 (famoso Teorema de Pitagoras), a soma dos quadrados
dos catetos é igual ao quadrado da hipotenusa. Esta € uma dentre as diversas
demonstracdes existentes para 0 Teorema de Pitagoras. E possivel realizar a demonstracao
do referido geometricamente usando o Geogebra. A melhor de demonstrar fica a cargo do

professor conforme a realidade dos seus alunos.
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Conhecendo 0s conceitos basicos que norteia o Triangulo Retangulo, podemos agora
apresentar a sequéncia didatica para o ensino das relacbes métrica no triangulo retangulo,

conteddo preparado para ser usado com alunos em escolas do campo.

5.2. SEQUENCIA DIDATICA PARA ENSINO DAS RELACOES METRICAS NO
TRIANGULO RETANGULO PARA ALUNOS DAS ESCOLAS DO CAMPO

5.2.1 Atividade 1

Titulo: Conhecendo o triangulo retangulo

Objetivo: Conhecer o triangulo retangulo e seus componentes

Material: Camera fotografica do celular, ou camera digital fornecida pelo professor e papel
cartolina.

Procedimentos:

Ainda em sala de aula, sera fornecido aos alunos um texto com informacdes abstratas sobre
os tridngulos e seus componentes. Sugestdo utilizar a masica e o video presente no link:

https://www.letras.mus.br/musicas-de-matematica/1856720/. Esta atividade possibilitara aos

alunos a compreensao do que vem a ser o triangulo retangulo. Em seguida, os alunos serdo
divididos em grupos (definir quantidade) e seguirdo para uma aula passeio em uma
propriedade, previamente cedida por um membro familiar de um dos alunos, onde deverdo
fotografar tridngulos retangulos existentes ao seu redor. Espera-se que eles enxerguem o0s
triangulos retangulos em telhados, porteiras, curral, galinheiro, etc .
Ao final da aula passeio, o professor ird propor um debate sobre a experiéncia vivida e sobre
as fotografias tiradas, e aplicard um questionario aos alunos, com perguntas socioeducativas
e de proficiéncia no contetdo especifico da sequéncia didatica. O debate deve ser guiado pela
seguinte questdo norteadora:
° O grupo conseguiu identificar os tridngulos retangulos durante a visita? (pedir
para que o grupo apresente as fotografias, esta apresentacdo pode ser feita usando
projetor ou material impresso fixado a uma cartolina):

° Atividade Complementar para ser respondida pelo Grupos

+ Fale a respeito da fotografia que vocé fez? A partir da fotografia, explique com suas
palavras o que é um triangulo retangulo?

+ Descrever trés elementos que caracterizam um triangulo retangulo?

+ O Triangulo retangulo possui trés lados, quais séo?
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+ Os catetos séo os lados adjacentes ao angulo reto e sdo chamados de catetos
adjacente e cateto oposto. Como vocé consegue identifica-los?
K

+ Como se chama o maior lado de um tridngulo retangulo
5.2.2 Atividade 2

Titulo: Transformando imagens em figuras geométricas

Objetivo: estabelecer uma relacdo entre o mundo real dos alunos e o conhecimento
matematico das relagcdes metricas no Triangulo retangulo.

Material: Computador, projetor, Geogebra, fichas de observacéo e preenchimento.
Procedimentos:

Em sala de aula, o professor ira projetar as fotografias realizadas pelos alunos e transpor o0s
triangulos retangulos para o Geogebra, mantendo a mesma escala, dando nomenclatura aos

lados dos triangulos, sua altura e projecdes.

O professor ird apresentar construcfes geométricas feitas anteriormente no Geogebra para
que os alunos possam verificar as relagdes métricas existentes entre os lados dos triangulos.
Ao final da aula espera-se que os alunos consigam ter assimilado as relacdes meétricas no

triangulo retangulo.
Ficha de observacéo para Atividade Il encontra-se no Apéndice C
5.2.3 Atividade 3

Titulo: Resolucdo de situacdes problemas envolvendo as relacdes métricas no Triangulo

Retangulo.

Objetivo: Dar proficiéncia aos estudantes nos problemas envolvendo as Relacdes métricas

no Triangulo retangulo

Material: Computador, projetor, Geogebra, lista de exercicio, ficha de observacdo e

calculadora.
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Procedimentos: Em sala de aula, o professor ird projetar as fotografias realizadas pelos
alunos e propor problemas para determinar o tamanho de determinados lados dos triangulos

apresentados.

O professor ird apresentar construcfes geométricas feitas anteriormente no Geogebra para
que os alunos possam observar, debater qual a relacdo métrica adequada para resolver o
problema proposto e aplicando a relagdo meétrica escolhida, buscar uma solucdo para o

problema.

Ao final da aula espera-se que os alunos consigam escolher a relagdo métrica adequada para
cada tipo de problema apresentado e com o auxilio da calculadora apresentar o resultado da
solucgéo do problema.

No Apéndice D consta uma lista como sugestéo, o professor tem a opcao também de utilizar
a lista de atividade presente no livro didatico e a ficha de observacdo pode ser a mesma do
Apéndice C.

5.2.4 Atividade 4

Titulo: Aplicacdo de teste e avaliacdo em grupo das atividades realizadas

Objetivo: Avaliar quantitativamente o0s problemas resolvidos pelos alunos e
qualitativamente a impressao das atividades de ensino realizadas.

Material: Atividades para o teste, selecionar as questdes do apéndice D ou livro didatico
Procedimentos: Em sala de aula, o professor ird num primeiro momento aplicar o teste com
as questdes, atividades apresentadas no decorrer das atividades 2 e 3 desta sequéncia didatica.
Em seguida, o professor ira organizar uma roda de conversa onde os alunos seréo convidados
a expor suas impressoes sobre as atividades realizadas. Ao final da aula espera-se que 0s

alunos consigam avaliar 0s pontos positivos e negativos da sequéncia didatica.
6 CONSIDERACOES FINAIS

Com este trabalho de pesquisa pudemos constatar que a escola objeto de estudo conta com
laboratério de informética e alguns equipamentos de projecdo de imagens. Além disso,

constatou-se que a comunidade na qual escola esta inserida conta tem internet que chega a
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comunidade via radio. Estes recursos tecnoldgicos estdo presentes na comunidade,
entretanto, ndo estdo ao alcance de todos, situacdo essa que foi confirmada quando indagamos
os professores alunos a respeito dos usos destes recursos para ensino e aprendizagem em

matematica.

Ao analisar os dados coletados a partir da literatura que trata do uso das TIC no processo de
ensino e aprendizagem em matematica na qual explicita os potenciais que 0s recurso
tecnoldgicos podem trazer para o ensino desta disciplina, situacao essa confirmada pelo dado
comparativo gque tivemos ao analisar duas formas distintas de se trabalhar a definicdo do
Teorema de Pitagoras, uma de forma tradicional e a outra usando 0s recursos tecnologico,
que no nosso caso foi o software livre GeoGebra, na qual ficou nitido que o conceito foi

melhor assimilado quando foi trabalhado este programa.

Os educadores reconhecem a importancia dos recursos tecnolégico na melhoria do processo
de ensino aprendizagem em matematica, mas ndo as utilizam. O Grupo de Pesquisa em
Informaética, Outras Midias e Educacdo Matematica - GPIMEM em um de seus projetos
tematicos de pesquisa (UNESP) apontam os diferentes empecilhos que dificultam a sinergia
entre a TIC e o professor de matematica, dentre eles, eles citam a ndo apropriacdo destes
recursos durante a formacdo inicial e continuada dos professores. No nosso estudo de caso,
esta situacdo se agrava ainda mais em funcdo da inacessibilidade dos recursos tecnoldgicos
a todos os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. A comunidade onde a
pesquisa foi realizada ndo possui sinal de celular, ndo tendo, portanto, acesso a rede de dados

moveis.

Por fim, percebemos que a situacdo atual do ensino e aprendizagem em matematica destinada
aos povos do campo carece de uma atengdo especial dos entes governamentais. Precisa-se
com urgéncia de uma politica que torne acessivel os recursos tecnoldgicos aos povos campo
de modo a minimizar o largo contraste entre campo e cidade. A comunidade na qual a escola,
objeto da pesquisa, estd inserida, ndo tem acesso a rede de dados moveis. Tornar as
tecnologias acessiveis aos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem é um
dos primeiros passos. Em seguida, capacitar os educadores para que eles utilizem esses

recursos como instrumentos potencializadores do ensino e aprendizagem em matematica. As
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informac0es e discussfes decorrentes deste trabalho sdo subsidios de grande valia na

elaboracdo de propostas de formacéo continuada para de professores de matematica.
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APENDICE A - ROTEIRO DA SEQUENCIA DIDATICA

1ROTEIRO DA SEQUENCIA DIDATICA

1. IDENTIFICACAO

1.1. PROFESSOR: AGNALDO REIS PONTES

1.2.  ESTABELECIMENTO: ESCOLA MUNICIPAL EXPEDITO
BRAGANCA

1.3. MUNICIPIO/NRE: PARAGOMINAS

1.6. CONTEUDO: TEOREMA DE PITAGORAS UTILIZANDO O
GEOGEBRA

1.7. SERIE: 9° ANO 1.8. CARGA HORARIA:
2h.

2. TEMA: APRESENTACAO DO TEOREMA DE PITAGORAS
UTILIZANDO O GEOGEBRA

3-0OBJETIVO

Verificar uma das principais descobertas da Matematica: o Teorema de Pitagoras - relagdo existente no triangulo

retangulo. A escolha deste tema se deu por meio de aplicacéo de questionario com alunos objeto da oficina.
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4 — DESENVOLVIMENTO E ATIVIDADES

Nesta oficina, é apresentada uma atividade investigativa, composta por situacGes-problemas em que os alunos terdo que
mobilizar conhecimentos ja adquiridos e estratégias, para verificar o problema proposto. O Teorema de Pitagoras sera
trabalhado de duas formas a saber:

A. Introduziremos o tema a partir do contexto historico;
B. Conceituaremos o tema de forma tradicional, sem uso se recursos tecnoldgicos e por fim, faremos o estudo do
teorema proposto utilizando o software GeoGebra.

C. Ao final aplicaremos um questionario com os alunos envolvidos para mensurar os resultados

5 . RECURSOS METODOLOGICOS

Para o desenvolvimento das atividades propostas nessa oficina utiliza-se o Software GeoGebra para auxiliar a construcéo
da figuras/desenhos e compreensdo de conceitos geométricos. Além disso, deve-se dispor de um projetor multimidia

conectado a um computador com o referido software citado. Destaca-se que o software GeoGebra é um programa gratuito

e o seu download esta disponivel em: < https://www.geogebra.org/download?lang=pt >, acesso em 04 jjan.

2020. Também é possivel utilizar este software online, ou seja, sem realizar sua instalacdo. Para isso, acesse o link <

https://www.geogebra.org/graphing >, acesso em 20 jan. 2020..
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APENDICE B - FORMULARIOS APLICADOS

r resen

Este questionario enquadra-se numa investigacdo no ambito de uma dissertacao de
mestrado em Desenvolvimento Rural e Gestdo de Empreendimentos Agroalimentares do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Pard — Campus Castanhal. Os
resultados obtidos serdo utilizados apenas para fins académico.

O questionario é anonimo, nao devendo por isso colocar a sua identificacdo em
nenhuma das folhas nem assinar o questionario.

N&o existem respostas certas ou erradas. Por isso lhe solicitamos que responda de
forma esponténea e sincera a todas as questdes. Na maioria das questbes terd apenas de

assinalar com uma cruz a sua opcao de resposta.

Obrigado pela sua colaboracéo.
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Questionario 1 - Aplicado aos professores de matematica que atuam nas

| mpo na zona rural Municipi Paragomin

Favor marcar com um X somente em uma Gnica resposta que melhor se apresente para

VOCE.

1. A guanto tempo vocé atua na educacdo do campo?

1 ano ou menos de 1 a 3 anos de 3 a5 anos

de 5 a 10 anos mais de 10 anos

2. Os conteudos abordados em sala levam em consideracao a realidade econémica, cultural
dos

3. alunos?

Sim Na As vezes

4. A escola que vocé atua como professor (a) disponibiliza alguma ferramenta tecnoldgica

gue julgue necessario para o ensino da matematica?

Sim Néo

5. Vocé acha que usando algum instrumento tecnoldgico poderia contribui na melhoria do

ensino de matematica?

Sim Néo

6. Vocé ja participou de alguma formacéo continuada cujo tema fosse “o uso de tecnologias

no ensino-aprendizagem em matematica” ou algo similar?

Sim Néo




7. Vocé usa algum recurso tecnoldgico em suas aulas de matematica, tipo, computador,

calculadora, softwares educativos e/ou outra ferramenta?

Sim

Nao

8. Das turmas do 5° ao 9° ano, qual delas vocé tem maior dificuldade para desenvolver os

contelidos de matematica?

5°ano

6° ano

7°.

8°. ano

9% ano

9. Na sua concepcdo, vocé concorda que é preciso introduzir novas formas de abordar os

conteddos matematicos em sala de aula?

Sim

10. Nasua concepcdo, o uso de tecnologias pode contribuir de forma positiva no processo ensino

e aprendizagem em matematica?

Sim

11. Na série que vocé tem maior dificuldade para desenvolver os conteddos matematicos, cite

um conteddo que os alunos tém maior dificuldade em assimilar? A resposta devera ser

escrita na linha abaixo:

Questionario 2 - Voltado aos diretores das escolas de 5° ao 9° ano area rural

do Municipio de Paragominas
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Informacdes gerais do Diretor

Favor marcar com um X somente em uma Unica resposta que melhor se apresente para

VOCE:

1. Vocé acha que o professor de matematica ao trabalhar os contetidos de matematica deva levar em

consideracdo o contexto do aluno?

Sim Nao

2. A tabela abaixo vocé devera informar os recursos tecnoldgicos disponiveis na escola, quando
possivel marca a opgdo que mais se aproxima da quantidade deste recurso presente na escola:

3.
N| RECURSOS QUANTIDADES
° TECNOLOGICOS | 1-10 10-20 30-40 40-90 Acima de 100

1. Computad

ores para uso dos

alunos
2. Computad

ores para uso

administrativo
3. Impressor

a
4. Datashow

Quadro
Digital

4. A escola tem acesso a internet?

Sim Néo

5. Ainternet oferecida pela escola atende as demandas dos professores:

Sim Né&o

6. Preencha a tabela abaixo:
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N INFORMACOES QUANTIDADE (UNID)

1. Quantidade de sala de
aulas

2. Quantidade de Alunos

3. Quantidade

laboratorio de informatica

4. Quantidade de sala

de multimidia

Questionario 3 - Aplicado aos alunos das escolas do campo do Municipio de
Paragominas

Favor marcar com um X somente em uma Unica resposta que melhor se apresente para

VOCé.

1. De que maneira o seu professor de matematica trabalha os conteddos de matematica ?

usa apenas o livro

usa livro e outras ferramentas tipo computador, calculadora.

2. Voceé gostaria de estudar um contetdo de matematica usando o computador?

Sim Néo

3. Quando o seu professor ensina um contetdo de matematica ele exemplifica utilizando

situagdes do seu dia-dia?

Sim Nao

4. Dos contetidos de matematica que vocé ja estudou vocé acha que vai usa-lo no seu dia-dia?

Sim Néo

5. Vocé usa a internet ( Google, Youtube...) para ajudar a aprender algum contetdo

das aulas



Sempre As vezes Nunca
[] . |

6. Dos contetidos de matematica vistos no 9° Ano marque o que vocé teve maior dificuldade

em assimilar:

Questionario 4 - Aplicado aos alunos das escolas do campo do Municipio de

Paragominas apds realizacdo da oficina (Parte 11)

Aplicado em 06/02/2020
Local: Escola Municipal Expedito Braganca

Comunidade Caip

7. Foram realizadas duas formas de abordar o Teorema de Pitagoras: uma de forma
tradicional e a outra usando o programa GeoGebra. Qual delas vocé mais gostou?

E por que gostou?

8. Fale o0 que vocé conseguiu aprender sobre o Teorema de Pitagoras apos a aula com

0 Geogebra?
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Questionario 5 - Aplicado aos alunos das escolas do campo do Municipio de

Paragominas apos realizacao da oficina (Parte |

Aplicado em 06/02/2020
Local: Escola Municipal Expedito Braganca
Comunidade Caip

1. Fale o que vocé conseguiu aprender sobre o Teorema de Pitagoras?
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APENDICE C - FICHA DE OBSERVACAO

Relagdes métricas no Triangulo Retangulo

[ - fmlav v i]wve[vnvi
Triangul | Hipotenusa | Cateto | Projecd | Catet | Projecd | Altur a= C’=[bh|h=] 2 | bm | ah |&°
0 (@) (b) odeb 0 odec a m+n a.n = |mn| = = = b?
(m) O] (n) (h) c.n a. c.h b.c c2
m
1
2
3
Vamos refletir a respeito de cada uma das seguintes relagcGes métricas do triangulo
retangulo:

a) O que vocé pode concluir a respeito da relagdo métrica descrita no item 1?

b)
c)
d)
e)
f)

s))
h)

O que vocé pode concluir a respeito da relacdo métrica descrita no item 11?
O que vocé pode concluir a respeito da relacdo métrica descrita no item 111?
O que vocé pode concluir a respeito da relacdo métrica descrita no item V?
O que vocé pode concluir a respeito da relacdo métrica descrita no item VI1?
O que voceé pode concluir a respeito da relacdo métrica descrita no item VI11?

O que vocé pode concluir a respeito da relagdo métrica descrita no item VI111?

Demonstrar geometricamente o teorema de Pitagoras utilizando o GeoGebra (essa

atividade deve ser realizada com auxilio do professor)
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APENDICE D - FICHA DE OBSERVAGCAO

QUESTAO 01

Calcule a Diagonal de um quadrado cujo lado mede 10 cm.

QUESTAO 02

No Triangulo Retangulo ABC retangulo em A, determine a medida do cateto b.

QUESTAO 03

Em um tridngulo retangulo os catetos medem 6 cm e 8 cm. Determine o valor da altura relativa
a hipotenusa desse triangulo, sabendo que a hipotenusa mede 10 cm.

QUESTAO 04

Um encanador precisa chegar ao topo de uma casa para consertar a caixa d’agua. Sabe-se que a
casa tem 4 metros de altura e a escada tem 5 metros.

A que distancia AB da parede ele deve posicionar a escada para que ela chegue exatamente até
0 topo da casa?

QUESTAO 05

E comum encontrarmos uma ripa na diagonal de porteiras de madeira como na figura. Isso se
deve a rigidez dos tridngulos, que ndo se deformam. Assim, uma 137
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porteira que mede 1,20 m de comprimento, possui uma ripa em sua diagonal medindo 1,36 m.
Qual é a altura dessa porteira?

QUESTAO 06

O lampido representado na figura esta suspenso por duas cordas perpendiculares entre si presas
ao teto. Sabendo que essas cordas medem 12 cm e 16 cm, determine a distancia do lampido ao
teto.

QUESTAO 07

Em um terreno plano e horizontal, um topdégrafo marcou um ponto M a 9m do centro H da base
de uma torre vertical. A seguir, marcou um ponto N na semirreta oposta de HM, a 16m de H,
observando que os pontos M, N e o pico da torre determinavam um triangulo retangulo. Qual a
altura da torre?

QUESTAO 08

Um tridngulo possui os angulos internos com as seguintes medidas: 30°, 60° e 90°, portanto,
quanto aos angulos podemos dizer que esse triangulo é um:

a) Triangulo Retangulo

b) Triangulo Isdsceles

¢) Triangulo Acutangulo

d) Triangulo Obtusangulo 138
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e) Tridngulo Equilatero

QUESTAO 09

Um segmento de reta vai de um dos vértices do triangulo até o lado oposto, formando com este
um angulo de 90°. Como chamamos este segmento de reta.

a) Lado do triangulo

b) Projecéo do cateto

c) Altura do Triangulo

d) Area do triangulo

e) Perimetro do Triangulo.

QUESTAO 10

Como recebe 0 nome do teorema que relaciona os trés lados de um triangulo retangulo, da
seguinte forma; “O quadrado formado sobre o lado da hipotenusa ¢ igual a soma dos quadrados
formados sobre os lados dos catetos”.

a) Teoremas de Newton.

b) Teorema de Euller.

c) Teorema de Gauss.

d) Teorema de Pitagoras.

e) Teorema de Al-Khwarizmi.

QUESTAO 11

Sobre as propriedades, caracteristicas e resultados a respeito de tridngulos, marque a alternativa
correta:

a) A soma dos angulos internos de um tridngulo qualquer é sempre igual a 180°.

b) A soma dos lados de um tridngulo sempre € igual a sua area.

c) A soma de dois lados de um tridngulo € sempre menor que o terceiro lado, que néo foi
somado.

d) Os triangulos retangulos possuem um unico angulo raso.

e) Um tridngulo que possui trés lados iguais é chamado de isosceles.
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