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EPIGRAFE

Heroi, o professor brasileiro? Vitima? A meu
ver, na sociedade contemporanea, ele é, antes
de tudo, um trabalhador da contradicdo. Como
o policial, o médico, a assistente social e
alguns outros trabalhadores, ele consta
daqueles cuja funcdo é manter um minimo de
coeréncia, por mais tensa que seja em uma
sociedade rasgada por multiplas contradicGes.
Séo trabalhadores cujo profissionalismo inclui
uma postura ética. E, se possivel for, o senso
de humor. (CHARLOT, 2008, p. 31).



RESUMO

Avaliacdes nacionais referentes ao ensino aprendizagem da Matematica tém indicado que 0s
estudantes brasileiros possuem, de modo geral, um baixo rendimento escolar nessa disciplina.
Um dos motivos discutidos para justificar esse desempenho € a caracteristica abstrata de como
esse conhecimento é trabalhado em sala de aula, uma vez que essas avali¢des indicam, de
modo geral, que o ensino dessa disciplina se caracteriza por um conhecimento tedrico sem
relacdo com o cotidiano do estudante. Com o intuito de contribuir com essas discussdes 0
presente estudo tem como objetivo compreender como a Etnomatematica contribui para o
desenvolvimento do ensino na perspectiva ambiental, capaz de promover conhecimentos
validos para a formacdo de individuos criticos, participativos e corresponsaveis com o
ambiente. Para isso, foi realizada uma pesquisa de cunho qualitativo, desenvolvida através de
intervencdo na disciplina de Matematica |1, do Curso Integrado em Edificacdes, do campus de
Aracaju, do Instituto Federal de Sergipe, em que atividades de ensino do contelido da
Matematica, foram elaboradas a partir das concepcles tedricas da Etnomatematica e da
Educacdo Ambiental Critica. Os dados coletados foram interpretados, seguindo os conceitos
de Analise do Discurso. Em termos teoricos, foi verificado que a Etnomatematica e a
Educacdo Ambiental Critica apresentam uma forte influéncia da proposta pedagdgica de
Paulo Freire e assim, possuem elementos comuns, bem como caracteristicas complementares
que favorecem o trabalho em conjunto, uma vez que uma complementa a outra: a
Etnomatematica abre um espaco pedagdgico para que a Educacdo Ambiental Critica se
desenvolva, enquanto que a segunda amplia a investigacdo da primeira, trazendo a
preocupacdo com relacdo ao ambiente de producdo, e as condicBes sociais e politicas em que
o0 conhecimento é produzido. Através dos dados empiricos obtidos concluiu-se que o conjunto
dessas duas linhas de pesquisa, trabalhadas a partir de uma pratica pedagogica
problematizadora, baseada no didlogo com os estudantes, possibilitou um ensino voltado ao
desenvolvimento da consciéncia ambiental critica sobre a realidade de cada um deles; com
entendimento mais complexo da importancia e do significado da Matematica; motivacdo para
participar e assistir as aulas de Matematica; interesse em continuar pesquisando mais
informacgdes sobre os problemas abordados nas aulas; aumento da autoestima relacionada a
capacidade e ao conhecimento que possuem; desenvolvimento do pensamento critico para
entender os problemas de seu cotidiano; responsabilidade e desenvolvimento da autonomia
enquanto cidad&os ativos da sociedade.

Palavras-chave: Educacdo. Educacdo Matematica. Etnomatematica. Educacdo Ambiental. Paulo Freire.



ABSTRACT

National assessments for the teaching and learning of mathematics have indicated that
Brazilian students have, in general, a low school performance in this discipline. One of the
reasons discussed to justify this performance is the abstract characteristic of how this
knowledge is worked in the classroom, since these avaliations indicate, generally, that the
teaching of this discipline is characterized by a theoretical knowledge unrelated to the student
everyday. In order to contribute to these discussions, this study aims to understand how
Ethnomathematics contributes to the development of education in environmental perspective,
able to promote knowledge valid for the formation of a critical individual, participatory and
co-responsible for the environment. For that, a qualitative research was carried out, developed
through intervention in Mathematics Il, of the Integrated Building Course, Campus of
Aracaju, the Federal Institute of Sergipe, where the teaching activities of the content of
mathematics were drawn from the theoretical conceptions of Ethnomatematics and Critical
Environmental Education. The datas were interpreted by following the concepts of Discourse
Analysis. In theory, it was found that Ethnomathematics and Critical Environmental
Education have a strong influence of the educational proposal of Paulo Freire and thus have
common elements as well as additional features that favor the joint work of them, since one
complements the other. The Ethnomathematics open educational space for the Critical
Environmental Education to develop, while the second extends the research of the first,
bringing concern for the production environment, social and political conditions in which the
knowledge is produced. Through the empirical data it was concluded that all these two lines
of research, worked from the pedagogical problematic practice, based on dialogue with the
students, made possible a favorable teaching the development of a critical environmental
awareness of the reality of each of them; more complex understanding of the importance and
significance of mathematics; motivation to participate and attend the math class, interest to
continue researching more information about the issues covered in class; increased self-
esteem related to the ability and the knowledge they possess; development of critical thinking
to understand the problems of their daily lives; responsibility and autonomy development as
active citizens of society.

Keywords: Education. Mathematics Education. Ethnomatematics. Environmental education. Paulo Freire.



RESUMEN

Evaluaciones nacionales para la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas han indicado
que los estudiantes brasilefios tienen, en general, un bajo rendimiento escolar en esta
disciplina. Una de las razones expuestas para justificar esta actuacion es la caracteristica
abstracta de como este conocimiento se trabaja en el aula, ya que estos duefio? Indicar, en
principio, que la ensefianza de esta disciplina se caracteriza por un conocimiento teorico sin
relacion con lo cotidiano estudiante. Con el fin de contribuir a estas discusiones este estudio
tiene como objetivo comprender como Etnomatematica contribuye al desarrollo de la
educacién en la perspectiva del medio ambiente, capaz de promover un conocimiento valido
para la formacién de un individuo critico, participativo y corresponsable con el medio
ambiente. Para ello, he realizado una encuesta cualitativa, desarrollada a través de una
intervencion en la ensefiaza Matematicas Il, del dicho Curso, donde han sido trabajadas
actividades de la ensefiaza de las Matemaéticas, elaboradas desde las Etnomatematicas de la
Educacion Ambiental Critica. Los datos fueron interpretados segin el “Analisis del discurso”.
En teoria, se encontré que las Etnomatematicas y la Educacion Ambiental Critica presentan
una fuerte influencia de la propuesta educativa de Paulo Freire y, por lo tanto, tienen
elementos comunes, asi como caracteristicas adicionales que favorecen el trabajo conjunto de
ellas, ya que una complementa la otra: las Etnomatematicas abren un espacio educativo para
que la Educacion Ambiental Critica se desarrolle, mientras que la segunda amplia la
investigacion da la primera, trayendo a ella la preocupacion con relacion al espacio de
produccion y las condiciones sociales y politicas en las que se producen el conocimiento. Por
cuenta de los datos empiricos, se concluy6 que el trabajo conjunto de estas dos lineas de
investigacion, trabajadas a partir de una practica docente problematica basada en dialogicidad
con los estudiantes, posibilita: una ensefianza favorable al desarrollo de una conciencia
ambiental critica sobre la realidad de los estudiantes; una comprensién mas compleja de la
importancia y del significado de las Matematicas a estos estudiantes; la motivacion generada
para asistir a las clases de matematicas y participacion en ellas; interés en la investigacion de
mas informacion acerca de los temas tratados en las clases; aumento de la autoestima
relacionada con la capacidad y el conocimiento que poseen; desarrollo de una manera
fundamental para entender los problemas de su vida cotidiana; desarrollo de la autonomia y
de la responsabilidad como ciudadanos activos de la sociedad.

Palabras clave: Educacién. Educacion Matemética. Ethnomatematica. Educacién Ambiental. Paulo Freire.
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1 ETNOMATEMATICA: DA CONSTRUCAO DA PESQUISA AO
PROCESSO INVESTIGATIVO

Enquanto realizava o curso de Licenciatura em Matematica na Universidade Estadual
do Para (UEPA) fazia as primeiras leituras sobre Etnomatemética e comegava a compreender
melhor o que é a Matematica, suas dimensdes e o poder de seu conhecimento. A medida que
aprofundava os conhecimentos sobre Etnomatematica, realizava pesquisas nessa area com o
intuito de utilizar esse conhecimento nas aulas de Matematica, o que me levou a um curso de
mestrado que teve o objetivo de investigar o conhecimento ethomatematica presente na
ornamentacdo da ceramica de Icoaraci. No entanto, apds a conclusdo desse trabalho, pude
perceber que ndo era suficiente investigar apenas o conhecimento etnomatematico de uma
cultura, sem levar em consideracdo o ambiente de sua producdo, as condi¢des nas quais ele é
produzido, tendo em vista que ndo estava olhando o problema como um todo. Faltava ampliar
esse olhar, trazendo outras questdes até entdo ndo consideradas na pesquisa realizada em
Etnomatematica e que sdo abordas em pesquisas de Educacdo Ambiental.

Durante a pesquisa de campo realizada no trabalho de mestrado, foi possivel
constatar que a atividade de producéo da ceramica icoaraciense estava ameacada, entre outros
motivos, pela falta de uma consciéncia ambiental da comunidade, tanto pela poluicao dos rios,
e consequentemente, das jazidas de argila, quanto pela falta de conhecimento da importancia
de preservacao dessa cultura ceramista. Todavia, a preocupacdo da pesquisa foi investigar a
pratica ceramista; mostrar sua importancia, como esta poderia ser trabalhada de forma
interdisciplinar no Liceu do Paracuri e, em especial, mostrar para os professores de
Matematica do liceu que os mestres-artesdos também utilizam conhecimentos matematicos, so
qgue de maneira diferente, de forma préatica e especifica, com o objetivo de resolver seus
problemas.

Essas reflexdes levaram a seguinte questdo: As pesquisas em Etnomatematica levam
em consideracdo o ambiente na producdo do conhecimento? Em busca de resposta foi
revisado os trabalhos de Etnomatematica publicados. A cada pesquisa analisada surpreendia o
aumento na quantidade de trabalhos que buscavam apenas investigar o conhecimento
etnomatematico de determinada cultura, sem levar em consideragdo o ambiente de producao
desses conhecimentos.

Como exemplos, cito: Gerdes (2003) que analisou aspectos geométricos de cestos de
palha produzidos pelo Grupo Indigena Bora (GIB) na Amazénia peruana; Lucena (2002) que

analisou os conhecimentos etnomatematicos existentes na pratica de construgdo de barcos dos
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mestres-artesdos, e as possiveis relacdes existentes entre a construcao de barcos e o ensino de
Matematica, em Abaetetuba, Pard. Gongalves, Bandeira e Aradjo Junior (2012), quando
analisaram os conhecimentos etnomatematicos dos ceramistas da cidade de Russas, no Ceara,
com o objetivo de construir uma proposta pedagogica a partir desses conhecimentos. Nessas
trés pesquisas, ndo houve qualquer preocupagdo em investigar questbes ambientais
relacionadas ao conhecimento etnomatematico, apenas em identificar quais conhecimentos
sdo trabalhados pelo grupo cultural, no caso dos dois ultimos trabalhos; além disso, discutir
possibilidades pedagogicas e uso desses conhecimentos no ensino da Matematica.

A constatacdo da inexisténcia de pesquisas sobre Etnomatematica de grupos culturais
de cidades urbanas, desenvolvidos a partir de uma pesquisa de campo sobre o conhecimento
etnomatematico dos sujeitos pesquisados, levando em consideracdo o ambiente de producao
desse conhecimento, suscitou a necessidade em desenvolver a primeira pesquisa. Mas antes
de poder viabilizar isso, surgiu outro questionamento: Por que as pesquisas em
Etnomatemética, de modo geral, ndo discutem sobre o ambiente de producdo do
conhecimento etnomatematico? As pesquisas etnomatematicas buscam, de modo geral:
entender, registrar e preservar o conhecimento etnomatematico de grupos culturais indigenas
ou ndo; discutir propostas pedagdgicas de utilizacdo dos conhecimentos etnomatematicos
encontrados; e discutir os fundamentos epistemolégicos relacionados a producdo desse
conhecimento. Essas sdo as trés tendéncias gerais observadas nas pesquisas em
Etnomatematica.

Essas caracteristicas gerais das pesquisas em Etnomatematica fez surgir novas
perguntas: Quais as contribuicdes obtidas em investigar o ambiente de producdo do
conhecimento etnomatematico de grupos urbanos? Como trabalhar o conhecimento
etnomatematico numa perspectiva de Educacdo Ambiental com um grupo urbano? Essas
guestdes trazem a tona a pratica do ensino da Matematica, como ele vem ocorrendo nas
escolas urbanas, quais sdo suas tendéncias atuais, pois antes de pensar algo novo, deve-se
entender a pratica atual.

De modo geral, o ensino médio estd passando por uma mudanga gerada
principalmente pela nova forma de avaliar os rendimentos escolares, como o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM), que consiste numa avaliagdo nacional padronizada e, na parte
especifica de Matematica, busca verificar se 0 estudante tem dominio desse conhecimento
através de questbes que exigem deste, ndo apenas a compreensdo logica do conteddo, mas a
compreensdo do conteudo relacionado a um determinado contexto. Ou seja, 0 educando nao

pode se limitar a decorar defini¢bes, algoritmos de resolucdes de questdes, ele precisa ter
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habilidade para entender como a Matemaética pode ser utilizada para encontrar a resposta de
uma determinada pergunta dentro de um contexto especifico. Por exemplo, o estudante tem
que entender que quando ele pega um taxi, o valor da corrida se da em funcao da distancia
percorrida e do tempo de duracdo da mesma. Neste sentido, ele precisa saber construir o
modelo matematico que descreva este fendmeno, saber manipula-lo e analisé-lo.

No entanto, as mudancgas nos critérios de avalicdo do desempenho dos estudante néo
impactam imediatamente em mudancas metodologicas dos professores ou nos livros
didaticos. Elas exigem que os professores reformulem e repensem suas metodologias de
ensino, mas para isso eles precisam tanto de tempo, como de trabalhos de pesquisas que os
ajudem a viabilizar novas possibilidades metodoldgicas que atendam o que esta sendo exigido
deles. Contudo, ano ap6s ano, quando o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) divulga os
resultados das avaliagdes nacionais de Matematica realizadas, imediatamente é estabelecido
um paralelo entre estes e os resultados de outros paises, e 0s meios de comunicacao trazem
especialistas apontando o que precisa ser feito para melhorar os resultados nacionais.

De modo geral, as recomendaces feitas trazem a tona a necessidade de repensar a
pratica do ensino de Matematica, uma vez que este hoje ndo pode se limitar apenas a
definicBes e teorias abstratas. Os especialistas apontam varias possibilidades teoricas para o
ensino da Matematica, mas a quantidade de pesquisas disponivel para os professores
avaliarem os resultados, as vantagens, desvantagens e os problemas em trabalhar com novas
possibilidades metodol6gicas para o ensino da Matematica ainda é muito insipiente ou, em
alguns casos, inexistente. Isso faz com que as sugestdes se configurem para os professores
como possibilidades pedagogicas teéricas desafiadoras que ndo possuem parametros
produzidos a partir de dados reais.

Dentro do universo das possibilidades metodoldgicas existe a de repensar a pratica
do ensino da Matematica pautado nos conhecimentos etnomatematicos dos estudantes. Assim
os professores devem estruturar o contetdo de suas aulas a partir dos conhecimentos
etnomatematicos deles. Outra possibilidade, muito recomendada, é a de trabalhar o ensino de
Matematica a partir da realidade cultural e social do educando. Essas ndo sdo recomendacdes
novas, elas constam nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), desde 1998, tanto na parte
da Matematica quanto do Meio Ambiente. Em termos tedricos essas concepcdes atendem as
sugestdes de especialistas, mas suscitam as seguintes questdes: E possivel trabalhar o
conhecimento etnomatematico do estudante a partir de sua realidade cultural e social? Como
fazer isso? Quais as vantagens, desvantagens e problemas ao desenvolver o ensino de

Matematica nessa perspectiva?
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Essas questdes retomam a discussédo sobre a falta de trabalhos de pesquisa que
analisam essas possibilidades metodoldgicas para o ensino da Matemaética, discutindo sobre a
viabilidade prética e tedrica de relacionar a Ethomatematica e a Educacdo Ambiental, uma
vez que elas sdo discutidas na literatura especifica, até entdo, de forma isolada uma da outra.
No entanto, ao questionar como trabalha-las juntas pode levar a ideia errbnea que é possivel
criar um roteiro ou manual de ensino de como fazer isso e ndo é essa a discussdo, pois a
literatura educacional ja mostrou a ineficiéncia, as limitacGes e os problemas gerados por uma
educacdo viabilizada por manuais de ensino. Contudo, existe uma escassez de pesquisas
préticas sobre essa tematica relacionada ao ensino da Matemética em escolas urbanas, e
visando contribuir com as discussdes relacionadas ao seu ensino, lanca-se o seguinte
problema de pesquisa: Ao trabalhar a Ethomatematica na perspectiva ambiental € possivel
desenvolver um ensino que promova o entendimento dos conceitos matematicos relacionados
a realidade do educando?

Araujo (2004) destaca que as questdes sociais e ambientais ndo podem ser
trabalhadas apenas como um elemento ilustrativo nas aulas, mas como parte inerente a
educacdo do individuo. Nesta perspectiva, temas como o consumo de energia elétrica, a
producdo de lixo, a reciclagem, o desmatamento, a polui¢do do ar, 0 consumo de agua, entre
tantas outras tematicas, podem ser abordados nas aulas de Matemaética, mas levando-se em
consideracdo a relagdo desses temas com o cotidiano dos estudantes. Para isso é necessario
investigar qual é a realidade do educando? Quem € esse estudante? Que estratégias cognitivas
esses estudantes usam para resolver questdes ligadas aos problemas em seu cotidiano? O que
leva a questdo: Como abordar uma tematica em sala de aula sem investigar antes essas
questdes?

As indagacOes feitas até esse ponto sdo gerais e muito complexas, em especial
devido as diferentes caracteristicas culturais existentes no Brasil. Por isso, ao invés de tentar
fazer uma discussédo geral do ensino no Brasil, faco a opc¢ao de olhar a situacdo especifica em
minha volta, verificando como ocorre 0 ensino da Matematica nos cursos integrados do
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Sergipe (IFS), onde trabalho. Essa
instituicdo de ensino vem passando por um momento de crescimento possibilitado por uma
politica educacional nacional que tem proporcionado varias mudangas quantitativas e também
académicas, estruturais e administrativas, ndo sendo a primeira vez que iSSo acontece no
decorrer de sua histéria. Mas com essas mudancas, o IFS vem buscando construir uma nova
identidade, entender e definir claramente sua nova funcdo para a sociedade, e todo esse

processo abre espaco para o0 desenvolvimento de pesquisas que discutam a superacdo de
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paradigmas de ensino, que ajudem na construcdo de novas possibilidades pedagdgicas que
possam ser utilizadas para resolver os problemas que o IFS enfrenta, como o aumento da
evasdo escolar.

Para viabilizar a realizacdo da pesquisa, foi escolhido um entre 0s seis cursos
integrados ofertados no campus do IFS de Aracaju (Edificacbes, Eletrotécnica, Eletronica,
Quimica, Informatica e Alimentos) onde atuo como professor de Matematica. Optar por
trabalhar com o Curso Integrado em EdificacBes ocorreu por: ser o curso integrado mais
antigo do IFS em funcionamento; conhecer o curso, por ja ter ministrado aula de Matematica
para duas turmas desse Curso; saber previamente que os professores ndo tém trabalhado de
forma sistemética a conscientizacdo ambiental de seus estudantes e, desta forma, formados
que irdo trabalhar em uma area que gera impactos diretos em toda a sociedade, ndo estdo
sendo estimulados a refletir sobre a importancia e a consequéncia de suas a¢6es quando atuam
no mercado de trabalho.

E com esse intuito de contribuir com a formacao de uma nova identidade para o IFS,
levando em consideracdo as tendéncias locais e nacionais do ensino de Matematica e das
pesquisas em Etnomatematica que se construiu 0 objetivo geral para essa pesquisa:
compreender como a Etnomatemaética contribui para o desenvolvimento de um ensino na
perspectiva ambiental, capaz de promover conhecimentos validos para a formacdo de um
individuo critico, participativo e corresponsavel com o ambiente.

E como objetivos especificos: i) averiguar nos documentos do IFS e nas
recomendacdes legais de ensino os elementos orientadores para o ensino de Matemaética do
Curso Integrado em Edifica¢des; ii) identificar a concepcdo dos docentes de Matematica sobre
a relacdo entre os conteudos, a questdo ambiental e a Etnomatematica; iii) analisar no
processo de ensino de Matematica do Curso Integrado em Edificacdes a relacdo entre os
contetdos abordados e os elementos orientadores da pratica sugeridos pela legislacéo; iv)
investigar a viabilidade da aplicabilidade da Etnomatematica numa perspectiva ambiental no
ensino de Matematica do Curso Integrado em Edificacbes do IFS; v) examinar como 0sS
estudantes relacionam 0s conceitos matematicos e as questdes ambientais mediante a
metodologia da ethomatematica trabalhada na perspectiva ambiental.

O presente trabalho esté estruturado em mais cinco se¢oes:

A proxima, “Metodologia da Pesquisa”, inicia-se com a fundamentagdo tedrico-
metodoldgica de uma pesquisa qualitativa, etnometodoldgica e etnografica e as técnicas
utilizadas para a coleta dos dados. Em sequéncia, a definicdo dos sujeitos envolvidos na

pesquisa, detalhando o processo de escolha e de selecdo da amostra, para descrever como
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ocorreu o procedimento de coleta dos dados, explicitando cada uma das seis etapas. Encerra-
se a secdo apresentando os principios da teoria da Andlise do Discurso e como esta foi
utilizada para analisar os dados coletados.

Em seguida, “O ensino no IFS, A Etnomatematica ¢ a Educagdo Ambiental Critica”,
traz um breve histérico do IFS, a fim de evidenciar as mudancas administrativas e
pedagogicas pelas quais essa instituicdo de ensino ja passou, além do impacto e as
consequéncias dessas mudancas. Em seguida, aborda-se um breve historico do ensino de
Matematica no IFS, campus de Aracaju, com o intuito de compreender suas principais
caracteristicas e estabelecer uma relagdo entre essas caracteristicas, o perfil e o0s
conhecimentos etnomatematicos dos educnados do Curso Integrado em Edificagdes e as
concepcdes pedagogicas de Paulo Freire e a Etnomatematica. Encerra-se com um dialogo
entre: as recomendacOes legais para o Curso Integrado em Edificacdes; o ensino de
Matematica; a Etnomatematica; e a Educacdo Ambiental Critica.

A préxima, “A Etnomatematica em sala de aula”, apresenta as caracteristicas do
Curso Integrado em Edificacdes do IFS, campus de Aracaju, o perfil de seus estudantes, e a
discussdo tedrica sobre as possibilidades pedagogicas de relacionar a Etnomatematica e a
Educacdo Ambiental Critica a partir das concepg¢des pedagdgicas de Paulo Freire. Apds a
discussdo tedrica apresenta-se uma caracterizacdo geral de como as atividades de ensino
propostas a partir dessa concepcao tedrica foram realizadas.

Na penultima, “A Etnomatematica e a Educagdo Ambiental Critica” traz uma analise
do desenvolvimento das atividades de ensino a partir de quatro categorias de anélise: i)
Avaliacdo Quantitativa — evidencia que a pratica desenvolvida proporcionou um melhor
rendimento dos estudantes em termos das notas obtidas na disciplina Matematica Il, mas ndo
nas médias gerais, ou seja, as atividades ndo impactaram, em termos de notas, as outras
disciplinas, apenas na disciplina de Matematica; ii) Pensamento Critico — conclui-se que ao se
estruturar a aula de Matematica, a partir de problemas ligados ao ambiente dos estudantes e de
seus conhecimentos etnomatematicos, esses conseguirdo compreender melhor o contetido
matematico, o problema ambiental e a importancia deles e da Matematica para o respectivo
problema; iii) Humanizagdo da Matematica — trouxe a tona que o conhecimento matematico é
produzido e desenvolvido por pessoas para resolver os mais diversos problemas da sociedade,
0 que evidenciou a importancia desse conhecimento na vida dos estudantes, estabelecendo
uma ligacdo entre eles e a Matematica; iv) Coletividade — importante nas discussfes das
guestdes ambientais levantadas, evidencia que os estudantes perceberam as varias dimensdes

gue um unico problema pode ter, sendo que para discuti-lo é necessario pensar no bem-estar
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comum de todos; além disso, os educnados entenderam através das discussdes sobre o
conhecimento etnomatematico deles, que juntos possuiam muitos conhecimentos e
experiéncias que, ao serem compartilhados, ajudaram a todos.

Por fim, a ultima segdo, “Considera¢des Finais”, traz uma reflexdo geral de todo o
trabalho buscando as respostas dessa pesquisa, consciente de que trabalhos como este nédo
produzem respostas generalistas e definitivas para as questdes levantadas. Apenas possibilita
a reflexdo dessas questdes em uma situacdo especifica, contribuindo na busca de respostas
mais amplas, bem como auxiliam o IFS a entender seu papel e importancia na sociedade e,
assim, refletir, discutir e construir sua identidade, bem como repensar sobre suas

metodologias de ensino.
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2 METODOLOGIA DA PESQUISA

Por utilizar no objetivo geral o verbo transitivo direto compreender e este possibilitar
varios caminhos diferentes que podem ser assumidos, comeco especificando o que estou
querendo dizer com a utilizacdo desse verbo. Pelo dicionario Aurélio (FERREIRA, 2000, p.
169) compreender é: “1. Conter em si; abranger. 2. Alcancar com a inteligéncia; entender. 3.
Perceber, ouvir. 4. Estar incluido ou contido”. Dessas quatro interpretacdes propostas,
aproximo-me da segunda, de compreender como sendo buscar significado para algo com
inteligéncia. Nao procuro conter, abranger, explicar, solucionar, pois penso na compreenséo
como uma abertura de significados, €, nesse viés, surge a questdo de como fazé-lo.

Para responder o problema de pesquisa é necessario delinear o método de pesquisa
adequado que conduza o pesquisador. Mas para isso é necessario levar em consideracdo nos
objetivos da pesquisa estdo envolvidas duas é&reas distintas do conhecimento, a
Etnomatematica e a Educacdo Ambiental Critica, que exigem metodologias diferentes para
coleta e analise de dados, 0 que torna a definicdo do método uma tarefa complexa. Em relagédo
as pesquisas etnomatematicas, Knijnik (2004, p. 31) observou que todas as pesquisas que
analisou eram qualitativas e apresentavam as caracteristicas metodolégicas de “[...] a maior
parte serem orientadas em uma perspectiva de inspiracdo etnografica, com o uso de
ferramentas oriundas da Antropologia, tais como observacéo direta e realizacdo de entrevistas,
produzidas em uma longa imersdo no campo”.

Sobre as pesquisa em Educacdo Ambiental, Abilio e Sato (2012, p. 25) dizem que:

O campo de pesquisa em EA é bastante vasto, podemos implementar acdes de
intervencdo nos diferentes espacos formais (educacdo basica a Universidade) e néo
formais (grupos tradicionais), assim como enveredar pelas pesquisas tedricas
(andlise de contetdo, por exemplo) e desenvolver estudo na educagdo informal
(midias, jornais, radio e TV, etc.).

Com isso, os autores concluem que n&o existem caracteristicas metodologicas gerais
como Knijnik (2004) destaca existir nas pesquisas Etnomatematicas, uma vez que mapearam
a existéncia de diversas metodologias nas pesquisas em Educacdo Ambiental: qualitativa;
guantitativa; qualitativa e quantitativa; exploratdria; descritiva; comparativa; explicativa;
pura; aplicada; de laboratorio; tedrica; de campo; documental; participante; estudo de caso;
pesquisa-agdo; experimental e bibliografica. (ABILIO e SATO, 2012). Perante esse cenario
de possibilidades metodoldgicas e visando atender da melhor forma os objetivos e o problema
de pesquisa, foi eleita Pesquisa Qualitativa por ser a mais recomendada nesse caso, por
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possibilitar a constru¢cdo de um caminho comum entre as pesquisas da Etnomatemaética e da
Educacdo Ambiental.
Abilio e Sato (2012, p. 22) destacam que a Pesquisa Qualitativa:

[...] responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa com um nivel de
realidade que ndo pode ser quantificado, ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracles, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo
podem ser reduzidos a operacionalizacéo de variaveis.

E na perspectiva da analise qualitativa que as informacfes devem construir a
realidade dos estudantes e entender como discentes e professores compreendem as questfes
ambientais; os problemas ambientais que eles vivenciam; a compreensdo que possuem da
Matematica, entre outras questdes. Richardson (1999, p. 90) explica que esse tipo de pesquisa
“[...] pode ser caracterizada como a tentativa de uma compreensdo detalhada dos significados
e caracteristicas situacionais apresentadas pelos entrevistados, em lugar da produgdo de
medidas quantitativas de caracteristicas ou comportamento.” Essa afirmagdo ndo exclui o0s
dados quantitativos representados em tabelas ou graficos, mas que foi feita a op¢do por
trabalhar com dados ndo quantificaveis, podendo fazer uso de algum dado quantificavel
apenas para ilustrar ou complementar os dados observados.

Optar por trabalhar com uma Pesquisa Qualitativa parte da prerrogativa de ndo ficar
prisioneiro a numeros, estatisticas, quantidades de ocorréncias, mas sim de buscar dados ndo
quantificaveis que qualifiquem, considerem, caracterizem, ou mesmo conceituem os dados
levantados. No entanto, dizer apenas que a pesquisa € qualitativa ndo abrange todos os
detalhes metodoldgicos desta pesquisa, por isso destaca-se que dentro de uma metodologia
qualitativa foram utilizadas as seguintes vertentes: Etnometodologia e Etnografia.

Em relacdo a Etnometodologia, André (2011, p. 19) explica que:

Contrariamente ao que o termo sugere, a Etnometodologia ndo se refere ao método
que o pesquisador utiliza, mas ao campo de investigacdo. E o estudo de como os
individuos compreendem e estruturam o seu dia a dia, isto é, procura descobrir “os
métodos” que as pessoas usam no seu dia a dia para entender e construir a realidade
que as cerca. Seus principais focos de interesse sdo, portanto, 0s conhecimentos
taticos, as formas de entendimento dos sensos comum, as préaticas cotidianas e as
atividades rotineiras que forjam as condutas dos atores sociais.

Assim para alcangar o proposto no objetivo geral é necessario investigar, através
dessa concepcdo etnometodoldgica, os estudantes do Curso Integrado em Edificacbes do

campus de Aracaju, como eles compreendem e estruturam o seu dia a dia, com o intuito de
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entender e construir a realidade que os cerca. Essas questdes estdo muito presente em
pesquisas Etnomatematicas e também em pesquisas da Educacdo Ambiental que possuem
como campo de pesquisa uma escola e buscam entender as questdes sociais e ambientais
ligadas ao ensino.

Macedo (2006, p. 68) argumenta que a Etnometodologia “[...] ¢ uma teoria do social
que, ao centrar-se no interesse em compreender como a ordem social se realiza mediante as
acOes cotidianas, consubstanciou-se numa teoria dos etnométodos”. A ligacdo entre as raizes
desse estudo e os principios da Etnometodologia parte da compreensdo de que ndo se pode
ignorar a questdo social, as falas e as acbes dos sujeitos pesquisados, pois essas S&o
importantes e fundamentais para estabelecer uma compreensdo da realidade deles. Para

Coulon (1995b, p. 15) a ethometodologia tem como principio:

[...] analisar os métodos — ou, se quisermos, 0s procedimentos — que 0s individuos
utilizam para levar a termo as diferentes operacdes que realizam em sua vida
cotidiana. Trata-se da analise das maneiras habituais de proceder mobilizadas pelos
atores sociais comuns a fim de realizar suas a¢des habituais.

Assim, Coulon (19954, p. 89) completa essa questdo explicando que o traco essencial
da Etnometodologia consiste em exigir a descri¢cdo, pois “[...] fixa para si o objetivo de
mostrar os meios utilizados pelos membros para organizar a sua vida social em comum, pois a
primeira tarefa de uma estratégia de pesquisa etnometodoldgica é descrever o que 0s membros
fazem.” Através dessas ideias, Coulon (1995a, p. 93), afirma que “[...] todas as teses
defendidas na corrente etnometodoldgica tém como objetivo um problema social e como
demarche (procedimento) a abordagem qualitativa de campo™.

Através dessas explicacdes acerca de Etnometodologia defendidas por Coulon, nota-
se que as concepgdes presentes nesse estudo comungam com as ideias desse autor: tanto pela
opcdo metodologica da pesquisa qualitativa de campo; como por ter como objetivo um
problema social, o processo de ensino-aprendizagem da Matematica; e ainda, por discutir
sobre os meios utilizados pelos estudantes do curso pesquisado sobre como organizam sua
vida social.

Essas concepgbes sdo ainda refor¢adas quando Coulon, (1995b, p. 17) explica que
“[...] o objetivo da Etnometodologia ¢ a busca empirica dos métodos que os individuos
utilizam para dar sentido e, a0 mesmo tempo, construir suas ag0es cotidianas: comunicar,
tomar decisOes, raciocinar”. Essa busca também permeia essa pesquisa, a medida que esta

procura compreender a realidade dos estudantes como ponto de partida da expressdo pessoal
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desse processo, através da coleta e anélise de dados para entender como estes se relacionam
entre si, com seus professores, coordenadores, entre outros e quais conhecimentos
etnomatematicos estdo envolvidos nesses processos.

Segundo Angrosino (2009, p. 25), o objetivo dos etnometoddlogos esta baseado em
duas proposicdes principais: “que a interagdo humana ¢ reflexiva” o que implica em dizer que
cada pessoa interpreta as acOes, gestos, palavras e assim mantém uma visdo compartilhada da
realidade; “a informagdo ¢ indexada”, ou seja, ela possui um significado dentro de um
contexto especifico, fazendo-se necessario conhecer quem sdo as pessoas envolvidas na
pesquisa para poder entender o que esta acontecendo em cada situacdo. No caso dessa
pesquisa, essas duas concepcdes exigem conhecer tanto o contexto situacional dos estudantes
como também o contexto histérico deles, do Curso e do préprio IFS tendo ciéncia que a partir
da analise dos dados serd produzida e compartilhada uma entre varias interpretacdes
possiveis.

Para conseguir compreender melhor o contexto dos educandos, optou-se nesse estudo
por uma investigacdo Etnogréafica realizada no contexto pesquisado tendo em vista que sao
utilizados para coleta dos dados os elementos mais frequentemente em estudos dessa natureza,
como entrevistas semiestruturadas e conversas informais, além das observacdes in loco
necessarias e fundamentais para o desenvolvimento da pesquisa. Appolinario (2004, p. 87),
explica que estudo etnografico é um estudo:

[...] que visa descrever e analisar as préaticas, crencas e valores culturais de uma
comunidade. Tipo de estudo relativamente comum na Antropologia, Sociologia e
Psicologia, no qual os dados sdo coletados, normalmente, através da observagdo
participante do cotidiano da comunidade.

A importancia de descrever e analisar as praticas e os valores culturais dos estudantes
do Curso Integrado em Edificacbes do campus de Aracaju e fundamental para o
desenvolvimento de uma pesquisa Etnomatematica que sempre parte da investigacdo dos
saberes culturais que um determinado grupo possui para poder discuti-los. Essa afirmagéo
suscita outra aproximacgdo entre a Etnometodologia e esse estudo, pois quando os
etnometodologos vdo para uma pesquisa de campo, estes se veem obrigados a tomar
instrumentos de pesquisas emprestados da Etnografia, e segundo Coulon (1995a, p. 87), 0s
etnometodologos, em sua pesquisa de campo, adotam também, “métodos emprestados por
outras sociologias qualitativas ou clinicas. [...] Esses métodos dependem do método

etnografico que tem como indicagdo metodologica primeira a observacdo de campo, a
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observagao dos atores em situagao”.

Em relacdo aos métodos etnograficos apontados por Coulon, 0 método que mais se
aproxima dessa pesquisa € 0 método da Etnografia Reflexiva que, segundo Coulon (19954, p.
88) tem como propdsito “explicar simultaneamente o objetivo da pesquisa e¢ a demarche
empregada durante a pesquisa, a partir disso: tanto aquele como esta se acham néo apenas
ligados, mas o conhecimento de um permite igualmente apreender melhor a outra”.

Outra caracteristica da Etnografia Reflexiva que a aproxima desse trabalho é a
situacdo do pesquisador partir de um problema inicial que quer investigar e depender da
coleta de dados iniciais para poder decidir como fara a acdo seguinte. Por exemplo, sé foi
possivel definir a forma de coleta dos dados dos estudantes a partir da observacao in loco, ou o
conteddo das atividades a serem trabalhadas a partir dos dados coletados sobre o curso, 0s
educandos e os professores. Assim, so foi possivel comecar a delinear a pesquisa no momento
em que ela comecou, pois conforme conseguia os dados, delineava a estrutura do trabalho.

Para a parte de coleta dos dados, as técnicas utilizadas foram: Pesquisa Documental;
Pesquisa de Intervencdo; Observacdo in loco; Entrevistas; e Questionarios. Todas essas
técnicas foram escolhidas e utilizadas a partir da concepcéo de estar realizando uma Pesquisa
Qualitativa, Etnometodoldgica e Etnogréfica.

A Pesquisa Documental foi caracterizada pela consulta de fontes como arquivos,
relatdrios, documentos oficiais relacionados ao Curso Integrado em Edifica¢des do campus de
Aracaju, tanto para o entendimento de sua histéria como para o entendimento de seu
funcionamento sobre a legislacdo e regras que orientam tanto o curso quanto o professor e a
prética de ensino.

Em relacdo a Pesquisa de Intervencdo Damiani (2012, p. 7) a sistematiza e caracteriza

através de quatro etapas:

1) séo pesquisas aplicadas, em contraposi¢do a pesquisas fundamentais; 2) partem de
uma intencdo de mudanga ou inovagdo, constituindo-se, entdo, em préticas a serem
analisadas; 3) trabalham com dados criados, em contraposicao a dados ja existentes,
que séo simplesmente coletados; 4) envolvem uma avaliagdo rigorosa e sistematica
dos efeitos de tais praticas, isto €, uma avaliagdo apoiada em métodos cientificos, em
contraposi¢do as simples descri¢Bes dos efeitos de praticas que visam a mudanga ou
inovagdo. Este Ultimo aspecto € o fator principal que diferencia a pesquisa do tipo
intervencdo dos relatos de experiéncia.

As etapas descritas por Damiani sdo identificadas nessa pesquisa, uma vez que:
propondo-me ir além da discussdo teorica sobre a viabilidade ou ndo em trabalhar a

Etnomatematica numa perspectiva ambiental, desenvolvendo para isso uma pesquisa aplicada;
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propondo uma prética a ser analisada, ndo a partir de dados ja existentes, mas a partir de
dados criados durante o desenvolvimento das atividades de ensino; e realizando uma
avaliacdo e analise rigorosa dos dados coletados de forma qualitativa, definindo categorias
para a organizacdo dos dados para, em seguida, fazer a analise propriamente dita, momento
em que confronto os dados coletados e o referencial tedrico.

Essa opgdo metodoldgica ocorreu por entender que, apds as informacgdes dos
estudantes e professores participantes da pesquisa e da analise bibliografica e documental
sobre a literatura pertinente, bem como de documentos do IFS, entre outros, devia avaliar,
através da pratica, a teoria que embasa a pesquisa da participagdo efetiva dos educandos
envolvidos, onde estes pudessem se manifestar e opinar sobre a préatica pedagogica realizada.

Estou fazendo referéncia a intervencdo como:

Interferéncias  (mudangas, inovacgdes), propositadamente realizadas, por
professores/pesquisadores, em suas praticas pedagégicas. Tais interferéncias sdo
planejadas e implementadas com base em um determinado referencial teérico e
objetivam promover avangos, melhorias, nessas praticas, além de pdr a prova tal
referencial, contribuindo para o avango do conhecimento sobre os processos de
ensino/aprendizagem neles envolvidos. Para que a producdo de conhecimento
ocorra, no entanto, é necessario que se efetivem avaliages rigorosas e sistematicas
dessas interferéncias. (DAMIANI, 2012, p. 3).

Para entender melhor essas interferéncias, trago a sintese de trés trabalhos de
intervencdo relacionados ao ensino da Matematica: o de Régo (2000); Moraes et al. (2008);
Ripplinger (2009). O primeiro ponto a ser destacado é que eles trabalham ou propdem
atividades relacionadas a assuntos pontuais escolhidos pelos pesquisadores durante um curto
periodo de tempo. Por exemplo, entre esses trabalhos a intervencdo mais longa foi o trabalho
de Régo (2000), durante seis meses, para desenvolver o conteudo de fungdo numa perspectiva
construtivista. A autora, em suas conclusdes, aponta para a questdo de o tempo de intervencao
ter sido pequeno como uma das justificativas para as notas da turma trabalhada ter sido
inferior em relacdo as notas de uma segunda turma trabalhada durante 0 mesmo periodo de
forma tradicional. J& o trabalho de Moraes et al. (2008) e Ripplinger (2009) constitui-se em
propostas de intervencbes pontuais de alguns assuntos ministrados em poucas aulas, pois 0
objetivo desses trabalhos é o de servir como referéncia para outros trabalhos.

Além desses trés trabalhos analisados, ndo foram encontrados nenhum outro de
intervencgdo relacionado ao ensino da Matematica com duragdo maior do que o trabalho de
Régo. A maior parte dos trabalhos de intervengdo pesquisados constitui-se em atividades de

conteudos para servirem de modelos, sendo que 0s contelidos matematicos mais utilizados séo
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os de Funcgdes (definicdo e Fungbes do 1° e 2° graus) e Matemética financeira
(Proporcionalidade, Juros simples e compostos). Por essas situagfes e levando em
consideracdo a definicdo de intervencdo proposta do Damiani anteriormente, optou-se, nessa
pesquisa, por trabalhando todo o conteudo da Matematica do ano, ao invés de trabalhar
apenas alguns contetdos previamente selecionados.

Isso ocorreu por entender que essa opgdo é importante para avaliar as atividades de
forma mais completa, avaliando um trabalho de intervencdo de um ano inteiro, e ndo de
alguns momentos durante as aulas. Além disso, por exigir uma série de pré-requisitos para sua
elaboracdo e por ser professor da instituicdo, foi feita a escolha do pesquisador assumir como
professor de Matematica a turma durante o ano letivo de realizacdo das atividades de
intervencao.

Outra técnica de coleta de dados utilizada, a Observacdo, é caracterizada por
Severino (2007, p. 125) como um “procedimento que permite acesso aos fendmenos
estudados. E etapa imprescindivel em qualquer tipo ou modalidade de pesquisa”. Essa técnica
foi utilizada tanto para observar os estudantes, quanto os professores, suas aulas, suas
metodologias de ensino, a reacdo dos discentes a essas metodologias, a reacdo dos educandos
as atividades de intervencdo, tudo registrado por um diério de observacdo, com exce¢do das
aulas que foram registradas em uma ficha de observacéo especifica e 0 modelo encontra-se no
Anexo D.

As Entrevistas foram aplicadas aos professores participantes da pesquisa nha
modalidade semiestruturadas, que segundo Abilio e Sato (2012, p. 59), caracterizam-se por
um entrevistador realizando perguntas “em uma ordem predeterminada, mas dentro de cada
questdo é relativamente grande a liberdade do entrevistado, ou ainda, outras questdes podem
ser levantadas sempre que algo de interesse e ndo previsto na lista original de questdes
aparecer”. Esse método de Entrevista foi realizado com o objetivo de possibilitar ao
entrevistado uma maior liberdade em suas respostas, ficando livres para desenvolver as
questdes da maneira que quisesse. E, também, por possibilitar ao entrevistador a chance de
realizar perguntas que ndo haviam sido planejadas, bem como, aprofundar mais algum tema
ou questdo conforme seu interesse.

Os Questionarios foram respondidos pelos estudantes do curso, do tipo misto por ser
composto por perguntas abertas e fechadas. As perguntas abertas sdo caracterizadas por deixar
um espaco em branco para que o estudante escreva sua resposta sem qualquer restrigdo. J& as

perguntas fechadas séo caracterizadas por trazer um conjunto de alternativas de respostas,
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sendo que os estudantes podem marcar uma ou mais alternativa conforme a situagdo ou seu
ponto de vista, de tal forma que ele entenda a melhor forma de representar sua resposta.

Apols a especificacdo das concepgdes e tecnicas metodologicas da pesquisa,
apresenta-se a seguir a populacdo e a amostra da pesquisa, descrevendo quem séo 0s sujeitos

que participaram dela e como ocorreu o processo de selecdo e/ou escolha deles.

2.1 COMUNIDADE PESQUISADA

Segundo Richardson (1999, p. 157) universo ou populagdo “é¢ o conjunto de
elementos que possuem determinadas caracteristicas. Usualmente fala-se em populacdo ao se
referir a todos os habitantes de um determinado lugar. Em termos estatisticos, populacdo pode
ser o conjunto de individuos que trabalham em um mesmo lugar [...]”. Assim, a populagdo ou
universo dessa pesquisa é o IFS. Ja o conceito de amostra, ainda segundo Richardson (1999,
p. 158), é “qualquer subconjunto do conjunto universal ou da popula¢do” e sua determinacgao
depende dos objetivos da pesquisa.

Para alcancar os objetivos desta pesquisa, a amostra foi determinada de maneira
intencional e ndo probabilistica formada por professores e estudantes do Curso Integrado em
EdificacOes. Os professores foram escolhidos pelos seguintes critérios:

e Professores de Matematica — dos dezoito professores de Matematica que estavam
atuando em 2013.1, no campus de Aracaju, foram selecionados apenas oito que ja
haviam ministrado aulas no Curso Integrado em EdificacOes e, apds contato com
esses, foi restringida a amostra a quatro que se despuseram a participar da
pesquisa;

e Professores da area técnica — ap0s analise da ementa das disciplinas do Curso
Integrado em Edificagdes, foi verificado que em apenas duas disciplinas do Curso
abordavam questdes relativas a discussdes ambientais, e essas disciplinas eram
ministradas normalmente por dois professores que aceitaram participar
espontaneamente da pesquisa. Além desses, foram convidados o coordenador do
curso e o professor com mais tempo de atuagdo no curso para fazer parte da

pesquisa;

Dessa forma, a amostra da pesquisa, em relacdo aos professores, ficou constituida
por oito professores, sendo quatro de Matematica e quatro da area técnica do Curso Integrado
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em Edificacbes. Em relacdo a amostra dos estudantes, foi verificado que o curso possuia
apenas quatro turmas em 2013, 1°, 2°, 3° e 4° anos, e estas eram formadas por um total de
cento e quatro estudantes, o que foi considerado um quantitativo vidvel para trabalhar com
todos os discentes, por isso, a amostra dos estudantes foi constituida por todas as turmas de
2013 do referido curso.

No entanto, para realizar as atividades de intervencéo foi escolhida de forma
intencional a turma do 2° ano integrado em Edificacfes devido: a turma do 1° ano esta em
fase de adaptacéo ao instituto, as suas normas, estrutura e politica, como a um curso integrado
que trabalha tanto a formacdo do estudante no ensino médio como a formacdo técnica; a
turma do 3° ano esta na situacdo oposta em relacdo a turma do 1° ano, realizando a Gltima
disciplina de Matematica do Curso, ja tendo realizado duas disciplinas de Matematica; a
turma do 4° ano ndo possuiu disciplina de Matematica.

Sendo assim, foi selecionada a turma do 2° ano que realizou apenas uma disciplina
de Matematica e teve um ano para se adaptar ao curso integrado. Além disso, eles teriam
ainda uma disciplina de Matematica a realizar apés a intervencao, o que permitiria, caso fosse
necessario, outra intervencdo no ano seguinte ou a observacdo deles apos a realizacdo das
atividades. A partir das concepcGes metodoldgicas assumidas e da definicdo dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, apresenta-se a seguir a descricdo detalhada de todo o processo de

coleta dos dados.

2.2 COLETA DOS DADOS

A coleta dos dados da pesquisa ocorreu em seis etapas que descrevo a seguir.

12 Etapa

A primeira etapa de coleta de dados foi realizada entre janeiro e marco de 2013,
guando foram analisados os documentos do IFS como: o Projeto Pedagdgico do Curso
Integrado em EdificagOes; o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI); as ementas das
disciplinas do Curso Integrado em Edificagdes; os planos de ensino; os planos de aula do
referido curso; a Regulamentacdo da Organizacdo Didatica do IFS (ROD); a
Regulamentacéo de Encargos Docentes do IFS (RED); a revisdo geral da legislagéo sobre as

obrigacdes legais do IFS, a oferta dos cursos técnicos e sobre o ensino de Matematica.
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Esses dados possibilitaram: a constru¢do de um panorama geral sobre a historia da
criacdo do IFS; a forma como o ensino de Matematica vem sendo trabalhado no campus de
Aracaju, em especial, nos cursos técnicos; 0 entendimento sobre as recomendacfes legais
existentes para o ensino de Matematica nos cursos integrados; as obrigacdes legais do IFS; e a
estrutura e normatizacdo existentes para o Curso Integrado em Edificagdes do campus de
Aracaju.

22 Etapa

Primeira fase de observagéo, realizada em abril e maio de 2013, que se constituiu no
primeiro contato com os estudantes do Curso e com os professores. Essas observacdes iniciais
ocorreram através de dialogos informais mantidos com professores e educandos, sem a
prerrogativa de ser professor, apenas demonstrando ter algumas curiosidades sobre o Curso e
seu funcionamento.

Nesse primeiro momento, foi possivel entender: como os estudantes comportavam-se
durante as aulas de varios professores, ndo so6 nas aulas de Matematica; que metodologias
esses professores utilizavam; como os estudantes comportavam-se dentro do campus fora do
horario de aula; o compromisso dos estudantes em realizar trabalhos e atividades extraclasses;
a metodologia de avaliacdo dos professores; e a participacdo dos estudantes nas aulas das

disciplinas técnicas.

32 Etapa

Constituiu-se da elaboracéo e realizacdo, entre junho e outubro de 2013, de roteiros
de entrevistas semiestruturadas aos oito professores selecionados na pesquisa e também um
questionario preliminar, composto de perguntas abertas e fechadas, para os estudantes do
Curso Integrado em Edificacdes do campus de Aracaju, de 2013,

Esses questionarios e roteiros de entrevistas foram elaborados a partir das primeiras
informacdes coletadas e serviram, tanto para confirmar as observacfes ja realizadas, como
para rever os possiveis enganos e também para complementar as informacdes sobre o grupo
cultural que estava pesquisando. Com os dados dos questionarios e das entrevistas, foi
possivel: verificar o nivel de compreensdo dos estudantes e professores sobre a Matematica,
Etnomatematica e a Educacdo Ambiental; a maneira como o0s professores ensinam

Matematica e o que os educandos acham de suas metodologias; identificacdo dos problemas

L 0s questionarios e os roteiros de entrevistas encontram-se, respectivamente, nos Anexos A, B e C.
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ambientais locais e globais vivenciados pelos estudantes; construir um perfil da realidade dos
estudantes do Curso Integrado em Edificacdes do campus de Aracaju; e identificar os
conhecimentos etnomatematicos desses.

Os questionarios para conhecer a realidade dos discentes foram respondidos por um
nimero de cem? estudantes das turmas do 1° ao 4° anos do Curso Integrado em Edificaces do
campus de Aracaju, contendo trinta perguntas, sendo oito delas objetivas e vinte e duas
subjetivas, buscando identificar o perfil deles e seu conhecimento sobre Educacdo Ambiental,

Etnomatematica e Matematica.

42 Etapa

Segundo momento de observacdo, entre novembro de 2013 a margo de 2014, para
complementar e vivenciar in loco as informaces e interpretacdes dos dados, até entdo. Para
isso, foram assistidas, na condicdo de observador ndo-participante, algumas aulas de
Matematica e de outras disciplinas ministradas pelos oito professores participantes da
pesquisa. Isso aconteceu através do comparecimento do pesquisador nos horérios das aulas,
sem avisar previamente aos professores. Com a autorizacdo dos docentes, eram
acompanhadas as aulas ou parte delas. A op¢do por ndo agendar visitas ocorreu pelo
entendimento de que o agendamento delas poderia implicar em alguma preparacao prévia da
visita. Assim, os dados observados foram registrados numa ficha de observacéo®, com base
nos seguintes aspectos: pratica dos professores, contetudo abordado, metodologia utilizada,
participacdo dos estudantes, interacdo professor-discente, discente-discente, o que permitiu
compreender melhor como as aulas eram organizadas e realizadas.

Através dos dados coletados, foi possivel refletir sobre as vantagens e desvantagens
no desenvolvimento de um ensino pautado na Etnomatematica e trabalhado numa perspectiva
ambiental. Nesse contexto, foram realizadas leituras de textos de autores que desenvolveram
trabalhos semelhantes dentro da Etnomatematica ou da Educacdo Ambiental, na busca de

informagdes que pudessem orientar uma maior interacdo entre teoria e préatica.

52 Etapa

Constituiu-se da elaboracdo e do desenvolvimento das atividades de intervencao,

entre abril de 2014 e abril de 2015. Essa opgédo possibilitou conhecer ainda mais o0s

2 Quatro faltaram & aula no dia em que apliquei os questionarios.
® A ficha de observagéo das aulas encontra-se no Anexo D.
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estudantes, agora na condicdo de professor de uma turma do Curso; o Curso em si, seu
funcionamento, trabalhando mais um ano no Curso e também efetuando o acompanhamento
sistematico das atividades, inclusive avaliando-as, aula apds aula.

Em relacdo ao planejamento das atividades de intervencdo, foi seguido a divisdo do
conteido anual descrito na ementa do curso em oito temas centrais a serem trabalhados em
quarenta encontros realizados uma vez por semana, compreendendo trés aulas semanais com
duracdo de duas horas e trinta minutos. Além disso, foi mantida a pratica habitual das aulas de
Matematica dos cursos integrados, realizando quatro avaliacGes bimestrais, com uma aula de
revisdo antes de cada avaliagdo e uma recuperagdo para cada avaliagcdo. Sendo assim, foram
destinados: quatro encontros para revisdo antes da avaliacdo; quatro encontros para
avaliagbes; quatro encontros para recuperacfes; e vinte e oito encontros para 0
desenvolvimento do contetddo anual proposto na ementa.

Os assuntos de Matematica foram abordados na seguinte ordem: i) Unidade de
Medidas, em trés encontros semanais; ii) Area das Figuras Planas, em trés encontros
semanais; iii) Geometria Espacial, em cinco encontros semanais; iv) Analise Combinatdria,
em quatro encontros semanais; v) Progressdo Aritmética e Geométrica, em trés encontros
semanais; vi) Matrizes, em quatro encontros semanais; vii) Determinantes, em trés encontros
semanais; e viii) Sistemas lineares, em trés encontros semanais.

A estrutura de avaliacdo, com prova escrita, recuperacao e revisao antes da avaliacao,
foi mantida por entender que os estudantes ja& estavam habituados com esse processo
avaliativo nas disciplinas de Matematica, inclusive, essa metodologia de avaliacdo foi a
utilizada pelo professor de Matematica ao trabalhar a disciplina Matematica 1. Além disso,
adotando a mesma metodologia de avaliagdo, se torna mais vidvel comparar o desempenho
desses estudantes com o desempenho do ano anterior e também com outras turmas do Curso
Integrado em Edificacfes que utilizam a mesma metodologia que consiste no método
avaliativo pré-estabelecido na ementa do curso. Desta forma, as avaliagbes ocorreram da
forma tradicional caracterizada pela aplicacdo de provas escritas, valendo oito pontos; 0s
outros dois pontos, atribuidos pela participacdo durante a realizacdo das atividades de ensino,

bem como pela realizacdo de atividades para casa.

62 Etapa
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Questionario aplicado no dltimo dia da intervencéo®, em abril de 2015 para verificar
a compreensdo dos estudantes sobre conceitos matematicos e ambientais, a forma como
pensam a sua realidade, suas acGes do dia a dia, com o intuito de produzir dados que
pudessem ser comparados com os iniciais. Além disso, buscou-se identificar suas opinides
sobre o Curso, a visdo, a compreensdo deles sobre a Matematica atualmente, a Educacéao
Ambiental e a Etnomatematica; a visdo deles sobre os problemas locais e globais que
vivenciam, a fim de analisar as vantagens e desvantagens de trabalhar a Matematica pautada
na Etnomatematica, numa perspectiva ambiental.

Ap0s a coleta dos dados detalho a seguir a metodologia de anélise deles, definida a
partir das concep¢des metodoldgicas escolhidas, com o intuito de conseguir interpretar da

melhor forma o fendmeno investigado.

2.3 ANALISE DOS DADOS

Essa ultima etapa foi realizada mediante a Analise do Discurso, que segundo Orlandi
(2008) “[...] o objetivo da andlise do discurso é descrever o funcionamento do texto. Em
outras palavras, sua finalidade é explicar como um texto produz sentido.” (p. 23). Apesar de
parecer simples pela forma que autora apresenta o objetivo da Analise do Discurso (AD), se
constitui numa tarefa ardua e complexa, por ser um método que ndo busca simplesmente
comparar nem enumerar os dados, mas compreender como eles fazem sentido, fazendo uma
interpretacdo subjetiva dos mesmos. A opc¢do por esse método ocorreu, por se considerar que
uma andlise técnica dos dados coletados, interpretando apenas o que foi dito, sem um
contexto, ndo seria 0 mais adequado para alcancar as respostas dessa pesquisa. Também
entraria em conflito com o caminho metodoldgico escolhido.

Para trabalhar com a AD, foi necessaria uma revisao bibliografica sobre o tema e foi
encontrado os fundamentos teoricos necessarios em Orlandi (1996, 2008, 2009, 2012) os
quais contribuiram para reflex&o sobre as condi¢des de producdo das falas dos estudantes, dos
professores, dos textos analisados, situando-0s num contexto histérico-ideoldgico mais amplo.
Isso, com o objetivo de desvendar os mecanismos de dominagdo que se escondem sob a
linguagem, sem interpreta-los de forma descritiva, nem explicativa, mas com o intuito de

propor uma interpretacao ou reflexdo critica sobre os dados coletados.

‘0 questionario aplicado encontram-se no Anexo E.
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Nessa perspectiva, destaca-se que para Orlandi (2012), a AD né&o vai se ocupar do
sentido do discurso, mas dos modos e das dindmicas dele, por ocasido da producdo de
sentidos ao longo do fio da historia. Em outras palavras, a analise do discurso (AD) nédo busca
apenas oferecer uma interpretacdo do discurso, mas compreender 0s modos como 0s sentidos
sdo produzidos dentro dele. Ou seja, ela leva em consideragéo ndo apenas o texto escrito, mas
também o discurso oral, considerando que um discurso da escrita pode ser oralizado, a
exemplo do telejornal, e que um discurso oral pode ser escrito, como exemplo, 0 cinema.

Assim, o processo de analise dos dados néo se limitou apenas ao que o0s estudantes
informaram nos questionarios por escrito, ou a analise das transcrigdes das entrevistas, pois
foram levadas em consideracdo ao analisar as entrevistas as reagdes e comportamento durante
a fala, tanto as acdes percebidas e registradas no momento da entrevista, quanto as observadas
posteriormente através da analise da gravacdo da imagem do entrevistando, interpretando o
texto produzido de suas falas a partir das agdes, reacOes e concepgOes observadas. Em relagédo
aos questionarios foi considerada também a reacdo dos estudantes ao respondé-los, os
comentarios que eles fizeram durante esse processo, a disposi¢do ou nao deles para responder.

Ainda, segundo Orlandi (2009, p. 16), a AD trabalha “[...] refletindo sobre a maneira
como a linguagem esta materializada na ideologia e como a ideologia se manifesta na lingua.”
Nessa perspectiva, ela direciona a discussdo para as bases fundadoras de sua teoria, que sdo a
compreensdo das maneiras pelas quais a ideologia se faz presente no discurso e aponta as
seguintes premissas dessa teoria: i) a lingua tem sua propria ordem; ii) a histdria tem seu real
afetado pelo simbdlico; e iii) o sujeito da linguagem é descentrado por funcionar pelo
inconsciente e pela ideologia. Com essa concep¢ao, ela vai de encontro as premissas da teoria
da comunicacdo, baseadas no emissor, receptor, mensagem, referente e cddigo, por entender
que o discurso compreendido a partir desses cinco elementos ndo evidencia seus sentidos, a
obscuridade da linguagem, o papel do inconsciente e da ideologia nos sentidos do texto.

A consequéncia imediata em aceitar essas novas premissas propostas para a
comunicagdo proporciona a conclusdo que cada analise realizada nessa perspectiva é unica e
singular, por mobilizar diferentes conceitos e/ou categorias de analise, influenciando o
resultado final do trabalho. Dessa forma, toda analise feita nessa pesquisa € uma maneira de
entender os dados, ciente de que existem diversas outras formas de interpreta-los, varias
outras conclusfes ndo consideradas que podem ser obtidas pela analise de outras pessoas.
Tudo isso gerado pela concepcao de que o sentido emerge na AD como um efeito da relagéo

entre interlocutores que surgem na produgdo de um discurso, atraves de aspectos materiais (a
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lingua e a historia), institucionais (a formacéo social) e aspectos imaginarios (as projecdes de
sentido realizadas pelo sujeito).

Para explicar melhor o que é o funcionamento do texto, Orlandi (1996, p. 57) diz que
todo texto tem uma organizagdo, mas o importante “[...] € o que o texto organiza em sua
discursividade, em relacdo a ordem da lingua e a das coisas: a sua materialidade.” Assim, a
AD considera que a linguagem ndo é transparente e por isso ndo se deve atravessar o texto
para encontrar um sentido do outro lado, pois o importante ndo € o que o texto significa, mas
como esse texto significa. Dessa forma, considera-se que a situacdo esta atestada no texto e,
mais importante, ¢ buscar a compreensdo do processo produtivo do discurso do que a
interpretagédo do texto como um fim em si mesmo.

Assim, essa proposta de andlise é pertinente a essa pesquisa, uma vez que ndo sao
interpretados apenas o que os estudantes e professores falaram, mas como falaram; em que
condigdo, de que forma, tentando entender como o discurso deles funciona diante de um
determinado contexto social e histdrico, ndo interpretando o texto que analiso, mas sim 0s
resultados da analise de que esse texto constitui. Por exemplo, as notas dos estudantes antes e
depois das atividades propostas ndo representam o sucesso nem o fracasso da pesquisa, pois,
por essa abordagem de analise escolhida, elas ndo podem atestar isso. Elas podem ser
analisadas com o intuito de entender como elas foram obtidas e qual a relevancia delas, o que
elas realmente representam.

Para viabilizar a analise dos dados coletados através da Anélise do Discurso, foram
trabalhados categorias de andlise, elegendo para isso quatro categorias: Avaliacdo
Quantitativa; Pensamento Critico; Humanizacdo da Matematica; e Coletividade. Essas
categorias foram escolhidas a partir dos resultados obtidos com as atividades de intervencéo,
levando-se em consideracdo a producdo social do texto como elemento constitutivo de seu
sentido, ou seja, foram eleitas categorias-chave que possibilitam uma compreensao do que foi
proposto no objetivo geral dessa pesquisa.

Cada uma dessas categorias de analise ¢ abordada sob a oOtica da AD proposta por
Orlandi (1996, 2009, 2012), com o intuito de investigar os sentidos dos dados coletados em
relacdo aos sujeitos que participam da pesquisa — estudantes e professores; a historia desses
sujeitos, quem sdo esses sujeitos a partir dos dados coletados, quais os significados desses
dados para os sujeitos que os elaboraram, quais os diversos sentidos de tudo que foi dito como
também o sentido do que ndo foi dito. Dessa forma, foi ampliada a andlise dos dados

coletados para ter uma interpretagdo mais profunda e uma possibilidade de resposta mais
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solida para o problema de pesquisa, tendo ciéncia de que as conclusdes se constituem numa

possibilidade entre tantas outras possiveis, limitadas e fundamentadas pela analise realizada.
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3 O ENSINO NO IFS, A ETNOMATEMATICA E A EDUCACAO
AMBIENTAL CRITICA

Para discutir uma proposta de ensino baseada na Etnomatematica trabalhada numa
perspectiva ambiental, é necessario, como orienta Paulo Freire, conhecer a realidade dos
estudantes, a realidade da escola e o curso que se realiza. Por isso, foi investigado
inicialmente informacdes sobre o IFS, que € uma instituicdo de ensino com mais de 100 anos
de existéncia, ndo podendo deixar de entender o processo histérico de sua criacdo, destacando
0s processos de transformacdes, em especial, da entdo Escola Técnica Federal de Sergipe
(ETFSE) para Centro Federal de Ensino Técnico de Sergipe (CEFETSE). Este Gltimo
possibilitou a criacdo de cursos tecnologicos de ensino superior e, consequentemente, uma
nova identidade para essa instituicdo, o que tem acarretado muitas transformacdes
administrativas e pedagogicas. Ocorreu ainda a transformacdo do CEFETSE para IFS, que
estabeleceu, entre outras coisas, regras para oferta de vagas, priorizando 50% das mesmas
para 0 ensino técnico. Essas mudancas exigiram e exigem um novo repensar do ensino de
Matematica dentro do IFS e a busca de uma nova identidade, em especial, para os professores
de Matemaética que trabalham com todas as modalidades de ensino ofertadas nessa Instituigao.

A seqguir, apresentam-se informacBes sobre o campo de pesquisa, através de um
breve recorte de sua histéria, de uma revisao sobre a legislacdo, tanto dos cursos integrados,
guanto do ensino de Matematica. Através dessas informacdes, inicia-se a discussdo teodrica da
possibilidade de trabalhar o ensino de Matematica e a Etnomatematica numa perspectiva

ambiental, dentro do Curso Integrado em EdificagGes do campus de Aracaju.

3.1 CONHECENDO O IFS

Segundo seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI, 2009), o IFS
oficialmente existe desde 1909, através de um decreto que o instituiu. Mas s6 comegou a
funcionar com a oferta dos primeiros cursos em 1911. Inicialmente, foi criado como Escola de
Aprendizes Artifices de Sergipe. Passou por vérias transformacdes recebendo varias
nomenclaturas, entre as quais destaco a de 1965, quando a entdo Escola Industrial de Aracaju
passou a ser Escola Técnica Federal de Sergipe, ofertando ensino médio e formacéo
profissional, concomitantemente. Apesar de a mudanca de nomenclatura oficial s6 ter

ocorrido naquela data, a entdo Escola Industrial de Aracaju, desde 1958, quando se tornou



38

uma autarquia federal, passou por uma reforma curricular, conquistando a equivaléncia com o
ensino médio. Nessa época, comecaram a existir as disciplinas de Matemaética nos cursos
ofertados na Instituicdo, pois, até entdo, ndo existiam, devido a questdo de todos 0s cursos
serem de oficios ou de iniciacdo profissional, sendo que os conhecimentos matematicos para
esses cursos eram repassados pelos professores e instrutores das disciplinas técnicas e praticas
quando necessario.

Entre 1958 a 2002, o ensino de Matematica foi equivalente ao do ensino médio, pois,
nesse periodo, foram ofertados cursos técnicos, hoje chamados de “subsequentes”, € os cursos
concomitantes, hoje chamados de “integrados”, através dos quais o estudante podia-se obter
dois diplomas, o de ensino médio e o de técnico. O primeiro curso técnico criado foi o de
Edificacdes, que comecou a funcionar em 1962, seguido dos cursos Estradas, Eletromecanica,
Eletrotécnica e Maquinas e motores, que buscavam atender as necessidades do setor industrial
da época (PDlI, 2009).

Durante esse periodo, 0 nome da Instituicdo foi popularizado na comunidade que a
reconheceu como Escola Técnica, pois formava profissionais que atuavam como técnicos na
area da industria, e também muitos estudantes davam continuidade aos seus estudos. A

respeito dessa situacao, destaca-se que:

A Escola Técnica foi um caso de sucesso e todo caso de sucesso marca sua época. A
Escola Técnica estava adequada a industria de Sergipe, os alunos se formavam e
eram absorvidos pela industria local rapidamente, normalmente eles estagiavam em
uma empresa e ficavam nessa empresa. E isso durou muito tempo, algumas décadas,
e isso ficou na cabega, passando de pai para filho. Quando mudou para CEFETSE,
buscou-se uma nova identidade, s6 que ficou pouco tempo. Fomos uma das Gltimas
escolas técnicas a se tornarem CEFET, e, logo depois nos tornamos IFS, e comegou
0 processo de construgdo de uma nova identidade que tem poucos anos. (Professor
B; Informag&o verbal, 2013)°.

Nessa fala, percebe-se que foi com a nomenclatura de Escola Técnica que muitos
técnicos conseguiram se destacar no mercado de trabalho em Aracaju e Lagarto,
principalmente devido a questdo da Escola Técnica estar sediada nesses dois municipios, e
muitos outros técnicos conseguiram seguir seus estudos fazendo curso de graduacgdo e pos-
graduacdo em outras instituicdes de ensino.

Vale ressaltar que existiam projetos sociais que atendiam a comunidade, como por
exemplo, o projeto ligado ao Curso de Edificacfes em que os estudantes, sob a orientacdo de

seus professores, desenhavam plantas arquitetdnicas para a populacdo. Esses projetos

% Professor das disciplinas técnicas do Curso Integrado em Edificagdes.
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ajudaram a difundir na sociedade o nome da Escola Técnica durante os 37 anos em que
manteve essa nomenclatura, e muitos ainda a chamam assim, apesar de ja ter se transformado
em CEFETSE e depois em IFS. De todos os nomes que a Institui¢do recebeu, esse foi o mais
marcante na comunidade.

No entanto, em 13 de novembro de 2002, a entdo ETFSE, passou ao status de Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica de Sergipe (CEFETSE), sendo a ultima Escola Técnica
Federal do Brasil a tornar-se CEFET, 24 anos depois da criacdo do CEFET de Minas Gerais,
Parana e Rio de Janeiro. Essa mudanca abriu espaco para que a mesma ofertasse cursos
superiores de tecnologia, sendo que o primeiro curso ofertado foi o de Tecnologia em
Saneamento Ambiental, em 2003. Essa nova modalidade de ensino passou a exigir
professores de Matematica capacitados para trabalhar com a Matematica do ensino superior, e
ndo apenas com a do ensino médio. Essa necessidade ampliou-se quando, em 2006, foi
ofertado o curso superior em Ecoturismo; em 2008, o de Licenciatura em Matemaética e o de
Automacéo Industrial (PDI, 2009).

Segundo o Professor E (Informacéo verbal, 2013)®, quando surgiram os primeiros
cursos superiores, 0s professores eram contratados como professores de 1° e 2° graus, ndo
sendo contratados para ministrar aulas nos cursos superiores, e por iSso Comegou a existir uma
divisdo entre os que trabalhavam com o ensino de Matematica para 0S cursos técnicos e
integrados e aqueles que agora atuavam nos cursos superiores. Alguns professores comegaram
a recusar a dar aula nos cursos superiores alegando que ndo eram contratados para esse nivel
de ensino, enquanto outros sé queriam dar aula nos cursos superiores. O Professor E destaca
ainda que essa situagdo se agravou, pois a direcdo da instituicdo passou a incentivar 0s
docentes a elaborarem propostas de abertura de novos cursos superiores, em detrimento da
abertura de novos cursos técnicos, alegando que eles deveriam trabalhar com todas as
modalidades de ensino ofertadas.

O Professor B, supra-mencionado, destaca que estava ocorrendo uma tendéncia geral
dos CEFETs em priorizar 0 ensino superior ao ensino técnico, pois os trés primeiros CEFETSs
criados, o do Parand, Minas Gerais e Rio de Janeiro, que se tornaram CEFETs em 1978,
praticamente deixaram de ofertar ensino técnico, sendo que o do Parana se transformou em
Universidade Tecnologica Federal e, com isso, abriu espago para que 0s outros tambem
fizessem 0 mesmo, o que poderia acabar com 0 ensino técnico na rede federal. Devido a essa

tendéncia, o Professor F (Informacdo verbal, 2013)" destaca que o Ministério da Educacio

® Professor de Matemética do Curso Integrado em Edificac8es.
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(MEC), visando aumentar a quantidade de vagas para a formagdo de técnicos e para
profissionalizar e capacitar os adultos que ndo haviam feito o ensino medio determinou, em
2007, que todos os CEFETs deveriam ofertar cursos para educacdo de jovens e adultos,
abrindo, portanto, mais uma frente de trabalho para os professores de Matematica que, assim,
passaram a ter que ministrar aulas nas seguintes modalidades: equivalentes ao ensino médio
nas turmas dos cursos integrados e subsequentes (técnicos); nas turmas de educacéao de jovens
e adultos, que sdo equivalentes aos cursos integrados, porém, realizados num periodo de
tempo menor; e NoS Cursos superiores.

Com a lei n. 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que institui a Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, o entdo CEFETSE unificou-se a Escola
Agrotécnica Federal de Sdo Cristovao (EAF-SC) e transformou-se em Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sergipe (IFS). Este é formado hoje por uma Reitoria e 0s
campi de Aracaju, Sdo Cristovdo, Lagarto, Estancia, Itabaiana, Nossa Senhora da Gléria,
Propria, Tobias Barreto, Pogo Redondo e Nossa Senhora do Socorro. Essa lei criou os
Institutos Federais como “[...] instituigdes de educagdao superior, basica e profissional,
pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educagdo profissional e
tecnolodgica nas diferentes modalidades de ensino.” (BRASIL, 2008). Destacando ainda que
para efeito de “[...] regulacdo, avaliagdo e supervisao das instituicoes e dos cursos de
educacao superior, os Institutos Federais sao equiparados as Universidades Federais”, ou seja,
os institutos surgem com a funcdo também de trabalhar com o ensino superior, tendo a
flexibilidade de atuar em véarias modalidades de ensino, o que, na pratica, ja vinha ocorrendo.

Através da referida lei, foram estabelecidos também os objetivos dos institutos

federais:

Art. 7° - Observadas as finalidades e caracteristicas definidas no art. 6° desta Lei, séo
objetivos dos Institutos Federais:

I - ministrar educagdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma
de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da
educacdo de jovens e adultos;

I - ministrar cursos de formagcdo inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a
capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a atualizacdo de profissionais, em
todos os niveis de escolaridade, nas areas da educacdo profissional e tecnolégica;

Il - realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solucdes
técnicas e tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a comunidade;

IV - desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios e finalidades da
educacdo profissional e tecnoldgica, em articulagdo com o mundo do trabalho e os
segmentos sociais, e com énfase na producdo, desenvolvimento e difusdo de
conhecimentos cientificos e tecnolégicos;

V - estimular e apoiar processos educativos que levem a geracao de trabalho e renda
e a emancipacdo do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento socioecondmico
local e regional; e
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VI - ministrar em nivel de educagdo superior:

a) cursos superiores de tecnologia visando a formagdo de profissionais para 0s
diferentes setores da economig;

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacdo pedagogica,
com vistas na formacdo de professores para a educacdo basica, sobretudo nas areas
de ciéncias e matematica, e para a educacao profissional;

c) cursos de bacharelado e engenharia, visando a formacdo de profissionais para os
diferentes setores da economia e areas do conhecimento;

d) cursos de pos-graduagdo lato sensu de aperfeicoamento e especializagdo, visando
a formagcdo de especialistas nas diferentes areas do conhecimento; e

e) cursos de pds-graduacgdo stricto sensu de mestrado e doutorado, que contribuam
para promover o estabelecimento de bases solidas em educacdo, ciéncia e
tecnologia, com vistas no processo de geragdo e inovacdo tecnolégica. (BRASIL,
2008).

Com isso, conclui-se que os IFs foram criados com objetivo de desenvolver o ensino
técnico, superior e de pdés-graduacao, trabalhando a educacéo de jovens e adultos, a pratica de
pesquisa aplicada e extensdo, passando a ter, em alguns aspectos, caracteristicas iguais as das
universidades federais, como a administracdo geral que passou a ser feita por um reitor, tendo,
para isso, pro-reitores e, como 6rgaos superiores, um colégio de dirigentes e um conselho
superior. O colégio de dirigentes, de carater consultivo, composto pelo reitor, pro-reitores e
diretor geral de cada um dos campi e o conselho superior, de carater consultivo e deliberativo,
composto por representantes dos docentes, dos estudantes, dos servidores técnico-
administrativos, dos egressos da instituicdo, da sociedade civil, do Ministério da Educacédo e
do colégio de dirigentes. Outra caracteristica semelhante as universidades é o processo de
eleicdo dos reitores, para mandatos de quatro anos, participando da eleicdo de forma
proporcional os discentes, docentes e técnicos administrativos.

No entanto, em outros aspectos possuem caracteristicas especificas, como:
desenvolver pesquisa aplicada em detrimento da pesquisa pura; regras para oferta das vagas
de seus cursos; reitoria devendo ser localizada em um espaco préprio, fora de todos os campi;
e um plano de carreira especifico para os professores, chamado de “Professores da Educacao
Basica, Técnica e Tecnologica”, sendo contratos agora para ministrar aula em qualquer nivel e
modalidade de ensino, enguanto que os das universidades federais sdo contratados
especificamente para o ensino superior.

Foram muitas mudangas no processo de transformacéo de CEFETSE e EAFSC para

IFS, dentre as quais se destaca ainda:

e fusdo entre duas instituicbes de ensino, o CEFETSE e a EAFSC, sendo que a

primeira e sua unidade descentralizada de Lagarto trabalhavam com cursos
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voltados para a &rea industrial, enquanto a segunda trabalhava com cursos voltados
para a area agricola, tendo, inclusive, o regime de internato para seus estudantes.
Além disso, no momento da cria¢do do IFS, foi autorizada a criacdo de mais trés
campi: Estancia, Itabaiana e Nossa Senhora da Gloria e, posteriormente, mais
quatro: Proprid, Tobias Barreto, Poco Redondo e Nossa Senhora do Socorro, 0 que
proporcionou um grande aumento no nimero de servidores, estudantes e uma nova
realidade multicampi;

e oferta de cursos — passou a ter que ofertar anualmente, no minimo, 50% de suas
vagas para educacao profissional técnica de nivel médio e, no minimo, 20% para 0s
cursos superiores de licenciatura, preferencialmente nas areas de ciéncias e

Matematica e para a educacéo profissional.

Para viabilizar todas as mudancas, foi criado um plano de expansdo. Hoje, segundo o
relatorio de gestdo do IFS (2014), este possui uma reitoria e dez campi, sendo que a reitoria
responde por todos os campi, de forma sisttmica, e cada campus possui uma parte
administrativa prdpria local, subordinada a reitoria. Ha nisso um perfil especifico estabelecido
a partir das caracteristicas locais da cidade em que se situa. Assim, ndo existe dois campi
iguais ou que ofertem exatamente 0s mesmos cursos.

O campus de Aracaju, onde ocorreu a pesquisa, possui uma caracteristica de cursos
voltados para area industrial da capital sergipana, ofertando os seguintes cursos:

Cursos de nivel superior:

e Bacharelado em Engenharia Civil, Licenciatura em Quimica, Licenciatura em
Matematica, Tecnologia em Gestdo em Turismo, e Tecnologia em Saneamento
Ambiental.

Cursos subsequentes:

o Edificagbes, Eletrotécnica, Eletronica, Quimica, Petrdleo e Gas, Informatica,
Alimentos, Seguranca no Trabalho, Hospedagem, Guia de Turismo, e Rede de
Computadores.

Cursos integrados:
e Edificaces, Eletrotécnica, Eletronica, Quimica, Informética, e Alimentos.
Cursos técnicos de nivel médio integrados a educacao de jovens e adultos:

e Desenho de Construgdo Civil, Hospedagem, e Pesca.
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Pds-graduacao:
e Mestrado em Turismo, Especializacdo em Educacdo Profissional Integrada a

Educacdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos.

Devido, ainda hoje, a questdo da maior parte de seus cursos serem para a formacao
técnica e 0s cursos superiores e de pos-graduacdo ser ainda novos — aproximadamente dez
anos — o campus de Aracaju ainda € reconhecido pela comunidade como Escola Técnica, o
que evidencia a falta de uma identidade para o campus e para o IFS como um todo. Isso se
deve também ao longo tempo durante o qual o campus passou como Escola Técnica,
aproximadamente trinta e sete anos, enquanto que como CEFETSE, foram apenas seis anos;
como campus de Aracaju do IFS, a partir de dezembro de 2008.

Considerando todos os campi, segundo o relatério de gestdo do IFS (2014), sdo
ofertados ao todo doze cursos superiores, quinze cursos integrados, vinte e nove cursos
subsequentes, seis cursos tecnicos de nivel médio integrado a educacao de jovens e adultos e
dois cursos de pos-graduacdo. Para isso, ha um total de mil e nove servidores efetivos, sendo
quatrocentos e noventa e dois técnicos administrativos e quinhentos e dezessete professores
efetivos. Em relacdo ao campus de Aracaju, este dispde de cento e cinguenta e um técnicos
administrativos e cento e setenta e cinco professores efetivos.

Os servidores do IFS atendem a um quantitativo de estudantes, segundo
levantamento realizado pela Pré-reitora de Ensino (IFS, 2014), de oito mil e trinta e quatro,
sendo: seis mil quatrocentos e vinte e quatro realizando cursos técnicos, o que corresponde a
79,96%; mil e noventa e um dos cursos de licenciatura e educacdo profissional, o que
corresponde a 13,58%; e quatrocentos e cinquenta e seis nos cursos de bacharelado, o que
corresponde a 5,68%. Esses dados mostram que o IFS possui uma quantidade maior de
estudantes nos cursos técnicos, respeitando a lei para a distribuicdo das vagas. Segundo o
Professor H (Informacéo verbal, 2013)%, isso ocorre devido o IFS ofertar o quantitativo de
vagas na proporcionalidade prevista na lei. No entanto, o indice de evasdo nos cursos
superiores € alto, enquanto que a evasao dos cursos técnicos € baixa, o0 que leva a esse quadro
de quase 80% dos estudantes serem de cursos técnicos em relacdo ao quantitativo real de
estudantes matriculados.

Com o intuito de construir caracteristicas gerais para toda a rede federal dos

institutos, o MEC elaborou um plano de metas e compromissos a serem cumpridos a curto e
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longo prazo pelos institutos, no qual se estipulou: indices de eficiéncia e eficécia;
desenvolvimento projetos e programas de melhoria da qualidade da educacdo basica;
cumprimento da lei em relacdo aos percentuais de vagas para 0S cursos técnicos e superiores;
oferta de cursos técnicos na modalidade da educacdo de jovens e adultos (PROEJA);
implementacdo de cursos de formacdo inicial e continuada e de programas de reconhecimento
de saberes e competéncias profissionais para fins de certificacdo e acreditacdo profissional;
oferta de cursos na modalidade de educacdo a distancia; adogdo prioritaria de vagas para
professores das redes publicas; implementacdo de programas de apoio a estudantes com
elevado desempenho nos exames nacionais da educacdo bésica (Prova Brasil, ENEM e
olimpiadas); desenvolvimento de projetos de acdo social, pesquisa, inovacdo e/ou
desenvolvimento tecnologico; implementacdo nucleo de inovacdo tecnoldgica (NIT); e
manutencdo de vinte estudantes regularmente matriculados nos cursos presenciais, por
professor.

Essas metas sdo, na verdade, diretrizes gerais as quais os institutos federais devem
cumprir com o intuito de desenvolver caracteristicas nacionais comuns a todos eles. Isso
evidencia o processo de construcao que eles estdo passando, da identidade deles. Em relacéo a
essas metas, alguma delas o IFS ja conseguiu cumprir, tais como as de: i) ofertar cursos
técnicos na modalidade da educagdo de jovens e adultos (PROEJA); ii) implementar cursos de
formagé&o inicial e continuada e de programas de reconhecimento de saberes e competéncias
profissionais para fins de certificacdo e acreditacdo profissional; iii) ofertar cursos na
modalidade de educacdo a distancia; iv) desenvolver projetos de acdo social, pesquisa,
inovacdo e/ou desenvolvimento tecnoldgico; v) implementar nucleo de inovacéo tecnoldgica
(NIT).

No entanto, ha metas que o IFS ndo atende. Aponte-se ai a meta de vinte estudantes
por professor, uma vez que o Instituto possui oito mil e trinta e quatro estudantes para
quinhentos e dezessete professores, 0 que d& uma média aproximada de 15,54
estudantes/professor. O cumprimento de tais metas € uma tarefa complexa por precisar ser
obtidas em todos os campi e estes possuem caracteristicas especificas. Por exemplo, em
relacdo a proporcionalidade estudante/professor, o0 campus de Aracaju possui um total de
quatro mil quatrocentos e quatorze estudantes e cento e setenta e cinco professores. 1sso da
uma media aproximada de 25,23 estudantes/professor, possuindo uma relacédo alta, acima da
meta, 0 que implica uma média de carga horaria de 18 horas/aulas semanais para cada
professor, engquanto que, em outros campi, principalmente nos mais novos, had uma

proporcionalidade na relacdo estudantes/professor abaixo de vinte, atingindo uma média de
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aula inferior a 12 horas/aulas semanais por professor.

Esses dados evidenciam que o IFS estd em processo de construcdo, tanto estrutural
como de sua autenticidade, sendo de certa forma, um hibrido entre escola técnica e
universidade federal, com caracteristicas de uma e de outra, e também com caracteristicas
novas, proprias em desenvolvimento, num processo de construgdo de suas caracteristicas,
politicas, diretrizes, enfim, de sua identidade. Nesse aspecto, percebe-se a necessidade de
discutir o ensino de Matematica no campus de Aracaju, levando em consideracdo o processo

de construcdo da identidade do IFS.

32 O ENSINO DA MATEMATICA NO CAMPUS DE ARACAJU E AS
CONCEPCOES DE PAULO FREIRE E DA ETNOMATEMATICA

Segundo o Professor D (Informag&o verbal, 2013)°, até o ano de 2002, o ensino da
Matematica no campus de Aracaju se constituia na Matematica do ensino médio, que era o
conhecimento matematico trabalhado nos cursos técnicos. Com a criacdo dos cursos
superiores, ocorreu um aumento tanto quantitativo como qualitativo no quadro de professores
devido a exigéncia de professores capacitados nas mais diversas especializacbes da
Matematica. O Professor F, supramencionado, destaca que em 2003, quando foi criado o
primeiro curso superior, a instituicdo possuia apenas, no campus de Aracaju, onde 0 curso
comecou a funcionar, oito professores de Matematica, com titulagdo méaxima de
especializacdo e, em 2006, esse quadro foi mantido, apesar da criacdo do curso superior de
Ecoturismo, e que apenas em 2008, com a criagdo do curso superior de Licenciatura em
Matematica, esse quadro foi ampliado para doze professores, sendo seis mestres, cinco
especialistas e um graduado.

Atualmente o campus de Aracaju dispde de dezoito professores lotados na
Coordenacdo de Licenciatura em Matematica (COLIMA), sendo: quatro doutores; doze
mestres (dois doutorandos); um especialista; e um graduado. A maioria trabalha no regime de
dedicacdo exclusiva, quatorze professores, e o restante no regime de trabalho de 40 horas
semanais, segundo levantamento realizado pela Pro-reitoria de Ensino (IFS, 2014).

O corpo docente de Matematica atual possui a predominancia de professores mestres
que atuam exclusivamente no campus de Aracaju. Esse quadro se deve ao aumento

significativo de 225% no numero de professores de Matematica desde 2008. Aumentou

® Professor de Matemética do Curso Integrado em Edificac8es.
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também a titulacdo desses professores com 0 ingresso de mestres, bem como com a
qualificacdo do corpo docente existente, pois desses oito de 2003, um se aposentou, trés
concluiram o doutorado, e quatro concluiram o curso de mestrado. No entanto, o Professor F
afirma que esse nimero ainda ¢ insuficiente devido também ao aumento do numero de cursos
ofertados no campus de Aracaju e, consequentemente, o nimero de aulas de Matemaética, uma
vez que apenas 0 Curso Subsequente de Petréleo e Gas ndo possui disciplina de Matematica.

Para atender a todos os cursos que possuem disciplinas de Matematica, o Professor F
explica que trabalha uma carga horaria semanal média de 18 horas/aulas, sendo que, as vezes,
alguns chegam a ter a carga horaria maxima permitida por lei, que é de 24 horas/aulas
semanais, ministrando de trés a cinco disciplinas diferentes, em diversos cursos e
modalidades. Sendo assim, os professores de Matematica trabalhnam em quatro modalidades
de ensino e em vinte e quatro cursos, tendo ainda que desenvolver, além das atividades de
ensino, atividades de pesquisa aplicada e extensao.

Essa situacdo gera para os professores de Matematica a necessidade de conhecer
vinte e quatro dos vinte e cinco cursos do campus de Aracaju. Verifica-se ai, uma rotatividade
de cursos e modalidades de ensino que dificulta o aprofundamento de informacGes e
conhecimentos especificos sobre cada curso, seus objetivos, finalidade, o perfil de seus
estudantes e, até mesmo, em conhecer e interagir com os professores das outras disciplinas da
turma. A cada semestre, os horarios mudam e acabam ocorrendo mudangas das turmas e
cursos em que cada professor atua.

Para entender melhor a situacdo do ensino de Matematica no campus de Aracaju €
importante destacar que compete ao coordenador da COLIMA distribuir a carga horaria das
disciplinas de Matematica, tanto do Curso de Licenciatura em Matemética, quanto das outras
disciplinas de Matematica solicitadas pelas outras coordenacfes do campus. Dessa forma, o
Professor E (Informacéo verbal, 2013) explica que ndo existe uma divisdo fixa de disciplinas
entre esses professores, nem tdo pouco, uma divisao fixa dos cursos ou modalidades de ensino
que cada um trabalha. Como todos esses professores sdo da educacdo basica, técnica e
tecnoldgica, eles podem trabalhar em qualquer modalidade de ensino, sendo as disciplinas

divididas pelos seguintes critérios:

e Disciplinas dos cursos superiores — cada professor indica quais disciplinas pode
trabalhar, sendo que caso haja alguma disciplina sem indicacdo, é realizada uma
reunido e debatido qual o professor que ird assumir a respectiva disciplina, de tal

forma que garanta inicialmente professores para todas as disciplinas do ensino
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superior;

e Demais disciplinas — é realizado um levantamento de todas as outras disciplinas e
calculada a carga horaria média do semestre, levando em consideracdo as
disciplinas dos cursos superiores, e montado o horario de cada professor que

deverd atingir a média estipulada.

O Professor E, ja mencionado acima, explica que ocorre um processo de escolha de
disciplinas apenas dos cursos superiores, devido as exigéncias de conhecimentos especificos.
As disciplinas dos outros cursos séo alocadas principalmente por conveniéncias de horarios
gue implicam em um grande rodizio, para os professores de Matematica das turmas, cursos e
modalidades de ensino com os quais trabalham. Com isso, Professor E complementa que um
professor de Matemaética trabalha, num Unico semestre, em dois ou trés cursos diferentes, em
media.

Oficialmente, na Instituicdo ndo existem regras para a divisdo de carga horaria por
modalidade de ensino ou curso. Apenas € levado em considera¢do o nimero de disciplinas
que o professor ird assumir. Mesmo assim, desde que haja condicfes, ou seja, a regra é que
nenhuma turma fique sem aula independentemente do nimero de disciplinas que o professor
jatenha. Como essa € a regra geral para a distribuicdo de carga horaria de aulas de todo o IFS
e do campus de Aracaju, os professores sdo lotados em coordenacgdes especificas, algumas de
cursos, e outras de disciplinas, como as de Fisica e Ciéncias Humanas. Os professores de um
curso ou de uma turma de um curso acabam ndo se encontrando dentro do proprio campus,
ndo desenvolvendo o habito e a possibilidade de trocar experiéncias sobre as turmas, nem
planejando atividades em parceria. Prevalece, na montagem dos horarios de cada professor, a
melhor conveniéncia de horarios, em detrimento de qualquer questdo pedagdgica, como a de
manter o professor atuando sempre N0S Mesmos cursos, turmas ou equipes de ensino.

Durante a realizacdo desta pesquisa, foi possivel observar melhor as consequéncias
geradas por essa op¢do, pois, para elaborar e aplicar as atividades do ensino de Matematica
construidas a partir da Etnomatematica, o primeiro passo se constitui em conhecer a realidade
do grupo cultural investigado. Foi observado que os professores de Matematica néo
conheciam o perfil dos estudantes do Curso Integrado em Edificagfes do IFS, campus de
Aracaju, nem as caracteristicas do Curso e os demais professores das respectivas turmas.

Para ndo repetir esse erro, foram recolhidas informagdes sobre o Curso através dos
mais diversos documentos. Depois, procurou-se conhecer a realidade dos estudantes através

de observacdes informais deles em sala de aula — conversas informais com alguns estudantes,
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bem como com os professores do Curso Integrado em Edificacbes — para s6 entdo realizar
entrevistas com os professores selecionados para a amostra da pesquisa. Ressalta-se a grande
dificuldade vivenciada para conseguir conhecer todos os professores do referido Curso e,
apesar de todos nédo participarem da amostra dessa pesquisa, foi feita a opcao de conhecé-los,
saber quem sdo e abrir um dialogo inicial.

Para conseguir isso, foi necessario pesquisar o horario de aula de cada um no
campus; realizar visitas as varias coordenacGes as quais 0s professores pertencem, em
horérios diferentes, além de ficar esperando vérias horas na Coordenadoria de Controle
Docente e Discente, por onde passam obrigatoriamente antes de se dirigirem para a sala de
aula. Tal esforgo, apenas para conseguir estabelecer um diélogo informal com cada um deles,
0 que se constituiu numa tarefa cansativa que exigiu muitas horas. Essa experiéncia
possibilitou compreender melhor a dificuldade que um professor possui para estabelecer
didlogo com os outros professores de cada turma em que ministram aulas, e como essa forma
de organizacéo dentro do campus precisa ser alterada para que os professores possam dialogar
com todos os colegas que estdo ensinando numa mesma turma.

Essa situacdo caracterizada pela falta de dialogo entre os professores, pela
rotatividade dos mesmos em turmas, cursos e modalidades de ensino, que inviabiliza a
construcdo de um planejamento coletivo, colide com um dos requisitos basicos da educagao
defendida por Freire (1979) que consiste na necessidade de o educador conhecer a realidade
do educando, levando em consideracdo sua condicao de vida, a partir da qual, ele pode refletir
sobre os problemas de sua regido, do pais e do mundo.

No caso do ensino da Matematica no campus de Aracaju, os professores ndo so
acabam ndo conhecendo previamente a realidade do educando, como também, ndao vém a
conhecer a realidade e perfil do Curso, elaborando planos de curso-padrdo. Assim, por
exemplo, o professor elabora o plano de curso para o primeiro ano dos cursos integrados e o
aplica a qualquer primeiro ano do curso integrado, considerando que todos sdo iguais, sem
levar em consideracdo as especificidades de cada um.

Uma das consequéncias imediatas em trabalhar dessa forma é o que Freire (1979, p.
22) chamou de “mecanizagdo do ensino”. Para combater essa tendéncia, ele criticou os
métodos de alfabetizacdo puramente mecénicos e desenvolveu um método novo de
alfabetizacdo “[...] ligado realmente a democratizagao da cultura e que servisse de introdugao,
ou, melhor dizendo, uma experiéncia susceptivel de tornar compativeis sua existéncia de
trabalhador e o material que lhe era oferecido para aprendizagem.” Freire (1979, p. 18)

entendia que um trabalhador ap6s uma jornada de trabalho “[...] ndo era capaz de suportar as
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ligdes que citam a ‘asa’: ‘Pedro viu a asa’; ‘a asa € do passaro’; ou as que falam de ‘Eva e as
uvas’ a homens que, com frequéncia, sabem pouquissimo sobre Eva e jamais comeram uvas.”

Apesar de as criticas de Freire ser relativas ao processo de alfabetizacdo de adultos
do final da década de 1970, elas podem ser utilizadas hoje para o ensino da Matematica no
campus do IFS de Aracaju, pois os professores de Matematica, de modo geral, ensinam
contetdos sem levar em consideracdo o estudante, a importancia do contetdo para ele, o
perfil do curso que ele estd fazendo, as outras disciplinas do curso e, nesse caso, o educando
acaba nao conseguindo, como disse Freire (1979, p. 18), “suportar as li¢des”.

Para evitar isso, Freire (1979) entendia que no processo de alfabetizacéo, o estudante
deveria participar ativamente através da invencdo e da reinvencdo do conhecimento
trabalhado, um conhecimento que fosse Util a realidade do educando, que pudesse fazé-lo
refletir sobre sua realidade, entendé-la melhor e, assim, transformar sua realidade através da
tomada de consciéncia. No entanto, o que foi verificado no ensino da Matemaética no Curso
Integrado em Edificagdes do campus de Aracaju foi exatamente 0 oposto, ou seja, uma
metodologia baseada somente no conhecimento puro do educador, sem levar em consideracao
0 educando, seu conhecimento e seu interesse.

Em sua concepc¢éo de educacao, Freire (1989a, p. 13) destaca que sempre viu:

[...] a alfabetizagdo de adultos como um ato politico e um ato de conhecimento, por
iSS0 mesmo, como um ato criador. Para mim, seria impossivel engajar-me num
trabalho de memorizagcdo mecénica dos ba-be-bi-bo-bu, dos la-le-li-lo-lu. Dai que
também ndo pudesse reduzir a alfabetizagdo ao ensino puro da palavra, das silabas
ou das letras. Ensino em cujo processo o alfabetizador fosse "enchendo™ com suas
palavras as cabegas supostamente "vazias" dos alfabetizandos. Pelo contrério,
enquanto ato de conhecimento e ato criador, o processo da alfabetizacdo tem, no
alfabetizando, o seu sujeito.

A grande preocupagéo de Paulo Freire é o desenvolvimento de uma educagédo para a
decisdo, para a responsabilidade social e politica e, acima de tudo, para uma tentativa
constante de mudanga de atitude. O educando ndo pode se desenvolver através de uma pratica
de hébitos de passividade, mas de habitos de participacdo no processo educativo.
Infelizmente, o ensino da Matematica no campus de Aracaju, de modo geral, se caracteriza
por estudantes passivos que ndo participam e nem tem seus interesses e realidade levados em
consideracdo no momento do planejamento do ensino de Matematica. S&o estudantes que
buscam estudar o contetido para obter as notas e conseguir a aprovacéo na disciplina, mesmo

sem entender a importancia ou relevancia da mesma.
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Essa forma de ensinar a Matematica interfere diretamente no comportamento dos
estudantes e na forma de avaliacdo dos professores sobre o que é um bom estudante, pois no
processo educacional da década de 1970, 1980, e hoje no campus de Aracaju, para 0S
professores de Matematica, o0 bom educando é o que aceita repetir mecanicamente as
atividades passadas por ele; é aquele que tem total obediéncia, que abre mdo de pensar
criticamente, que se adapta rapidamente as condi¢cBes impostas. A respeito disso, Freire
(1981, p. 82) destaca que “[...] o bom educando nédo € o inquieto, o indocil, mas o que revela
sua davida, o que quer conhecer a razdo dos fatos, o que rompe os modelos prefixados, o que
denuncia a burocracia mediocrizante, o que recusa ser objeto”.

Esse entendimento equivocado do que é um bom estudante vem da forma autoritaria
do professor em desenvolver suas atividades, pois, se o professor entender que possui
conhecimento que deve ser repassado aos educandos, e estes tiverem apenas a funcdo de
receber esses conhecimentos, como sendo uma dadiva, algo que ird salva-los, o professor
passara a agir em sala de aula, através do repasse de informagdes que os estudantes terdo que
aceitar, memorizar e repetir. Esse tipo de educacdo, Freire (1994), nomeou como sendo sua
concepgdo de “educagdo bancaria", pois o educador é o que Ssabe, 0s estudantes sdo 0s que
nada sabem, e assim, cabe ao educador dar, entregar, levar, transmitir o seu saber aos
educandos, que se caracteriza por uma experiéncia narrada ou transmitida.

Foi possivel observar que as aulas de Matematica no campus de Aracaju acabam
sendo narrativas de contetidos sem significados nem relevancia para os estudantes. O ensino
parece ndo estar ligado a algo vivo pertencente a realidade humana, ou ao curso de
Edificacbes que estdo realizando; parece ser algo morto, sem nenhuma relacdo com a
realidade, transformando o processo educativo numa relacdo entre um sujeito, o narrador, 0s
objetos, 0s ouvintes pacientes, passivos, 0s estudantes. Nessa perspectiva Freire (1994, p. 33)
assevera que “[...] a narracdo os transforma em ‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘enchidos’
pelo educador. Quanto mais va ‘enchendo’ os recipientes com seus ‘depositos’, tanto melhor
educador sera. Quanto mais se deixem docilmente ‘encher’, tanto melhores educandos serdo.”

Contra esse processo educacional Freire (1994, p. 39) langou sua proposta
pedagdgica de “educacdo libertadora”, para ser desenvolvida através da problematizacdo da
realidade do educando, exigindo a superacdao da contradicdo educador-educando, através do
dialogo que possibilita 0 conhecimento do educando, de sua realidade, de suas curiosidades,
de suas necessidades. Isso transforma o processo educativo numa relacdo de mé&o dupla em
gue o educador aprende com o educando para ensina-lo, e o educando, ao aprender com o

educador, também o ensina. Essa concepc¢do de educacdo desenvolvida por Freire surgiu a
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partir da compreensdo de que o alfabetizando ndo é um ser inferior, apesar de necessitar da
ajuda do educador, ajuda essa, necessaria em qualquer relagdo pedagogica e que nao da o
direito de o educador anular a criatividade e criticidade do educando.

Apesar de os professores de Matematica ter que atuar em diversos cursos e
modalidades de ensino, eles precisam assumir uma postura ndo de autoritarismo para com 0
educando, mas de igualdade, de curiosidade para discutir com o estudante qual a importancia
do contetdo que ele necessita ensinar, e até mesmo, o que ele deve ensinar e como ele fara
isso, abandonando sua situacdo confortavel de narrador de contetdos sem significados.
Através dessas atitudes, o professor aprendera com o educando novas maneiras de ensinar,
entender e ver o conhecimento matematico relacionado aos mais diversos contextos,
aplicacdes e situacdes, enquanto ensina ao discente.

Em sua proposta pedagogica, Freire (1989a) entende que o aprendizado da leitura e
da escrita ndo tem significado real se for realizado pela repeticdo puramente mecénica de
silabas. Da mesma forma, entende-se que o aprendizado da Matematica s6 é valido quando o
estudante, além de aprender o dominio do mecanismo de resolucdo de problemas ou de
algoritmos de solucdo, compreende o significado da teoria e consegue relaciona-lo a realidade
que exige novas formas de compreensdo. Dessa forma, 0 ensino deve ser um processo que
envolve uma compreensao critica do ato de aprendizagem, e ndo uma simples decodificacdo
pura de palavras escritas ou algoritmos de resolugdo. Linguagem e realidade estéo
intimamente relacionadas e, para compreensdo de um texto ou de uma teoria matematica,
exige-se uma interpretacdo critica da percepcdo das relacbes entre o texto e o contexto, ou
entre a teoria e a realidade.

Infelizmente, a pratica metodoldgica de avaliagdo do rendimento dos estudantes no
Curso Integrado em Edificacbes do campus de Aracaju, realizada pelos professores de
Matematica, contribui para um ensino baseado na memorizacéo e repeti¢cdo, uma vez que a
maior parte da nota € atribuida pela realizacdo de uma prova escrita. Esta visa medir o
aprendizado do estudante por sua capacidade de reproduzir o que o professor ensinou durante
as aulas.

No entanto, ela ndo € o unico instrumento de avaliacdo utilizada pelos professores,
mas representa a maior parte da nota, oito pontos de um total de dez, e a outra parte € obtida
pela realizacdo de trabalhos de resolucdo de exercicios, pesquisas, frequéncia ou
comportamento dos estudantes nas aulas. E importante frisar que o Regulamento da
Organizacgdo Didatica do IFS (ROD, 2011) determina que a avaliacdo ndo se constitua apenas

por uma prova escrita; tem que ser, no minimo, de dois pontos de outras atividades, o que
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explica a situacdo de n&o ter encontrado nenhum professor que utilizasse apenas a prova
escrita como critério de avaliacdo, ou seja, a maioria cumpre apenas a determina¢do minima
exigida, uma vez que o referido regulamento abre possibilidade para a exclusdo da prova
escrita.

Os professores das disciplinas técnicas utilizam mais a possibilidade de avaliacéo
sem a prova escrita, dependendo da disciplina. Estes realizam suas aulas em laboratdrios ou
salas especificas, como as salas de desenho, e adotam como avaliacéo as praticas de ensino, a
participacdo dos estudantes durante as aulas, as provas orais, 0s trabalhos de pesquisa ou
trabalhos para casa e, apenas algumas vezes, as provas escritas. Foi possivel perceber que
durante as aulas das disciplinas técnicas, a participacdo dos estudantes foi mais intensa,
através de um ndmero maior de perguntas realizadas ou da visivel concentracao deles na aula.

Num primeiro momento, acreditou-se que seria pela metodologia de avaliacdo
utilizada, no entanto, ao observar mais algumas aulas, foi constatado que o aumento no
interesse deles nessas aulas estava relacionado, ndo somente a questdo da avaliacdo, mas
também, a metodologia utilizada pelos professores e pelo contetdo especifico que ensinava
relacionado a area de Edificaces. Essas observacGes foram posteriormente confirmadas nas
entrevistas e questionarios aplicados e indicaram que seria importante trabalhar a Matematica
relacionada a area de Edificacdes, de forma criativa, para conseguir maior interesse dos
estudantes.

Essas observacdes remetem a Freire (1979, p. 22) que, para implantar sua proposta
pedagdgica, viu a necessidade de se fazer profundas mudancas na metodologia de
alfabetizagdo; prop0s a criagdo de “circulos de leitura”, quebrando assim, a obediéncia
impostas nas escolas da época e de hoje, onde o professor, normalmente, senta-se ao bird,
frente aos estudantes, muitas vezes mais alto, e acaba ressaltando ainda mais a importancia do
mestre, dono do saber que esta a frente dos estudantes sentados e enfileirados uns atras dos
outros. No circulo de leitura, o coordenador faz parte do circulo e nem se quer € chamado ou
reconhecido como um professor, com o intuito de quebrar essa visao a qual Freire chamou de
“opressora da escola”. Os resultados dessa metodologia de trabalho se destacaram por
conseguir em até trinta dias alfabetizar um grupo de adultos, enquanto que o método
tradicional levava seis meses.

A dindmica dos encontros era bem simples. Segundo Freire (1979), a mesma
consistia na apresentacdo de uma situacdo com a indicagéo da primeira palavra geradora, que
era representada graficamente da expressdo oral da percepcdo do objeto, e em seguida abria-

se um debate, com a colaboracdo do coordenador, até esgotar a analise do objeto, que Freire
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considerava ser o processo de descodificacdo da situacdo dada. Na sequéncia, o coordenador
propunha a visualizagdo da palavra geradora, e nunca a sua memorizagdo. O passo seguinte
era a apresentacdo da palavra separada em silabas. Apds o reconhecimento das silabas das
palavras, trabalhava-se a visualizacdo das familias silabicas que compdem as palavras em
estudo.

As palavras geradoras eram previamente selecionadas, levando-se em consideragéao a
importancia delas para o grupo a ser alfabetizado, ou seja, para elaborar essas atividades,
primeiramente o coordenador precisava conhecer o grupo, sua realidade e, levando essas
informacdes em consideracdo, ele escolhia quais as palavras geradoras eram melhores para
serem trabalhadas. Assim, 0 método era sempre 0 mesmo, mas a pratica, as atividades em si,
as palavras trabalhadas variavam de grupo para grupo.

Desenvolvendo esse trabalho de forma critica e ndo pela memorizacédo, o analfabeto
comecava a estabelecer por si mesmo seu sistema de sinais graficos. Ao terminar o0s
exercicios orais, segundo Freire (1979), através da producdo ndo somente do conhecimento,
mas também do reconhecimento, sem o qual ndo ha verdadeiro aprendizado, o estudante ja
comecava a trabalhar a escrita desde o primeiro encontro. No seguinte, ja tinha o dever de
levar todas as palavras que conseguira criar pela combinacdo de fonemas comuns estudados
no encontro anterior.

Ao comparar a proposta metodoldgica de alfabetizacdo proposta por Paulo Freire,
com a metodologia utilizada pelos professores das disciplinas de Matematica, verificou-se que
eles ndo perceberam o interesse que os estudantes do Curso Integrado em EdificacGes
possuem pela area de EdificacBes, pois foi comum encontrar professores dessas disciplinas
reclamando do comportamento dos estudantes, ou da falta de interesse deles nas aulas. Mas ao
assistir a aula desses professores, foi observado que trabalhavam com metodologias
caracterizadas pelo método tradicional de ensino, pautadas, como citou Freire (1979), no
professor como o dono do saber e os estudantes sentados em filas indianas como
telespectadores que devem se interessar pela aula devido a autoridade do professor que é o
dono da verdade e de todo conhecimento.

Esses professores ministram suas aulas narrando suas historias, a partir do contetdo
do livro didatico ou de seus conhecimentos tedricos sobre o0 assunto; ndo se preocupam em
relacionar essas histdrias a realidade dos estudantes e nem em mostrar a importancia desses
contetdos dentro da area de Edificacbes. A maior parte desses professores utiliza o livro

didatico distribuido para os estudantes, principalmente para resolucdo de exercicios. Outros
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recusam-se a usar o livro e fazem os estudantes copiarem todo o conteldo em seus cadernos,
reproduzindo, de forma resumida, 0 mesmo contetdo apresentado no livro didatico.

A falta de interesse dos estudantes por esses contetdos ficou ainda mais evidente ao
observar que eles se limitam a estudar apenas o conteudo que o professor trabalha em sala de
aula. Assim, foi possivel constatar que os estudantes estudam apenas através da repeticdo das
questBes que os professores trabalham em sala, ou estudam apenas o contetido que o professor
trabalha na aula, ndo buscando informacdes, nem questdes complementares, pois o objetivo
dos estudantes é apenas o de passar nas disciplinas, e isso eles conseguem fazer limitando-se
ao contetido que o professor trabalha nas aulas.

Ao questionar por que os estudantes ndo buscam outras fontes de informaces, as
respostas foram: falta de tempo provocada pelo nimero de disciplinas que eles fazem; e ndo
precisam, pois conseguem passar na matéria estudando o conteddo de sala de aula. Essas
respostas demonstram a falta de interesse dos estudantes em relagdo aos contetidos ensinados
pelos professores de Matematica, pois a expectativa deles em relagcdo a essas disciplinas,
conforme citado anteriormente, é apenas o de serem aprovados.

Com o intuito de motivar um adulto analfabeto a se alfabetizar, Freire (1979) em sua
proposta pedagdgica exige que, ja no primeiro dia, o estudante comece a ler e a escrever, ndo
precisando memorizar previamente uma série de silabas. Essa metodologia motivava o
estudante, a saber, o que sera capaz de fazer no proximo encontro. Além disso, é feita também
a discussao de palavras de sua realidade que proporcionam ao estudante um entendimento
melhor da mesma. A esse respeito, Freire (1981, p. 75) destaca que um analfabeto é
simplesmente a pessoa que ndo sabe ler, nem escrever, mas, o “analfabeto politico — ndo
importa se sabe ou ndo ler e escrever — € aquele ou aquela que tem uma percepcao ingénua
dos seres humanos em suas relagdes com o mundo, uma percepcao ingénua da realidade
social que, para ele ou ela, € um fato dado, algo que ¢, e ndo que esta sendo”, ou seja, ele ndo
aceita a educacdo como pura exposicéo de fatos, nem como transferéncia de valores abstratos,
frutos de uma heranca, de um saber fora de sua realidade.

No entanto, como os professores de Matemética do Curso Integrado em Edificagdes
podem fazer para motivar seus estudantes? A resposta ndo é simples, contudo, fazendo um
paralelo a teoria pedagogica de Paulo Freire, € possivel indicar que primeiramente o professor
precisa conhecer tanto a realidade de seus estudantes, como o curso que eles estdo fazendo e,
depois disso, planejar suas aulas direcionando seus contetdos para a realidade dos discentes.

Uma das perguntas consideradas essencial a ser feita aos estudantes para entender a

realidade deles é: Qual o motivo de ter escolhido o respectivo curso? Essa foi uma pergunta
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aplicada no questionario aos estudantes do Curso Integrado em Edifica¢des do IFS do campus
de Aracaju antes de elaborar as atividades de ensino. As respostas foram bastante
esclarecedoras: nove escolheram o Curso devido seus pais ou familiares trabalharem na area
da Construcdo civil; quarenta e um, por gostarem da area da Construcao civil; quinze, devido
a alta oferta de emprego na area da Construcao civil; vinte e sete, por gostarem das disciplinas
do Curso; e oito ndo souberam ou ndo quiseram responder.

Destaca-se que essa foi uma pergunta aberta, e, com isso, eles ndo tiveram que
escolher uma opc¢éo, mas dizer qual o motivo os levou a escolher o Curso. Mesmo assim,
apenas 8% ndo souberam ou ndo quiseram responder, enquanto a resposta de maior
ocorréncia, com 41%, foi por gostar da area da Construcdo civil. No entanto, ao analisar as
outras trés respostas, percebeu-se que eles também gostam da &rea, pois relataram que
escolheram por ver os pais trabalhando na area. Nesse sentido, ficou claro que eles possuem
uma noc¢do do que é trabalhar na area, gostam da perspectiva de trabalhar nela. O mesmo
ocorre com os estudantes que escolheram o Curso devido a oferta de emprego.

Os estudantes que escolheram pelas disciplinas especificas do Curso demonstraram
gostar de estudar sobre a area da Construcdo civil, ou seja, 92% manifestaram que gostam da
area da Construcdo civil, seja para estudar ou trabalhar. Esses dados reforcaram o que foi
constatado nas observacdes das aulas dos professores em relagdo ao aumento de interesse dos
discentes nas aulas das disciplinas especificas do Curso, uma vez que ¢é a area na qual eles
querem estudar ou trabalhar.

Esses dados apareceram reforcados, ainda mais, ao analisar as respostas relacionadas
a pergunta: Quais suas expectativas ao terminar o Curso Integrado em Edificacdes?
Diferentemente da pergunta anterior, que era aberta, essa pergunta tinha trés opc¢des de
escolha, e os percentuais foram: 52% opinaram em ingressar no curso de graduacdo na area da
Construcéo civil; 22% optaram por trabalhar como técnicos em EdificacOes; e 24% marcaram
a opg¢ao “Outro, especifique”, declarando que pretendiam ingressar no curso de graduacao e
trabalhar na referida area, ao mesmo tempo. Apenas 2% néo responderam a essa pergunta.

Essas respostas demonstram que 98% sabem o que querem fazer ao terminar o
Curso. Suas pretensdes estdo divididas entre trabalhar e continuar estudando na area. 1sso,
mais uma vez, reforca a tese defendida por Paulo Freire de que se faz necessario conhecer
previamente a realidade dos estudantes e planejar o conteudo a ser ensinado, relacionado aos
interesses deles, pois assim, é possivel despertar a atencéo e a curiosidade dos discentes para o

gue sera ensinado.



56

Esses dados contribuem para a resposta de algumas questdes ja levantadas, mas
também provocam outras: Como € possivel um professor ensinar Matematica nesse Curso,
sem relaciona-la a area da Construcdo civil? Essa pergunta, apesar de ser provocativa, deve
ser feita devido a questdo de se estar falando de estudantes que escolheram intencionalmente
fazer o Curso de Edificaces, que pretendem trabalhar na &rea da Construcdo civil e/ou
realizar curso superior nessa mesma area. Entdo, por que ndo relacionar o contetido a area de
interesse dos estudantes? E, como fazer isso?

Na proposta pedagdgica de Paulo Freire, 0 método para se conseguir trabalhar com a
realidade do estudante esta baseado em dois principios: didlogo e problematizagdo. Freire
(1985) destaca que eles sdo responsaveis pelo desenvolvimento de uma postura critica na
relacdo educador-educando e educando-educador, pois resulta da percep¢do do conhecimento
de ambos e se encontra em interacdo, refletindo o mundo e os homens para explicar e
entender o mundo. Mas, para isso, 0 professor que problematiza tem que viver em constante
reflexdo sobre seus atos e compreensdes do mundo, e os estudantes ndo podem ser meros
telespectadores, mas sim investigadores criticos, em dialogo com o professor, que também €
um investigador critico. Com isso, quando o educador apresenta aos discentes o contetido a
ser estudado, ele proporciona as condi¢des em que se pode dar a superacdo do conhecimento
prévio deles, através de um constante ato de desvelamento da realidade.

Para se conseguir trabalhar com esses dois principios, o didlogo e a problematizacéo,
é necessario uma mudanca de atitude do professor; que esse deixe de ser apenas um narrador
das histérias do conteddo que tem para ensinar e adote atitudes que exijam tempo e
comprometimento do prdprio docente e dos discentes. Mas ndo se pode deixar de destacar que
os professores de Matematica do campus de Aracaju precisam superar, além do problema de
trabalhar em varios cursos e modalidades de ensino ao mesmo tempo, uma carga horéria de
aula semanal média de 18 horas/aulas; desenvolver paralelamente a essas aulas atividade de
pesquisa, extensdo, disponibilizando, no minimo, duas horas semanais para atender 0s
estudantes, alem de tempo para atividades burocraticas institucionais.

Com o somatorio de todas essas atividades, as coordenacBes dos cursos integrados
ndo conseguem agendar reunides para discutir o Curso, nem desenvolver um planejamento de
ensino em conjunto com os professores de outras coordenacfes. Essas questdes apontam que
a dificuldade do docente em assumir os principios defendidos por Freire sobre o didlogo e a
problematizacdo dependem também da gestdo escolar, que exige cada vez mais tempo do
professor para outras questdes, inclusive as burocraticas, ndo permitindo que os mestres se

fogquem apenas nas questdes do ensino. Possivelmente, a partir dessas questdes identificadas,
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deduz-se que, no campus de Aracaju, o trabalho dos professores nos cursos, de modo geral, é
realizado de forma isolada, onde cada um deles ministra sua aula seguindo a ementa da
disciplina.

O Professor C (Informagdo verbal, 2013)* informou nunca ter participado de uma
reunido em outra coordenagdo de curso, apenas na COLIMA e, quando ministrou aula no
Curso Integrado em Edificaces, s6 teve contato com um professor em uma atividade
extracurricular fora do campus de Aracaju, a qual tinha sido realizada pelo professor de
Histdria, com alguns estudantes da turma. Os oito professores entrevistados destacaram nunca
terem participado de nenhuma reunido fora de suas respectivas coordenagdes em que sdo
lotados e sé mantiveram contato com os professores que ministram aula no mesmo horério,
ndo realizando nenhum planejamento nem trabalho em parceria com outros professores.

No entanto, essa realidade de ensino identificada no campus de Aracaju vai de
encontro a missdo e aos objetivos propostos para o IFS. Isso mais uma vez reforca a ideia de
que o IFS estd em um momento de construcdo de sua identidade, pois € possivel notar uma
grande diferenca entre 0 que esta sendo praticado e o que estd proposto na teoria. Por
exemplo, a missdo e os objetivos do IFS, segundo o Plano de Desenvolvimento Institucional
PDI/IFS (2009, p. 16 a 20) é:

2.1 Missédo

Promover a educagdo profissional, cientifica e tecnoldgica gratuita e de exceléncia,
em todos os niveis e modalidades, através da articulagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo, para formacdo integral dos cidaddos, capazes de impulsionar o
desenvolvimento sustentavel do Estado e da Regido. [...]

3.2 Objetivos

I. ministrar educacdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma
de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da
educacéo de jovens e adultos;

I1. ministrar cursos de formacdo inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a
capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacéo e a atualizacdo de profissionais, em
todos os niveis de escolaridade, nas areas da educagdo profissional e tecnolégica;

Il. realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solugdes
técnicas e tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a comunidade;

IV. desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios e finalidades da
educacdo profissional e tecnoldgica, em articulagdo com o mundo do trabalho e os
segmentos sociais, € com énfase na producdo, desenvolvimento e difusdo de
conhecimentos cientificos e tecnolégicos;

V. estimular e apoiar processos educativos que levem a geracédo de trabalho e renda
e a emancipacdo do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento socioeconémico
local e regional; [...]

10 professor de Matemética do Curso Integrado em Edificacdes.
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Ao comparar a missao e o objetivo do IFS com a realidade encontrada no campus de
Aracaju, questiona-se: Como € possivel articular ensino, pesquisa e extensdo, como estdo
propostos na missdo do IFS, se os professores s6 dialogam com seus pares dentro das
coordenacdes especificas? Como é possivel promover uma formacéo integral dos estudantes
com esse problema? Percebe-se tanto na missdo, quanto nos objetivos do IFS, uma
preocupacdo com as questdes politica e social da educacdo e, até mesmo, uma inspiracao nas
ideias pedagdgicas defendidas por Paulo Freire. Além disso, elas estdo de acordo com a lei n.
11.892, de 29 de dezembro de 2008, pois englobam, de modo geral, 0 ensino técnico,
tecnoldgico, a educacdo de jovens e adultos, a pratica da pesquisa aplicada e as atividades de
extensdo voltadas para uma formagao profissional.

No entanto, ao se analisar o processo pedagogico desenvolvido no campus de
Aracaju, mais especificamente no ensino da Matematica, percebe-se um distanciamento entre
a teoria escrita nos documentos oficiais e a realidade. Isso é evidéncia de que existe um
processo de construcdo da identidade pedagogica do IFS e que ela esta sofrendo mutacdes em
busca de suas definicdes, e que se pretende fazer algo diferente do que esta acontecendo na
pratica. Esse argumento é validado pelas constantes revisdes e mudancas nos regulamentos do
IFS, nas regras de ofertas de disciplinas, locacdo de professores, distribuicdo de carga horaria
e definicdo das atividades docentes.

E por acreditar que o IFS estd construindo sua identidade que essa pesquisa foi
desenvolvida, influenciada pelo momento histérico da instituicdo. Também por acreditar que
pesquisas como esta contribuem para o processo de construcdo e sedimentacdo de sua
proposta pedagdgica, pois, assim como a proposta pedagdgica de Paulo Freire foi influenciada
pelo momento histérico em que ele viveu, esta pesquisa é influenciada pelo momento
histérico que o IFS vive. Freire (1985) afirma que sua preocupacdo para com o que chamou
de “educacdo popular” surgiu pelas experiéncias vividas por ele, assim como a forte questdo
politica de sua proposta pedagogica, pois grande parte dela foi escrita no periodo em que ele
ficou exilado do Brasil. Tal situacdo o fez perceber como a populacdo aceita passivamente as
acoes de uma minoria que quer estar e ficar no poder. Frente a isso, desenvolveu sua proposta
pedagdgica voltada para o desenvolvimento critico do educando, a fim de que este entendesse
a realidade que o cercava.

Apesar de fazer referéncia ao processo pedagégico de Paulo Freire, o objetivo ndo é
estabelecer uma comparacdo e, nem tdo pouco, aplicar o0 método de alfabetizacdo que ele
desenvolveu no ensino da Matematica no campus de Aracaju, pois o intuito ndo é replicar

métodos nem técnicas de ensino, mas entende-se que € necessario e possivel refletir sobre o
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contexto no qual esse método foi desenvolvido e aplicado, e, a partir dessas reflexdes, buscar
novas formas e técnicas de entender e ensinar a Matematica.

E nessa perspectiva que se apresenta e discute-se 0 método pedagdgico de Paulo
Freire. O mesmo influenciou e influencia pesquisadores do ensino da Matematica, como
Ubiratan D’ Ambrosio, que em vdrias de suas palestras e em uma entrevista com o proprio
Paulo Freire afirmou que, apesar de nunca ter sido oficialmente estudante de Freire, se
considera um, pois suas ideias e teorias da educacdo foram influenciadas pelas ideias e teorias
educacionais de Paulo Freire. Essa afirmacdo de D’Ambrosio é refor¢ada por Gerdes (1996,
p. 9) ao destacar que “[...] os etnomatematicos favorecem geralmente uma Educacao
Matematica critica, que permite aos estudantes refletir sobre a realidade em que vivem e que
lhes da o poder de desenvolver e usar a Matematica de uma maneira emancipadora”, e, por
isso, € visivel nos principios da Etnomatematica a influéncia dos conceitos de Paulo Freire.

Além de D’Ambrosio, varios outros pesquisadores que contribuiram para a
formulacdo do entdo Programa de pesquisa etnomatemética (1998), como Marilyn
Frankenstein, Marcelo Borba, Eduardo Sebastiani, Arthur Powell, destacaram em suas obras,
a importancia de Freire para o desenvolvimento de suas teorias educacionais. Ele préprio, na
publicacdo Freire, Nogueira e Maza (1988) do seu livro, Na escola nos fazemos: uma reflexédo
interdisciplinar sobre a Educagdo das pessoas incluiu o capitulo Etnomatematica: a
Matematica da favela em uma proposta pedagdgica, escrito por Marcelo Borba.

Para B. Santos (2004, p. 214), a Etnomatematica e a teoria pedagdgica de Paulo
Freire tém em comum “[...] a busca pelo entendimento da realidade do sujeito [...]” com o
intuito de compreender essa realidade, a partir da visdo do sujeito, dialogando com este na
construcdo do entendimento de seu cotidiano. Isso, com o intuito de modifica-lo, dentro de
seus anseios politicos e socioculturais, através do desenvolvimento de uma consciéncia
critica. Além disso, B. Santos destaca que a pedagogia etnomatematica utiliza uma préatica
problematizadora no processo de construcdo do entendimento dialogado da realidade com os
educandos, desenvolvendo o seu poder de captacéo e de compreensdo do mundo.

Em relacdo a importancia de conhecer a realidade do educando evidenciado por B.
Santos tal proposta é muito discutida por Freire (1989b) em seu livro Educadores de rua, no
qual relata o trabalho que desenvolveu com meninos de rua da cidade do Recife, Pernambuco.
Nessa obra, o autor reflete a importancia do educador-pedagogo, nas equipes que trabalham
com esses meninos, destacando que, para trabalhar com o menor de rua, é fundamental ouvi-
lo, entender suas historias, expectativas e valores. Isso, para acolher o menor em sua

totalidade, compreendé-lo, além de estar ciente de suas proprias limitacdes, dos riscos e dos
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desafios impostos ao trabalho pedagdgico na rua. Dessa forma, Freire evidencia que esse
educador precisa trabalhar uma pedagogia diferente com esses jovens, pois aquele ndo pode
querer impor sua Visdo, conceitos e valores sobre a realidade desses, fazendo uma
superposicao a essa realidade concreta.

Foi com essa perspectiva, de entender o estudante, que foi aplicado um questionario
extenso, com trinta perguntas, com o intuito de conseguir informagfes gerais, ndo s6 sobre
Etnomatematica, questdes ambientais ou o Curso Integrado em EdificacGes, mas sobre o
cotidiano, a realidade, e assim, caracterizar e conhecer os estudantes que faziam o Curso
Integrado em Edificacbes do campus de Aracaju. Através destes questionarios e das

observacdes, foi possivel, entre outras coisas:

e ldentificar a faixa etaria de cada turma — Apresentam faixas etarias bem demarcadas

em cada turma, variando de treze a dezenove anos, conforme a tabela 1.

Tabela 1 - Idade dos estudantes do Curso Integrado em

Edificagbes
Idade (anos) Numero de Estudantes
13 1
14 9
15 19
16 30
17 24
18 12
19 5
Total 100

Fonte: Elaboracéo do autor, 2015.

A turma do 1° ano apresenta uma concentracdo de aproximadamente 51,51% com
idade de quinze anos, um com idade de treze e um com idade de dezessete anos, ou
seja, 94% estdo na faixa entre quatorze a dezesseis anos. Ja, na turma do 2° ano a idade
varia entre quatorze a dezessete anos, porém, 74,07% com dezesseis anos, apenas um
com quatorze, dois com quinze, e quatro com dezessete anos. A turma do 3° ano
apresenta uma variagdo na idade entre dezesseis a dezoito anos, 52,17% com idade de

dezessete, quatro com idade de dezesseis e sete com idade de dezoito anos. Por fim, a
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turma do 4° ano apresenta variacdo na idade dos estudantes, 41,18% com idade entre
dezessete e dezenove, sendo 41% com idade de dezoito e 0 mesmo percentual para
dezenove anos.

Sendo assim, no 1° ano apresentam uma concentracdo de idade de quinze anos. A
turma do 2° ano apresenta uma concentracdo de jovens de dezesseis anos. A turma do
3° ano, predominancia de dezessete anos, enquanto que a do 4° ano apresenta uma
variacdo entre dezessete a dezenove anos. Além disso, esses discentes comecaram a
estudar no IFS, ingressando no Curso Integrado em EdificacGes. N&o foi identificado
nenhum que ingressou em outro curso integrado e mudou para o curso de Edificacdes.
Como também nédo foi identificado nenhum que tivesse sido transferido de outro
instituto.

Construir um perfil geogréfico dos estudantes — Em relacdo a cidade natal, 70%
nasceram em Aracaju; 7%, no interior do estado de Sergipe, e 23%, em outro estado.
Em relacdo ao local onde moram, 81% indicam Aracaju, e 19% em cidades que
compdem a Grande Aracaju, como Nossa Senhora do Socorro e Sdo Cristovao. No
entanto, esses estudantes moram em diversos bairros, ndo apresentando uma
concentracdo em relacdo aos bairros proximos ao IFS, campus de Aracaju, sendo que
76% moram em casas, e 24%, em apartamentos. Eles deslocam-se principalmente de
onibus, 91%; sendo que 5% locomovem-se a pé ou de bicicleta; 4%, sdo transportados
pelos pais, ou usam seus proprios carros.

Identificar alguns habitos desses estudantes como a pratica de esportes — 54%
praticam algum esporte, sendo 0 mais frequente o futebol, sequido do voleibol e do
basquete. Porém, a maioria deles sO pratica esportes durante as aulas de educacao
fisica do seu curso. Esse dado pode ser justificado devido a grande quantidade de aulas
que os mesmos tém. Normalmente, aulas em dois turnos, conciliando assim, as
disciplinas do ensino médio com as disciplinas profissionalizantes.

Identificar a escolaridade e perfil econbmico dos pais — 82% dos pais concluiram
apenas 0 ensino medio; 18%, o ensino superior; 62% das mées concluiram o ensino
médio; 20%, o ensino superior; 18% concluiram apenas o ensino fundamental.
Portanto, a predominancia de escolaridade de seus genitores € a do ensino médio
completo, sendo que a maior parte dos pais, 60%, trabalha na area da Construcao civil
como pedreiros, carpinteiros, pintores, entre outras profisses ligadas a essa area.

Apesar de ter colocado no questionario uma pergunta referente a faixa de renda
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mensal familiar, os estudantes ndo se sentiram a vontade em explicita-la, sendo que
92% né&o responderam a essa pergunta sob a alegacdo de ndo saber ou néo sentir
vontade em revelar essa informacéo. No entanto, os estudantes informaram que 77%
deles nunca trabalharam; 60% recebem ou ja receberam alguma bolsa ou auxilio do
IFS.
Esses dois ultimos percentuais evidenciam que suas familias possuem recursos
suficientes para manté-los nos estudos, sem a obrigatoriedade de terem que trabalhar,
mas sdo estudantes que aproveitam as oportunidades para ganhar uma renda extra na
forma de bolsa de estudo ou de auxilio. Fica ainda mais latente a condicdo
socioecondmica razodvel que eles possuem, quando analisa-se as respostas
relacionadas ao patriménio da familia, uma vez que 77% informaram que seus pais
possuem casa propria, e 45%, carro proprio.

o Identificar a relacdo dos estudantes com as tecnologias atuais — Eles possuem um bom
conhecimento de informatica e acesso a tecnologias modernas, pois todos indicam ter
telefone celular. 83% possuem computador em casa; 77% possuem acesso a internet
em casa; 14% possuem tablet; 22% possuem videogame; 57% possuem conta
bancéria; e 2% possuem carro proprio. E fazendo um adendo ao tempo livre, eles
alegam que gostam de: 55%, navegar na internet; 13%, praticar esporte; 9%, estudar; e
45% gostam de fazer atividades diversas como ficar com amigos, namorar, dormir,
entre outras. Com isso pode-se inferir que eles acompanham o desenvolvimento
tecnoldgico atual, possuindo e fazendo uso desses recursos. No entanto, apesar de a
maioria possuir computador em casa, eles utilizam esse computador para: 64%, jogar;
47%, ouvir musica; 88%, navegar na internet; 68%, realizar pesquisas escolares; e
34% para estudar, sendo que todos utilizam o computador, no entanto, a maioria, para
acessar a internet.

Ao comparar as informagdes coletadas através das perguntas do questionario com as
observacgdes realizadas in loco, inclusive durante a aplicacdo desse instrumento de coleta de
dados, é possivel tragcar um perfil geral dos estudantes do Curso Integrado em Edificacbes do
campus de Aracaju como turmas que possuem faixa etaria bem definida; jovens que nasceram
e moram em diversos bairros da Grande Aracaju, ndo s6 em bairros proximos ao campus, mas
também em bairros distantes, e até mesmo em outras cidades que formam a Grande Aracaju, a
partir de onde dependem de Onibus para se deslocar. Em termos de pratica de esporte, sO
praticam quando sdo estimulados pelos seus professores, ndo demonstrando possuir grandes

interesses na area esportiva.
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Entre os pais e maes, predominam 0s que possuem apenas o0 ensino médio, tendo um
baixo percentual de médes que séo donas de casa (20% apenas), enquanto que a maioria delas
possui emprego fixo. Tambeém sdo estudantes cujos pais possuem, na sua maioria, casa e carro
préprios, sendo que a maior parte mora em casas e nao em apartamentos. Sao estudantes que
se interessam em receber ajuda financeira extra, como bolsas de estudo. No entanto, néo foi
possivel determinar a média salarial das familias desses estudantes, mas sabe-se que
acompanham os desenvolvimentos tecnologicos atuais, uma vez que todos possuem telefone
celular; alguns, tablets; a grande maioria possui computador em casa com acesso a internet,
principalmente com a finalidade de navegar na internet.

S&o estudantes que possuem objetivos de vida bem definidos, apesar da pouca idade,
pois querem estudar e/ou trabalhar na area de edificacdes. No entanto, sdo muito inseguros,
ndo conhecem, de modo geral, seus direitos de estudantes, e mesmo os direitos que conhecem
preferem abrir mé&o deles a entrar em oposi¢do ou discussdo com seus docentes, pois estdo
dispostos a cumprir as exigéncias desses para conseguir terminar seu curso, evitando qualquer
possibilidade de embate com seus professores, por entender que dessa forma diminuem a
chance de reprovacéo.

Por exemplo, foi observado o descontentamento dos estudantes em relacdo as faltas
constante de um professor, que para justifica-las solicitava dos discentes a assinatura de um
documento para atestar que a aula perdida havia sido reposta mesmo sem ser. Os estudantes
sabiam que essa acdo do professor era errada, prejudicava-0s, mas ndao sabiam que isso era um
crime, e preferiam ter parte de sua formacdo académica comprometida, compactuando com
algo errado, do que denunciar o professor e correr o risco de serem prejudicados por ele.

Essas informacfes sdo importantes, ndo s6 para conhecer o0s estudantes, mas também
para tentar entender o conjunto de valores que eles possuem, o que pode ser abordado nas
aulas e o que precisa ser trabalhado com esses estudantes para sua formacgéo de cidaddos. A
esse respeito, Freire (1989b) explica que o educador ndo pode querer impor o seu sistema de
valores, pois isso é autoritarismo e defende, inclusive, que o educador que esta dentro do
espaco institucional deve ter uma minima experiéncia do contexto social do discente. No
entanto, pelas observaces do comportamento dos estudantes do Curso de Edifica¢Oes ficou
evidente que estes estdo doutrinados a se adaptarem aos conjuntos de valores de seus
professores e ndo o inverso como Freire entende que deve ser.

Para evitar esse tipo de situagdo, a Etnomatemaética tem como um de seus principios
fundamentais: entender a realidade de uma cultura refletindo sobre seus conhecimentos e

valores, pois cada cultura tem sua maneira especifica para resolver seus problemas. Entender



64

a realidade dos estudantes do Curso de EdificacGes gera possibilidades metodolégicas de
refletir sobre seus conhecimentos e valores e utilizar essas informag6es no planejamento das
aulas. Freire ndo evidencia em suas obras a questdo da Matematica, nem essa foi objeto de
seus estudos quando elaborou sua proposta pedagdgica. No entanto, quando D’Ambrosio
(1985, 1998) lanca sua teoria sobre a Etnomatematica, ele e outros autores que contribuiram
para a estruturacdo dessa teoria buscam, na pedagogia de Paulo Freire, argumentos e
fundamentos para estruturar a proposta pedagogica da Etnomatematica.

Ao falar de Etnomatematica, acaba-se sempre falando em cultura, e essa palavra possui
muitos significados e interpretacBes. Por isso, para evitar duvidas, é importante explicitar o
que estd sendo entendido por essa palavra. Dessa forma, quando se usa nessa pesquisa a
palavra “cultura” é conforme o entendimento de J. Santos (2004, p. 44 e 45), que diz que

cultura é:

[...] uma dimens&o do processo social, da vida de uma sociedade. N&o diz respeito
apenas a um conjunto de préticas e concepg¢des, como por exemplo, poder-se-ia
dizer da arte. N&o é apenas uma parte da vida social como, por exemplo, poder-se-ia
falar da religido. Ndo se pode dizer que cultura seja algo independente da vida
social, algo que nada tenha a ver com a realidade onde existe. Entendida dessa
forma, cultura diz respeito a todos os aspectos da vida social, e ndo se pode dizer
que ela exista em alguns contextos e ndo em outros.

Devido a situacdo dessa palavra incorporar varios conceitos, Werneck (2003, p. 5) faz
um levantamento sobre a origem desse termo, explicando que ele é originario do latim
cultura, e inicialmente possuia o significado de “cultivo dos campos, lavoura”, mas com o
decorrer dos tempos incorporou o significado de “instrucao, conhecimento adquirido” e pode
ser entendido tanto “como um processo ou como um produto”. E, no decorrer da evolucao
humana, o termo cultura adquiriu varios significados e incorporou 0s mais diversos conceitos,
conforme o contexto mundial de cada época. No contexto mundial vigente, percebe-se que a
preocupacdo com a cultura esta associada tanto as necessidades do conhecimento, quanto as
realidades da dominacgdo politica, e existem varias realidades culturais internas em nossa
sociedade, que podem e que muitas vezes sdo tratadas como culturas estranhas. Como
exemplo, podemos citar as sociedades indigenas e 0s grupos de pessoas que vivem no campo
ou na cidade.

A partir dessa compreensdo de “cultura”, entende-se que cada pessoa desenvolve um
pensamento abstrato que se constitui pela elaboragdo de representacfes da realidade e €

transmitido e compartilhado pela comunicacdo, dando origem ao que esta sendo chamado de
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cultura. Dessa forma, o conhecimento elaborado numa determinada cultura reflete a realidade
dessa cultura, ndo existindo cultura superior nem inferior, apenas culturas diferentes. No
entanto, ao longo do processo de construcdo do conhecimento matematico, no
desenvolvimento das civilizagdes ao longo do tempo, foi prevalecendo a cultura do grupo
dominante e praticamente ignorando-se as demais. Dessa forma, o conhecimento matematico
passou a ser considerado uUnico, pois s6 havia uma Matematica, a Matemética do grupo
cultural dominante.

A Etnomatematica surgiu para investigar inicialmente como as mais diversas culturas
entendem e usam o que a cultura europeia reconhece como Matematica. Essas diversas
formas de se trabalhar o conhecimento matematico passaram a ser consideradas como
conhecimento etnomatematico da cultura. No entanto, com o desenvolvimento de pesquisas, a
Etnomatematica foi construindo novos objetivos, se ampliando enquanto regido de inquérito.

D’ Ambrosio (1998, p. 5-6), afirma ndo ser necessario, neste momento:

Tentar uma definicdo ou mesmo conceituacdo de Etnomatematica [...] mas como um
motivador para nossa postura teorica, utilizaremos como ponto de partida a sua
etimologia: etno é hoje aceito como algo muito amplo, referente ao contexto
cultural, e, portanto inclui consideracbes como linguagem, jargdo, cédigos de
comportamento, mitos e simbolos; matema é uma raiz dificil, que vai na dire¢do de
explicar, de conhecer, de entender; e tica vem sem duivida de techne, que é a mesma
raiz de arte e de técnica. Assim poderiamos dizer que Etnomatematica é a arte ou
técnica de explicar, de conhecer, de entender através dos diversos contextos
culturais. Nesta concepcdo, nos aproximamos de uma teoria de conhecimento ou,
como é modernamente chamada, uma teoria de cognicao.

A opcdo que ele faz de ndo tentar definir a Etnomatematica é devido a diversidade de
pesquisas que existem. D’Ambrosio (2011) explica que a Etnomatematica ndo se limita em
entender o conhecimento pautado no saber, nem no fazer matematico das culturas periféricas,
mas, procura sim entender o ciclo de geracgdo, organizacédo intelectual, organizagéo social e
difusdo desse conhecimento. Numa primeira fase, a referida ciéncia concentra-se no
reconhecimento das maneiras como grupos culturais distintos observam, comparam,
classificam, ordenam, medem, quantificam e inferem, e de como essas maneiras comparecem
em seus fazeres e saberes, em suas praticas, seu cotidiano e seus modos de produgdo. Dessa

forma, D’ Ambrosio (2011, p. 3) destaca que:

Metodologicamente, esse programa reconhece que na sua aventura, enquanto
espécie planetaria, o0 homem (espécie homo sapiens sapiens), bem como as demais
espécies que a precederam, os varios hominideos reconhecidos desde ha 4.5 milhdes
de anos antes do presente, tem seu comportamento alimentado pela aquisicdo de
conhecimento, de fazer(es) e de saber(es) que lhe permitem sobreviver e transcender
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através de maneiras, de modos, de técnicas ou mesmo de artes [techné ou tica] de
explicar, de conhecer, de entender, de lidar com, de conviver com [matema] a
realidade natural e sociocultural [etno] na qual ele, homem, estd inserido. Ao
utilizar, num verdadeiro abuso etimoldgico, as raizes tica, matema e etno, dei
origem a minha conceituacdo de Etnomatematica.

E nessa perspectiva de se buscar o modo, a técnica, a arte de entender, conhecer, lidar
com o grupo cultural dos estudantes do Curso Integrado em Edificacdes do IFS que €
defendida essa concepcdo de Etnomatematica com inimeras possibilidades pedagdgicas.
Desenvolvendo um trabalho na perspectiva etnomatemaética, cria-se espaco para a valorizacdo
dos saberes matematicos dos estudantes do respectivo Curso e, a0 mesmo tempo, pode-se
legitimar esses saberes locais, a partir do debate entre estes, das praticas escolares e da propria
Matemaética académica.

Assim, em relacdo ao conhecimento etnomatemético dos ESTUDANTES do Curso
Integrado em Edificacdes do campus de Aracaju, foi identificado durante a pesquisa que a
area de interesse deles é a da construcao civil, como ja citado anteriormente, e que possuem
uma facilidade em trabalhar com projecdes de figuras, representacfes geométricas espaciais e
planas, calculo mental, planificacdo de solidos, raciocinio ldgico e, além disso, sdo estudantes
que apreciam a disciplina de Matematica, pois 82% relataram que gostam, 12% disseram que
ndo gostam, e 6% ndo souberam ou ndo quiseram responder. No entanto, quando
questionados, através de uma pergunta aberta, sobre como utilizam os conhecimentos
matematicos em seu cotidiano, 56 % responderam que nas compras, 10% relataram que
utilizam em tudo, e 34% ndo souberam ou ndo quiseram responder.

Percebe-se assim, que os estudantes, apesar de afirmar que gostam da Matematica, das
aulas de Matematica, ndo possuem uma compreensdo sobre o que é Matematica. A maioria s6
entende que a usa para fazer compras e, além disso, os estudantes ndo souberam identificar a
relacdo entre ela e as disciplinas da area técnica em EdificacGes. Apenas informaram o que 0s
professores trabalharam no periodo, ndo fazendo relacéo entre o que ja tinha sido estudado e a
Matematica. Mesmo assim, ao serem indagados, através de uma pergunta aberta, sobre o que
o0 professor de Matematica poderia fazer para melhorar sua aula: 23% disseram que nada, pois
estava O0timo, ou que ndo havia nada que o professor pudesse fazer; 37% ndo souberam
responder; 9% disseram que a aula precisava ser mais dindmica; 25% disseram que 0
professor precisava explicar melhor com exemplos que interessassem a eles, e apenas 6%
falaram que faltava mostrar a Matematica no dia a dia. Ou seja, esses estudantes gostam da
Matematica, mas ndo entendem como ela estd presente. Reconhecem que a ciéncia
matematica é importante para seu cotidiano; também possuem dificuldades de entender que o

problema esta na falta de ligag&o entre a teoria e a pratica no dia a dia deles.
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Quando estimulados a fazerem uma autoavaliacdo sobre a nota que eles dariam ao seu
conhecimento sobre Matematica, em uma escala de zero a dez, 7% responderam que estariam
abaixo da média seis; 93% consideram estar iguais ou acima da média seis. No entanto, ao
solicitar que explicassem o que entendem por Matematica, 51% ndo souberam ou néo
quiseram responder; 31% identificaram a Matematica como estudo dos nimeros; 3% disseram
que é o célculo de &reas ou simplesmente célculo; e 15%, como arte de calcular e resolver
problemas logicos. Ou seja, consideram-se bons estudantes de Matematica, mas possuem
dificuldade em explicar o que € Matematica. Isso evidencia uma dificuldade em entender o
que realmente ela é possuindo apenas uma visdo fragmentada da ciéncia matematica.

Essas questBes evidenciam a necessidade de se ensinar a Matematica através de uma
metodologia que ajude os estudantes do Curso Integrado em EdificacGes a superarem essas
dificuldades e a entenderem sua importancia dentro da area de interesse e estudo deles, que é
a Construcdo civil. Esses estudantes formam uma cultura especifica e Unica, e seus
conhecimentos culturais podem ser trazidos para o desenvolvimento de um ensino
etnomatematico que respeite e valorize tais conhecimentos. Para esses estudantes, a leitura de
plantas arquitetonicas, a habilidade de visualizar representacfes espaciais desenhadas no
papel, a utilizacdo de softwares da area de Edificacdes, o uso da internet, entre outros, fazem
parte de seu cotidiano, e podem ser levados em consideracdo para a definicdo do
“conhecimento matematico” a ser trabalhado.

A proposta desta tese é buscar um caminho viavel para o ensino da Matematica, pois a
maneira de ensinar a Matematica é que evidencia a necessidade de sua existéncia, uma vez
que o conhecimento matematico foi e é desenvolvido por todos os grupos culturais de
maneiras diferentes. Nesse sentido, D’ Ambrosio (2011) destaca que a Matematica do indigena
é eficiente e adequada para as coisas do seu contexto cultural, naquela sociedade, ndo
existindo motivo para substitui-la. Ja, a Matematica ocidental serve para outras coisas, que
também sdo muito importantes na sociedade moderna, porém, ndo podemos preterir que uma
seja mais eficiente, mais rigorosa ou melhor do que a outra, pois ambas sdo importantes
dentro de suas respectivas culturas.

No entanto, na cultura dos estudantes do Curso Integrado em Edificagcbes do campus
de Aracaju, caracterizada por desenvolver um pensamento abstrato, elaborado a partir de
representacdes de sua realidade, de suas vivéncias dentro do Curso, transmitido e
compartilhado pela comunicacdo entre eles, observa-se a necessidade de se aprofundar os
conhecimentos etnomatematicos que eles possuem. Isso, para contribuir da melhor forma

possivel com seus objetivos, que sdo basicamente os de trabalhar na area da Construcao civil



68

e/ou realizar curso superior nessa area. Sendo assim, apesar desse grupo cultural precisar
ampliar seus conhecimentos etnomatematicos, isso pode ser realizado, levando-se em
consideracdo os conhecimentos que ja possuem e ndo os ignorando, como os professores de
Matematica tém feito.

Essa Gltima afirmacdo levanta algumas questdes: i) E possivel trabalhar com vérias
“matematicas” em uma Unica cultura? ou melhor, ii) Ao reconhecer que os estudantes do
Curso Integrado em Edificacbes do campus de Aracaju possuem conhecimentos
etnomatematicos especificos, como fazer para trabalhar esses conhecimentos e a Matematica
ocidental ao mesmo tempo? iii) Qual seria a vantagem em se trabalhar duas matemaéticas ao
mesmo tempo, pois ja foi dito que o reconhecimento de outras matematicas ndo significa em
querer acabar com a Matematica académica? As respostas para essas perguntas estdo no
significado dos radicais que formam a palavra “matematica”, pois eles ddo a ideia de que
Matematica € o modo, estilo, arte, técnica de aprender, entender e conhecer. Assim, ao
trabalhar com duas matematicas ao mesmo tempo, estd proporcionando aos estudantes varias
possibilidades de explicacbes, de entendimentos, de maneiras, de modos de achar solucdes
para situac@es novas, para problemas novos, tendo agora ndo um anico olhar sobre a situacao,
mas sim varios olhares, vérias possibilidades de compreenséo.

A capacidade de explicar, de aprender e compreender, de enfrentar criticamente
situacdes novas constitui, segundo D’ Ambrosio (2002), a aprendizagem por exceléncia. Para
esse autor, aprender ndo é a simples aquisicdo de técnicas e habilidades, nem a memorizacao
de algumas explicacdes e teorias, mas sim, deve-se entender a Matematica como uma
estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua histdria para explicar, entender,
manejar e conviver com a realidade sensivel e perceptivel, naturalmente, dentro de um
contexto cultural. E nessa perspectiva que é possivel desenvolver com os estudantes do Curso
Integrado em Edifica¢fes do campus de Aracaju uma proposta pedagodgica pautada no didlogo
e na problematizacdo defendida por Freire e que representa os pilares da proposta pedagogica
da Etnomatematica.
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33 A LEGISLACAO PARA O ENSINO DA MATEMATICA E AS
RECOMENDACOES SOBRE ETNOMATEMATICA E EDUCACAO AMBIENTAL
CRITICA

A fim de poder continuar discutindo uma proposta pedagdgica para o ensino da
Matematica para o Curso Integrado em Edificagcdes do IFS, campus de Aracaju, € necessario
revisar a legislacdo a qual o curso esta subordinado, uma vez que ele tem que seguir regras
gerais para seu funcionamento. Dessa forma, os cursos integrados do IFS sédo estruturados em
fungéo da lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, determinando, entre outras coisas, a oferta de um ensino publico, gratuito
e de qualidade, acessivel a todas as pessoas, destacando, para isso, o dever de cada esfera
publica: Unido, estados e municipios, e também dos docentes, dos pais e do ensino publico.
Sendo assim, define que a educacdo escolar compde-se de dois niveis: a educacdo basica,
formada pela educagdo infantil, ensino fundamental, ensino médio e a educacdo superior,

sendo que a educacéo basica deve seguir as seguintes diretrizes:

Art. 26. Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos. (Redacéo dada pela lei n. 12.796, de 2013).

§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o
estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e
natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil [...]

§ 72 Os curriculos do ensino fundamental e médio devem incluir os principios da
protecdo e defesa civil e a Educagdo Ambiental de forma integrada aos contetidos
obrigatorios. (Incluido pela lei n. 12.608, de 2012) [...]

Ao analisar a lei, o primeiro dado importante a ser destacado é que ela ndo determina
exatamente o que deve ser ensinado e a forma de ser ensinado. A lei se refere ao que precisa
ter no curriculo de forma geral e ja prevé a inclusdo da Educacdo Ambiental integrada aos
conteudos obrigatorios, entre eles a Matematica. Esses conteudos obrigatorios devem ser
adaptados, apesar de seguir uma base nacional comum, as caracteristicas locais e regionais da
sociedade e da cultura dos educandos. No entanto, essas recomendacbes ndo foram
identificadas na amostra dessa pesquisa em relacdo ao desenvolvimento de trabalhos
especificos relacionados & Educacdo Ambiental, & Etnomatematica, ou a iniciativas de
adaptacdo do conteldo a caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da

economia e dos educandos.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2012/Lei/L12608.htm#art29
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O ensino da Matematica no IFS, campus de Aracaju, tem se caracterizado, de modo
geral, pelo professor ser o dono do saber, do conhecimento, cabendo aos estudantes o dever
de aprender a Matematica do professor, ndo importando o que essa Matematica signifique ou
represente. O conhecimento matematico apresentado aos estudantes e presente nos livros
didaticos utilizados no campus é denominado de Matematica moderna ou ocidental, ou ainda,
académica, estruturada para atender e representar a cultura europeia, ndo levando em
consideracdo a existéncia de outros conhecimentos e valores de outros grupos culturais.

A esse respeito, D’Ambrosio (2011) explica que a disciplina denominada
“Matematica” é, na verdade, uma Etnomatematica que se originou e se desenvolveu na
Europa, tendo recebido importantes contribuices das civilizacdes do Oriente e da Africa,
chegando a forma atual nos séculos XVI e XVII, sendo, dessa forma, levada e imposta a todo
0 mundo. Assim, o que hoje é reconhecido como Matematica ocidental teve origem e
fundamentacdo em mitos e rituais préprios da Europa e nada tem a ver com o saber e o fazer
de outras culturas.

Ao se buscar a definicdo de Matematica em um dicionario, este apresentara uma
definicdo como a ciéncia dos numeros, das formas, das medidas, relacionando-a a ideia de
exatiddo e precisdo. D’Ambrosio (2011, p. 6) destaca que os responsaveis pelo avango e

consolidacéo dessa ciéncia sdo:

[...] identificados na Antiguidade grega e, posteriormente, na Idade Moderna, nos
paises centrais da Europa, sobretudo Inglaterra, Franga, Italia, Alemanha. Os nomes
mais lembrados sdo Descartes, Galileu, Newton, Leibniz, Hilbert, Einstein,
Hawkings. S&o ideias e homens originarios de nacdes ao Norte do Mediterraneo.
Portanto, falar dessa Matematica em ambientes culturais diversificados, sobretudo
em se tratando de nativos ou afro-americanos ou outros ndo europeus, de
trabalhadores oprimidos e de classes marginalizadas, além de trazer a lembranga do
conquistador, do escravista, enfim do dominador, também se refere a uma forma de
conhecimento que foi construido por ele, dominador, e da qual ele se serviu e se
serve para exercer seu dominio.

A Matematica trabalhada nas escolas reflete a cultura do colonizador e muitas vezes
ndo faz sentido aos estudantes estudarem esse conhecimento. Cria-se, nessa perspectiva, uma
rejeicdo e até repudio ao colonizador. A esse respeito D’Ambrosio (2002) afirma que a
Matematica académica praticamente ignorou os estudos da antropologia, durante a primeira
metade do seculo XX, desprezando assim, todo o conhecimento matematico enraizado na
cultura, principalmente devido a crenga de que a antropologia ndo era importante para uma

construgdo puramente intelectual. Com isso, ndo houve reconhecimento de outras estruturas
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educacionais, nem de formas culturais diferentes, tendo sido a Matemética e seu ensino
considerados de forma independente do contexto sociocultural.

Essa discussdo sobre a Matematica, Etnomatematica e a legislacdo vigente para o
ensino tem como proposito refletir sobre o que realmente é obrigatdrio trabalhar no ensino da
Matematica, uma vez que os livros didaticos trazem basicamente o mesmo conteudo,
estruturado de forma similar, o que pode induzir a concluséo erronea de que se deve ensinar
tudo o que esté no livro e da forma como esta. No entanto, a legislagdo ndo determina isso. O
que a lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 diz € que:

Art. 35. O Ensino Médio, etapa final da educagdo basica, com duracdo minima de
trés anos, terd como finalidades:

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condiges
de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

I11 - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética
e o0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.

Art. 36. O curriculo do ensino médio observaré o disposto na Se¢do | deste Capitulo
e as seguintes diretrizes:

| - destacara a educacdo tecnoldgica bésica, a compreensdo do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformagdo da sociedade e
da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania;

Il - adotarda metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes; [...]

O primeiro ponto a ser destacado é que, apesar de os livros didaticos trabalharem o
conteddo em trés volumes, o ensino médio ndo precisa ter necessariamente trés anos de
duracdo. Esse é o tempo minimo para sua realizacdo, desde que tenha por esséncia aprofundar
0s conhecimentos adquiridos pelos estudantes no ensino fundamental com uma perspectiva de
preparar esse estudante para o ingresso no mercado de trabalho, contemplando em seu
curriculo as disciplinas béasicas exigidas na respectiva lei. Segundo o parecer CNE/CEB n. 7
(BRASIL, 2010, p. 15), a “Educag@o Basica deve se constituir em um processo organico,
sequencial e articulado, que assegure a crianca, ao adolescente, ao jovem e ao adulto de
qualquer condigdo e regido do pais a formag¢do comum para o pleno exercicio da cidadania.”
Para isso devem ser oferecidas aos estudantes todas as condi¢fes necessarias para 0 seu
desenvolvimento integral, sendo trés ou mais anos, para que 0 estudante possa, assim,
progredir no mundo do trabalho e ter acesso a educacao superior.

Contemplar as disciplinas bésicas exigidas na lei ou trabalhar uma formagdo comum

ndo significa a obrigatoriedade de seguir manuais classicos de ensino. Esse é um paradigma
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que existe dentro da educacdo e que deve ser superado. Trabalhar com a Etnomatemaética é
inclusive uma forma de buscar a superacdo desse paradigma, pois iSsO exige constante
reflexdo do que se deve ensinar, devido entender que isso depende de quem sera ensinado.

Segundo Gerdes (1992), essa reflexdo é possivel devido Etnomatemaética discutir
argumentos favordveis aos estudos antropoldgicos em Educacdo Matematica, numa
perspectiva de inovacédo das estratégias de ensino, aprendizagem e valorizagdo dos saberes da
comunidade na qual o ensino estd sendo proposto e desenvolvido. Para ele, deve-se
reconhecer que cada cultura possui suas proprias caracteristicas, seus préprios costumes, sua
propria maneira de entender o mundo que estd a sua volta, entendendo que essa cultura
produz sua maneira particular de resolver os problemas do seu cotidiano. D’ Ambrosio (2002)
explica que os olhares antropoldgicos e cognitivos dados aos saberes matematicos gerados no
contexto sociocultural ttm motivado muitos estudiosos a realizar pesquisas em diversas
comunidades com a finalidade de compreender 0s processos cognitivos que estes utilizam a
fim de resolver problemas do seu cotidiano.

Ao investigar o ensino de Matematica no Curso Integrado em Edificagdes do IFS,
campus de Aracaju, observa-se a importancia em buscar novas metodologias de ensino,
fugindo do método cléssico de ensino centrado no professor como o dono do saber e 0s
estudantes como simples ouvintes. Tal realidade tem caracterizado o ensino de Matemaética
nesse Curso. Freire (2001, p. 37-38) faz criticas a seis caracteristicas do que estd sendo

referido como método cléssico de ensino:

1. Ndo tomar em consideracdo o conhecimento de experiéncia feito com que o
educando chega a escola, valorando apenas o saber acumulado, chamado cientifico,
de que é possuidor. 2.Tomar o educando como objeto da prética educativa de que ele
é um dos sujeitos. Desta forma, o educando é pura incidéncia de sua a¢&o de ensinar.
A ele como sujeito lhe cabe ensinar, quer dizer, transferir pacotes de conhecimento
ao educando; a este cabe docilmente receber agradecido o pacote e memoriza-lo. 3.
Defender a vis8o estreita da escola como um espago exclusivo de "li¢Bes a ensinar e
de licbes a tomar", devendo assim estar imunizada (a escola) das lutas, dos conflitos,
que se dao "longe dela", no mundo distante. A escola, no fundo, ndo é sindicato... 4.
Hipertrofiar sua autoridade a tal ponto que afogue as liberdades dos educandos e se
estas se rebelam a solucdo estd no reforco do autoritarismo. 5. Assumir
constantemente posicdes intolerantes nas quais é impossivel a convivéncia com os
diferentes. 6. Fundar sua procura da melhora qualitativa da educacdo na elaboracao
de "pacotes" conteudisticos a que se juntam manuais ou guias enderecados aos
professores para 0 uso dos pacotes.

Essas questdes, apesar de terem sido escritas para criticar de modo geral o0 método de
ensino praticado no Brasil, refletem caracteristicas do ensino da Matematica no Curso

Integrado em EdificagOes do IFS, campus de Aracaju. Diante disso, alerta-se que o primeiro
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ponto destacado por Freire é a questdo de o ensino nao levar em consideragdo as experiéncias
dos estudantes, ou seja, sua Etnomatemaética, valorizando apenas o conhecimento do
professor. Tanto na visdo pedagdgica de Freire como da Etnomatematica, essas seis questoes
sdo condenadas, pois ndo se pode desconsiderar o conhecimento pratico dos estudantes, nem
pensar neles como simples receptores passivos de informagdes descontextualizadas, ou buscar
ter a atencdo dos estudantes, a partir da imposicao de atitudes autoritarias.

O sexto ponto destacado por Freire refere-se a “pacotes conteudistas”, manuais gerais
de ensino, com que a Etnomatematica também ndo concorda, pois cada curso € Unico e forma
um grupo cultural impar. Por isso é impossivel elaborar um plano de curso geral que sirva
para todos. Assim, ao discutir uma proposta metodoldgica para o ensino da Matematica do
Curso Integrado em Edificacdes do IFS, campus de Aracaju, esta se discutindo algo que sé
podera servir para esse Curso e para esse momento. Ndo é possivel aplicar diretamente essa
proposta a outros cursos e turmas, sem se investigar previamente o conhecimento
etnomatematico e a cultura dos estudantes e sem a elaboracdo de uma proposta pedagdgica
que atenda as necessidades e caracteristicas especificas deles.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Matematica (BRASIL, 1998, p. 33)
recomendam que seja trabalhada a Etnomatematica por entender que ela consiste em um “[...]
trabalho que busca explicar, entender e conviver com procedimentos, técnicas e habilidades
matematicas desenvolvidas no entorno sociocultural préprio a certos grupos sociais.” Com
isso, destaca-se que a Etnomatematica trabalha a Matematica ndo como uma ciéncia neutra,
mas como um conhecimento de desenvolvimento social e que deve ser trabalhada,
considerando-se 0s aspectos socioculturais e politicos, buscando-se entender os processos de
pensamento, 0s modos de explicar, de entender e de atuar na realidade, dentro do contexto
cultural do préprio individuo para que, ao término do ensino médio, o estudante tenha

desenvolvido as seguintes competéncias e habilidades em Matematica:

Representacdo e comunicagéo

* Ler e interpretar textos de Matematica.

« Ler, interpretar e utilizar representacdes matematicas (tabelas, graficos, expressoes
etc.)

» Transcrever mensagens matematicas da linguagem corrente para linguagem
simbolica (equagdes, graficos, diagramas, formulas, tabelas etc.) e vice-versa.

» Exprimir-se com correcéo e clareza, tanto na lingua materna, como na linguagem
matematica, usando a terminologia correta.

* Produzir textos matematicos adequados.

« Utilizar adequadamente os recursos tecnologicos como instrumentos de produgéo e
de comunicacéo.

« Utilizar corretamente instrumentos de medigao ¢ de desenho.

Investigacdo e compreensao
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* Identificar o problema (compreender enunciados, formular questfes etc).

* Procurar, selecionar e interpretar informagdes relativas ao problema.

* Formular hipdteses e prever resultados.

* Selecionar estratégias de resolugdo de problemas.

* Interpretar e criticar resultados numa situagdo concreta.

* Distinguir e utilizar raciocinios dedutivos e indutivos.

* Fazer ¢ validar conjecturas, experimentando, recorrendo a modelos, esbogos, fatos
conhecidos, relacdes e propriedades.

* Discutir ideias e produzir argumentos convincentes.

Contextualizac8o sociocultural

« Desenvolver a capacidade de utilizar a Matematica na interpretacdo e intervencao
no real.

* Aplicar conhecimentos e métodos matematicos em situagdes reais, em especial em
outras areas do conhecimento.

* Relacionar etapas da historia da Matematica com a evolugdo da humanidade.

» Utilizar adequadamente calculadoras e computador, reconhecendo suas limitagdes
e potencialidades. (BRASIL, 1998, p. 46).

Para desenvolver essas competéncias e habilidades recomendadas, o professor de
Matemaética ndo pode ensinar o conteido da mesma forma a todas as turmas, pois cada turma
possui suas caracteristicas, objetivos e dificuldades que devem ser identificadas, reconhecidas
e utilizadas para a elaboragdo de seu plano de ensino. E importante destacar que o PCN de
Matematica ndo determina o conteudo especifico a ser ensinado, mas faz uma série de
recomendacdes e sugestbes para o ensino e descreve as competéncias e habilidades que
devem ser alcancadas em seu processo de ensino. O parecer CNE/CEB n. 11 (BRASIL, 2012,
p. 46-47) destaca que:

[...] a atencdo se desloca das atividades de ensino para 0s resultados de
aprendizagem dos sujeitos. Sua préatica pedagodgica orientadora deve se pautar pela
valorizagdo das experiéncias pessoais do aluno, sejam elas académicas ou de vida.
Nesse sentido, a responsabilidade das instituicbes de Educacdo Profissional se
amplia, porque esse modelo exige novas formas de organizagdo curricular, novos
contetidos e metodologias de ensino e aprendizagem que coloquem o docente como
facilitador, e o estudante como sujeito ativo do processo de aprendizagem.

Esse parecer ressalta a importancia da participagdo dos estudantes no processo de
ensino e de aprendizagem; destaca, mais uma vez, a importancia de se levar em consideragéo
a experiéncia dos estudantes, ou seja, 0 conhecimento etnomatematica deles, e afirma ser
necessaria a elaboragédo de novos conteudos e metodologias de ensino e de aprendizagem com
0 estudante participando ativamente do processo e ndo sendo apenas um ouvinte passivo.
Essas recomendacgdes legais para o ensino reforcam a importdncia de pesquisas que
investiguem e discutam novas possibilidades metodologicas. Dai também se depreende que o

IFS precisa rever suas concepcdes e orientacdes pedagoOgicas, uma vez que existe uma
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diferenca entre o que ele propde na teoria, em seus documentos oficiais, e o0 que foi observado
na pratica do Curso investigado.

A legislacdo prevé para o ensino técnico um ensino pautado na interdisciplinaridade,
na contextualizacdo e no conhecimento prévio dos estudantes, mas o que foi observado na
pratica do ensino da Matematica no Curso Integrado em Edifica¢fes do campus de Aracaju é
um ensino mecanico, centrado no professor. E os PCN de Matematica (BRASIL, 1998, p. 27)
dizem que é papel da escola desenvolver habilidade nos estudantes para que estes sejam
preparados para as tomadas de decisoes, desenvolvendo neles “[...] atitudes de
responsabilidade, compromisso, critica, satisfagdo e reconhecimento de seus direitos e
deveres.” Tal exigéncia evidencia que ndo ¢ responsabilidade exclusivamente do professor
rever sua metodologia de ensino, mas também é obrigacdo da gestdo da escola desenvolver
junto com os professores um plano de ensino geral, orientar e acompanhar os professores para
que facam seus planos de curso e de aula em consonancia com o planejamento pedagdgico da
escola.

Para compreender essa relacdo entre o planejamento da escola e o dos professores, é
necessario que o professor se interesse em conhecer como um curso técnico pode ser ofertado,
para entender por que a escola esta ofertando o curso da forma que o faz. A esse respeito, a lei
n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assevera que:

Art. 36-B. A educacdo profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida nas
seguintes formas: (Incluido pela Lei n° 11.741, de 2008)

| - articulada com o ensino médio; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Il - subsequente, em cursos destinados a quem j& tenha concluido o ensino médio.
(Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Paragrafo Gnico. A educacdo profissional técnica de nivel médio deverd observar:
(Incluido pela Lei n° 11.741, de 2008)

I - os objetivos e definicdes contidos nas diretrizes curriculares nacionais
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo; (Incluido pela Lei n® 11.741, de
2008)

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; (Incluido pela
Lei n® 11.741, de 2008)

Il - as exigéncias de cada instituico de ensino, nos termos de seu projeto
pedagdgico. (Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008)

Art. 36-C. A educagdo profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no
inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, sera desenvolvida de forma: (Incluido pela
Lei n° 11.741, de 2008)

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno & habilitacio profissional
técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, efetuando-se matricula
Unica para cada aluno; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso [...]


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
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Verifica-se que ndo é mais possivel a concessdo de certificado de conclusdo do ensino
médio, para fins de continuidade de estudos, a quem completa apenas as disciplinas deste
nivel de escolaridade em um curso desenvolvido na forma integrada, como ocorria com a
vigéncia da antiga lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971. Essa situacdo gerava uma grande
evasdo escolar nas disciplinas da area técnica, pois, muitos estudantes ingressavam em um
curso apenas para conseguir o diploma do ensino médio. O Professor H (Informacdo verbal,
2013) destaca que na forma integrada, € ofertado um Unico curso para 0 estudante, apesar de
no final, ele conseguir o equivalente a dois diplomas: o de ensino médio e o do curso técnico.
Para isso, é preciso realizar todo o curso, ndo sendo possivel a obtengdo de apenas um desses
diplomas, como acontecia antes da reformulacdo da lei, pois se trata de um Unico curso, com
projeto pedagogico Unico, com proposta curricular Gnica e com matricula Gnica.

Em outras palavras, o que a lei n. 9.394 garante e exige é que o Curso Integrado em
Edificacdes do IFS, campus de Aracaju, seja desenvolvido de forma articulada por todos os
professores, sejam eles das disciplinas técnicas ou das disciplinas basicas do ensino médio.
No entanto, ao analisar o Curso, o que fica evidente é que existem dois tipos de professores
com praticas diferentes e até objetivos diferentes. Foi observado, de modo geral, que os
professores das disciplinas basicas do ensino médio ensinam com a expectativa de ver o0s
estudantes continuarem seus estudos através do ingresso em qualquer curso superior. Por sua
vez, os professores das disciplinas técnicas, muitos inclusive atuando em empresas da area,
trabalham com a expectativa ndo sé de o estudante continuar estudando na area, mas também
de trabalhar nela como técnico, indicando, inclusive, estudantes para certas empresas.

Segundo o Professor G (Informacdo verbal, 2013)*, o que falta para os professores
trabalharem de forma articulada € o convivio diario entre eles, pois, apesar de todos fazerem
parte do mesmo curso, eles pertencem a coordenacBes diferentes e acabam pouco se
encontrando, consequentemente, ndo discutindo o curso, nem construindo articulagdes e
parcerias entre eles. Ainda, segundo o Professor G, quando estava em vigor a lei n. 5.692 e os
estudantes faziam dois cursos separados, o do ensino medio e o técnico, a divisdo entre 0s
professores de cada curso era mais acentuada, com cada um defendendo seu curso e uma
carga horaria maior para poder trabalhar.

Com a mudanca na lei, os professores das disciplinas basicas do ensino médio
comecgaram a reconhecer e a entender que estdo trabalhando em um curso técnico e ndo

simplesmente em uma turma do ensino médio. Além disso, 0s cursos passaram a seguir a

11 professor das disciplinas técnicas do Curso Integrado em Edificagdes.
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resolucdo CNE/CEB n. 2 (BRASIL, 2012, p. 5), que estabelece as cargas horérias minimas e

destaca formas que os cursos profissionalizantes poder&o ser ofertados conforme o quadro a

sequir:

Quadro - Ofertas do ensino técnico

CONCOMITANTE

médio regular, na mesma
instituicdo de ensino ou em
institui¢des de ensino distintas,
aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis.

Forma Oferta Horas
Integrada ao ensino médio Minimo de 3.000, 3.100 ou 3.200 horas, para
regularmente oferecido na idade a escola e para o estudante, conforme a
prdpria e no mesmo habilitacdo profissional ofertada.
estabelecimento de ensino.
. . Minimo de 800, 1.000 ou 1.200 horas,
Integrgda ao ensino mgle na conforme a habilitacdo profissional ofertada,
ARTICULADA modalidade de educacdo de jovens | acrecida de mais 1.200 horas destinadas a
INTEGRADA e adultos (EJA), no mesmo parte da formagao geral, totalizando minimo
estabelecimento de ensino. de 2.000, 2.200 ou 2.400 horas para a escola
e para o estudante.
. o Minimo de 800, 1.000 ou 1.200 horas,
Integrada ao ensino medio no conforme a habilitacdo profissional ofertada,
ambito do PROEJA (Decreto n. acrescidas de mais 1.200 horas para a
5.840/2006). formac&o geral, devendo sempre totalizar
2.400 horas, para a escola e para o estudante.
Concomitante com ensino médio
regular, na idade prépria, em L
instituicdes de ensino distintas, Minimo de 3.000, 3.100 ou 3.200 horas, para
mas com projeto pedagdgico as e_s<_:o|a~s e para o_estudante, conf(_)rme \
unificado, mediante convénio ou habilitacdo prof|SS|_onaI ofgrtada, similar &
acordo de oferta na forma articulada integrada.
intercomplementaridade.
ARTICULADA Concomitante com o ensino Minimo de 800, 1.000 ou 1.200 horas,

conforme habilitacdo profissional ofertada,
na instituicdo de educacao profissional e
tecnoldgica, acrescidas de mais 1.200 horas
na unidade escolar de ensino médio na
modalidade de EJA, totalizando 2.000, 2.200
ou 2.400 horas para o estudante.

Educacdo profissional técnica de
nivel médio ofertada apds a
conclusdo do ensino médio
regular ou na modalidade de EJA

Minimo de 800, 1.000 ou 1.200 horas para 0
estudante, conforme habilitacdo profissional
ofertada na instituicdo de educacéo
profissional e tecnoldgica.

O curso pode incluir atividades ndo presenciais, até 20% (vinte por cento) da carga horaria diaria ou de cada
tempo de organizacdo curricular, desde que haja suporte tecnoldgico e seja garantido o necessario
atendimento por parte de docentes e tutores.
As cargas horarias destinadas a estagio profissional supervisionado, obrigatdrio ou ndo, em fungéo da
natureza dos cursos, ou a trabalho de concluséo de curso ou similar, ou, ainda, a avalia¢Ges finais, devem,
como regra geral, ser adicionadas & carga horéria total dos respectivos cursos.

Fonte: Parecer CNE/CEB n° 11 de 4 de setembro de 2012 (p. 41-42).
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Com isso, existem seis possibilidades de oferta para o ensino técnico, sendo trés na
forma integrada e trés na forma concomitante. O Curso Integrado em Edifica¢fes do IFS,
campus de Aracaju, ¢é ofertado na forma “[...] integrada com o Ensino Médio regularmente
oferecido, na idade propria, no mesmo estabelecimento de ensino.” Segundo os principios da
educacao profissional técnica de nivel médio, a resolugdo do CNE/CEB n. 6 (BRASIL, 2012)
estabelece no art. 6° que esses cursos devem ser estruturados metodologicamente para
trabalhar a interdisciplinaridade, com o intuito de superar a fragmentacdo de conhecimentos e
a contextualizacdo, na utilizacdo de estratégias educacionais favoraveis a compreensdo de
significados e a integracdo entre a teoria e a vivéncia da préatica profissional. Nesse bojo, a

mesma resolucdo afirma que:

Art. 14 Os curriculos dos cursos de Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio
devem proporcionar aos estudantes:

| - didlogo com diversos campos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura
como referéncias fundamentais de sua formagéo;

Il - elementos para compreender e discutir as relagdes sociais de producdo e de
trabalho, bem como as especificidades historicas nas sociedades contemporaneas;

I11 - recursos para exercer sua profissdo com competéncia, idoneidade intelectual e
tecnoldgica, autonomia e responsabilidade, orientados por principios éticos, estéticos
e politicos, bem como compromissos com a construcdo de uma sociedade
democrética;

IV - dominio intelectual das tecnologias pertinentes ao eixo tecnoldgico do curso, de
modo a permitir progressivo desenvolvimento profissional e capacidade de construir
novos conhecimentos e desenvolver novas competéncias profissionais com
autonomia intelectual,

V - instrumentais de cada habilitacdo, por meio da vivéncia de diferentes situacbes
praticas de estudo e de trabalho;

VI - fundamentos de empreendedorismo, cooperativismo, tecnologia da informacéo,
legislacdo trabalhista, ética profissional, gestdo ambiental, seguranca do trabalho,
gestdo da inovacdo e iniciacdo cientifica, gestdo de pessoas e gestdo da qualidade
social e ambiental do trabalho. (BRASIL, 2012).

O curso técnico possui peculiaridades que devem ser levadas em consideracao, tanto
na elaboragdo de seus projetos pedagogicos, quanto no momento em que o0s professores
ministram suas aulas. Sdo cursos que devem ser trabalhados de forma articulada por todos,
com uma integracdo grande entre discentes e docentes da area técnica e da area de formacao
geral, bem como a parte administrativa da instituicdo e as empresas. Um curso em que essas
partes ndo se relacionam deixa de cumprir a legislagdo em vigor, pois ndo consegue
proporcionar aos estudantes os objetivos destacados anteriormente.

O Curso Integrado em Edificagdes, campus de Aracaju, ndo esta conseguindo trabalhar
essa articulacdo entre as partes envolvidas em seu cotidiano, pois sua organizacao curricular

apresenta os conteudos fragmentados com os professores ministrando suas aulas a partir de



79

ementas elaboradas de forma individual pelos respectivos especialistas de cada area, ndo
levando em consideracdo as outras disciplinas. Esse dado foi confirmado ao se constatar que
0s estudantes ndo conseguem identificar conhecimentos matematicos em outras disciplinas,
tanto da area técnica de EdificacGes, quanto em disciplinas como Quimica, Fisica e Biologia.

Verifica-se, com isso, que as disciplinas do Curso estdo sendo trabalhadas de forma
isolada, ndo propiciando a constru¢do nem a compreensdo de conhecimentos que permitam o
entendimento do todo, apesar das recomendacdes legais e da legislacdo vigente indicar que 0
trabalho tenha que ser desenvolvido de forma interdisciplinar. Este deve ir além da
justaposicdo de componentes curriculares, abrindo a possibilidade de relacionar tais
conhecimentos em atividades ou projetos de estudos, pesquisa e acdo, para dar conta do
desenvolvimento de saberes que os conduzem ao desenvolvimento do perfil profissional de
concluséo planejado para o Curso.

Além de ndo trabalhar a interdisciplinaridade, foi observado que a contextualizacdo
também ndo vem sendo devidamente explorada, uma vez que ela garante estratégias
favoraveis a construcédo de significacbes, mas é desenvolvida por alguns professores de forma
isolada em algumas disciplinas, principalmente nas disciplinas da area técnica, de forma
esporéadica e ndo articulada com as demais disciplinas. A integracdo do conhecimento tedrico
com a prética profissional é um grande desafio presente no processo educacional, sobretudo
na educacdo profissional. A lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, enfatiza que ndo deve
haver dissociacdo entre teoria e pratica. A pratica ndo se caracteriza apenas em situacdes ou
momentos distintos de um curso, mas € como se estivesse inerente a uma metodologia de
ensino que contextualiza e pée em agdo todo o aprendizado. No Curso Integrado em
Edificacdes, sdo feitas atividades especificas em laboratdrio, visitas técnicas e estagios,
apenas, deixando de se fazer uma série de outras op¢des metodoldgicas que podem contribuir
muito para a melhoria do ensino.

Uma maneira de prever atividades praticas, contextualizadas ou interdisciplinares
dentro do Curso € a construcéo coletiva de seu Projeto Pedagogico que, segundo a Resolugéo
CNE/CEB n° 2 (30 de janeiro de 2012, p. 6) deve ser feito:

Art. 15. Com fundamento no principio do pluralismo de ideias e de concepg¢des
pedagogicas, no exercicio de sua autonomia e na gestdo democréatica, o projeto
politico pedagogico das unidades escolares, deve traduzir a proposta educativa
construida coletivamente, garantida a participacdo efetiva da comunidade escolar e
local, bem como a permanente construcdo da identidade entre a escola e o territorio
no qual esta inserida.

§ 1° Cabe a cada unidade de ensino a elaboracéo do seu projeto politico-pedagdgico,
com a proposicdo de alternativas para a formacdo integral e acesso aos



80

conhecimentos e saberes necessarios, definido, a partir de aprofundado processo de
diagnostico, analise e estabelecimento de prioridades, delimitacdo de formas de
implementacdo e sistematica de seu acompanhamento e avaliagéo.

§ 2° O projeto politico-pedagdgico, na sua concep¢do e implementacdo, deve
considerar os estudantes e os professores como sujeitos histdricos e de direitos,
participantes ativos e protagonistas na sua diversidade e singularidade.

§ 3° A instituicdo de ensino deve atualizar, periodicamente, seu projeto politico
pedagogico e dar-lhe publicidade a comunidade escolar e as familias.

O Plano do Curso Integrado em Edificacbes do IFS em vigor durante o
desenvolvimento da pesquisa (nos anos letivos de 2013 e 2014 do campus Aracaju) era o de
2009 e passou por um processo de atualizacdo apenas no ano letivo de 2015, tendo passado
seis anos sem nenhuma revisao ou reformulagdo. Um exemplo de um problema gerado pela
falta de atualizacdo ou reformulacdo do Plano de curso, é que o de 2009 refere-se a instituicéo
em que o curso se desenvolve como sendo o CEFETSE e ndo o IFS, ou seja, ndo considera
em sua proposta pedagdgica a mudanca institucional ja ocorrida em dezembro de 2008.

A atualizacdo ou reformulacdo do projeto pedagdgico de um curso depende de seus
professores, do coordenador do curso e da gestdo de ensino. Nesse sentido, as diretrizes para a
atualizacdo sdo dadas atualmente pela Pro-reitoria de ensino, que estabelece a estrutura geral
do mesmo e forma comissdes por curso para atualiza-los. No entanto, essas comissdes sao
formadas, em média, por trés professores de cada curso. Esses professores devem fazer uma
proposta preliminar e depois discuti-la com os demais colegas, sendo, portanto, um processo
longo e demorado, ndo envolvendo em todas as etapas todos os professores que trabalham no
Curso.

A esse respeito o Professor B (Informacao verbal, 2013) diz que “[...] os cursos
técnicos sdo voltados para uma demanda especifica de mercado, e por isso eles tém tempo
para acabar devendo dar lugar a outros cursos, conforme os nichos de momento do mercado.
S6 que os professores se apegam aos cursos.” Um reflexo disso ¢ a falta de revisdo constante
dos projetos pedagogicos que tém que levar em consideragédo, entre outras coisas, 0 ingresso
dos estudantes no mercado de trabalho, para ndo ficar trabalhando com um curso cujos
formandos encontrariam o mercado saturado ou que ndo existisse mais. Essa questdo é
reforgada no Parecer CNE/CEB n° 11 (BRASIL, 2012, p. 45).

Para atender aos direitos fundamentais do cidaddo, em um contexto profissional em
que a insercdo do trabalhador no atual mundo do trabalho, em termos de exercicio
profissional de atividades técnicas de nivel médio, vem passando por grandes
mutacdes e que esta se alterando continua e profundamente, é imperiosa a superacéo
das qualificagcBes profissionais restritas as exigéncias de postos delimitados no
mercado de trabalho. Essa nova situacdo determina a emergéncia de um novo
modelo de Educacéo Profissional centrado na aprendizagem por eixo tecnoldgico, na
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compreensdo do trabalho como principio educativo e na vivéncia da cultura do
trabalho [...] A Educacéo Profissional e Tecnolégica deve guiar-se pela orientagao
de integragéo “aos diferentes niveis e modalidades de educacéo e as dimensdes do
trabalho, da ciéncia e da tecnologia”, buscando, sobretudo, o “cumprimento dos
objetivos da educagdo nacional”, os quais devem orientar as institui¢des de ensino
na concepcdo, elaboracdo, execucdo, avaliacdo e revisdo dos seus projetos
pedagogicos, bem como na construcdo de seus novos curriculos escolares e na
elaboracdo dos correspondentes planos de curso, 0s quais orientam, por sua vez, 0s
planos de trabalho dos docentes.

E evidente, na legislacdo, a importancia de uma constante revisdo dos projetos
politico-pedagdgicos dos cursos técnicos, voltados a atender as demandas de um mercado de
trabalho que esta em constante transformacdo e cada vez mais exigente no momento da
contratacdo de seus profissionais, esperando dos técnicos conhecimentos e atitudes para o
desenvolvimento de trabalhos cada vez mais complexos. Os projetos pedagogicos devem ser
estruturados levando-se em consideracdo o eixo tecnoldgico a que estes pertencem. 1sso, nos
cursos integrados, tem que ser levado em consideracao por todos os professores, inclusive os
professores da educacdo béasica geral, como os de Matematica, Fisica, Quimica, Historia,
Geografia, entre outros. Para isso, esses professores também precisam fazer parte da
construcdo dos projetos pedagogicos de cada curso. O ideal seria que cada curso tivesse uma
equipe de professores especifica, fixa, para aprofundar cada vez mais as atividades
pedagogicas ligadas ao eixo tecnoldgico, o que infelizmente ndo vem ocorrendo no curso
Integrado em Edificacdes do IFS, campus de Aracaju. O mesmo possui uma rotatividade de
professores da educacao bésica, sendo que os curriculos dessas matérias, de modo geral, séo
padronizados para todas as turmas de cursos integrados do IFS.

Para evitar que isso ocorra, a resolucdo CNE/CEB n. 3, de 9 de julho de 2008, trata da
criacdo do Catalogo nacional de cursos técnicos de nivel médio, que defini o perfil de cada
curso, a carga horaria minima, as possibilidades de temas a serem abordados e trabalhados de
forma articulada pelos professores, as possibilidades de atuacdo dos profissionais formados e
a infraestrutura recomendada para a implantacdo do curso. Os mesmos estdo organizados por
treze eixos tecnologicos: Ambiente e saude; Controle e processos industriais;
Desenvolvimento educacional e social; Gestdo e negocios; Informacdo e comunicagéo;
Infraestrutura; Militar; Producédo alimenticia; Producéo cultural e design; Producéo industrial;
Seguranca; Recursos naturais e turismo; Hospitalidade e lazer.

O Curso Integrado em Edificagdes do IFS pertence ao eixo tecnologico de
Infraestrutura, juntamente com dezessete outros cursos: Técnico aeroportuario; Técnico em

agrimensura; Técnico em carpintaria; Tecnico em desenho de construgdo civil; Técnico em
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estradas; Técnico em geodésia e cartografia; Técnico em geoprocessamento; Técnico em
hidrologia; Técnico em portos; Técnico em saneamento; Técnico em transito; Técnico em
Transporte aquaviario; Técnico em transporte de cargas; Técnico em transporte dutoviario;
Técnico em transporte metroferroviario; e Técnico em transporte rodoviario. O portal do

MEC traz as seguintes caracteristicas para o curso de Edificagdes:

Possibilidades de temas a serem abordados na formacdo: legislacdo e normas
técnicas; sistemas construtivos; desenho técnico; materiais de construgdo;
planejamento de obras; topografia; solos; controle de qualidade em obras e normas
de seguranca e satde no trabalho.

Possibilidades de atuacdo: empresas publicas e privadas de construcdo civil;
escritérios de projetos e de construcao civil e canteiros de obras.

Infraestrutura recomendada: biblioteca com acervo especifico e atualizado;
laboratério de informéatica com programas especificos; laboratério de desenho;
laboratério de materiais de construgdo; laboratério de mecéanica dos solos;
laboratorio de topografia e laboratério didatico: canteiro de obras. (BRASIL, 2012)

Ao questionar os professores da area técnica do curso Integrado em EdificacGes do IFS
do campus de Aracaju se 0 curso atendia a essas caracteristicas e recomenda¢des do MEC,
eles explicaram, de modo geral, que o curso possui um bom suporte fisico para sua realizagéo,
mas que o campus vinha sofrendo por falta de espaco. Nessa vertente, o Professor A

(Informagcdo verbal, 2013) assegura que por causa disso:

O Curso de EdificagBes possuia um canteiro de obras doado pela Construtora
NORCON, mais devido a expansdo dos cursos do campus Aracaju, esse canteiro de
obras, mesmo sobre meus protestos, foi transformado em sala de aula. E onde
funciona hoje o Curso de Saneamento Ambiental. Com isso, quando precisamos
hoje levar os alunos para conhecer um canteiro de obras ou desenvolver alguma
atividade em um canteiro, temos que agendar uma visita técnica a alguma empresa,
0 que dificulta a realizacdo desse tipo de atividade.

Dessa forma, em relacdo a estrutura fisica, o curso de Edificagbes ndo atende as
recomendacdes legais por ndo possuir laboratorio de canteiro de obras nem uma biblioteca
com acervo amplo e atualizado relacionado ao Curso. Apesar disso, ele conta com 0s
seguintes laboratério: Informéatica com programas especificos; Desenho; Materiais de
Construcdo; Mecénica dos Solos; e Topografia.

Apos toda essa andlise da legislacdo para o funcionamento do Curso Integrado em
Edificacdes, conclui-se que: i) o Curso ndo cumpre a legislacdo em relagéo a estrutura fisica,

pela falta da existéncia do laborat6rio de canteiro de obras e de uma biblioteca com acervo

12 professor das disciplinas técnicas do Curso Integrado em Edificagdes.



83

especifico; ii) ndo mantém atualizado seu Plano de curso e, além disso, este é reformulado por
uma pequena parte dos professores que atuam nele; iii) apresenta problemas de articulacdo
entre os professores, o que implica em um projeto pedagdgico de curso que ndo contempla,
em sua esséncia, a interdisciplinaridade, a contextualizacdo, sendo desenvolvido, de modo
geral, um ensino fragmentado por disciplinas cujos professores ndo se articulam, nem
interagem.

Em relacdo ao problema estrutural do Curso, essa € uma questdo que depende dos
gestores da Instituicdo e dos professores em cobrar esses gestores. O problema de articulacédo
entre os professores, por um lado, depende da gestdo escolar, que deve buscar e discutir
alternativas; por outro lado, depende dos professores em querer sair da situagdo de conforto
em que se encontram e pesquisar alternativas metodoldgicas para superar esse problema,
levando em consideracdo a realidade em que trabalham. Uma alternativa metodologica é
destacada no parecer CNE/CEB n. 5, de 4 de maio de 2011, que traz a sustentabilidade
ambiental como meta universal que possibilita e exige que os professores trabalhem de forma

articulada seus conteidos com o intuito de compreender a crise ambiental, destacando que:

Tais questbes despertam o interesse das juventudes de todos 0s meios sociais,
culturais, étnicos e econdmicos, pois apontam para uma cidadania responsavel com a
construgdo de um presente e um futuro sustentaveis, sadios e socialmente justos. No
Ensino Médio ha, portanto, condi¢bes para se criar uma educagdo cidada,
responsavel, critica e participativa, que possibilita a tomada de decisdes
transformadoras, a partir do meio ambiente no qual as pessoas se inserem, em um
processo educacional que supera a dissocia¢do sociedade/natureza. (BRASIL, 2012,
p. 24).

No caso do Curso Integrado em Edificacbes do IFS, campus de Aracaju, 0
desenvolvimento de questdes que podem ser trabalhadas por todos os professores representa
uma possibilidade metodoldgica de construcdo de um projeto pedagogico para o Curso,
articulado a todas as disciplinas, ndo so as disciplinas da area técnica, como também as
disciplinas da base comum do ensino médio. Nessa perspectiva, o0s PCN de Matematica
(1998) destacam que a Matematica tem que ser trabalhada, de forma que os estudantes
possam entender os problemas locais, nacionais e mundiais; que aprendam a se posicionar
perante esses problemas que muitas vezes sdo divulgados de forma contraditorias, em dados
numéricos, estatisticos, financeiros que necessitam de conhecimentos basicos da Matematica
como saber calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar informacodes estatisticamente, entre

outros.
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E importante destacar que a Educacdo Ambiental surge como possibilidade
metodoldgica devido a questdo da educacdo moderna ndo considerar 0 ambiente. Segundo
Grin (1996, p. 20), a educacdo deveria conseguir reorientar a forma de agir da sociedade em
relagdo ao meio ambiente e, por ndo conseguir isso, “[...] firmou-se hoje uma forte convicgédo
no meio académico-cientifico e¢ politico de que precisamos de uma Educagdo Ambiental.”
Isso leva a uma falsa compreensdo de que temos duas educagdes, uma ambiental e outra ndo-
ambiental, ou que a Educacdo Ambiental € um complemento da educacdo que traz a essa
ultima a questdo do ambiente. Essa questdo é reforcada ao se observar que a Educacéo
Ambiental ndo surgiu como um subcampo ou subarea da educacéo, mas sim dos movimentos
ecoldgicos e ambientalistas.

Morales (2009, p. 162) complementa essa discussdo destacando que:

Observa-se que a Educac¢do incorpora o adjetivo "ambiental”, assinalando Educacéo
para 0 meio ambiente; e a Educacdo Ambiental irrompe como resposta a
problematica ambiental, que busca formar educadores e educadoras que levem em
conta a diversidade de olhares sobre 0 mundo, na tentativa de reintegrar sociedade,
natureza, aceitacdo, reconhecimento e valorizagéo da diversidade cultural.

A Educacdo Ambiental hoje é embebida de um posicionamento critico e reflexivo,
sendo um vocédbulo composto, inseparavel, com as duas dimensdes interdependentes,
relacionado as diversas areas de conhecimento, quebrando a ideia do conhecimento
cartesiano, fragmentado, separado e individual, pois 0s problemas sociais e cientificos ndo sdo
isolados, estdo interligados e pertencentes a um macro ambiente. Araujo e Araujo (2014)
destacam que a Educacdo Ambiental tem como finalidade reconhecer o ser humano como um
individuo social, cujos fendmenos e fatos ndo ocorrem fora de um contexto e,
consequentemente, devem ser estudados sob um olhar amplo do ambiente e das varias areas
envolvidas, de forma interdisciplinar, tornando-a ingrediente essencial para a formacéo social
e pessoal do cidadao.

Deve-se entender a Educacdo Ambiental como um processo que possibilita que as
pessoas compreendam a importancia do ambiente, seu funcionamento, como ele é importante
para todos os seres vivos. A dimensdo ambiental ndo pode se restringir simplesmente a
guestdes ambientais de maneira tedrica, abstrata, fora de contexto, pois, dessa forma, ndo é
possivel conseguir cumprir o seu papel na formacdo de um cidaddo consciente sobre o
ambiente em que se Vvive.

Os PCN de Meio Ambiente, (BRASIL, 1998, p. 189) reforcam esse argumento

destacando que:
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As atividades de Educacdo Ambiental dos professores sdo aqui consideradas no
ambito do aprimoramento de sua cidadania, e ndo como algo inédito de que eles
ainda néo estejam participando. Afinal, a propria inser¢do do individuo na sociedade
implica algum tipo de participagdo, de direitos e deveres com relacdo ao ambiente.

N&o se trata de trabalhar, ou ndo a Educacdo Ambiental, pois de uma forma ou de
outra ela é trabalhada, seja por uma atitude consciente, ou nao, pois todos, de uma forma ou
de outra, se relacionam com o ambiente. A questdo colocada é que se pode fazer isso de forma
intencional, ou ndo, sendo que a forma intencional abre possibilidades metodologicas de
di&logos e parcerias. Por exemplo, problemas ambientais como reciclagem, reaproveitamento
de materiais, polui¢do, desmatamento, limites para uso dos recursos naturais, sustentabilidade,
desperdicio, camada de oz6nio exigem, para sua compreensdo, que o0 estudante tenha
construido determinados conceitos matematicos. Conceitos como os de &reas, volumes,
proporcionalidade e procedimentos de coleta, organizacéo, interpretacdo de dados estatisticos,
inferéncia estatistica e realizacdo de célculos, além de conceitos de outras areas e disciplinas
que possibilitam, além de parcerias metodologicas, uma visao mais completa do problema.

No entanto, ao analisar a documentacdo do Curso Integrado em EdificacBes do IFS,
campus de Aracaju, observar os estudantes e algumas aulas; realizar entrevistas com 0s
professores da amostra da pesquisa e aplicar questionarios para os estudantes, identifica-se
que a Educacdo Ambiental ndo € trabalhada de forma intencional. Essa conclusdo €
respaldada por varios dados, um deles é que nas aulas assistidas dos professores nenhum
trabalhou com um tema ambiental relacionado ao contetdo da aula, o foi reforcado ao analisar
as respostas dos estudantes referente a seguinte pergunta aberta: Quais 0s problemas
ambientais que possuem no bairro em que moram? 28% apontaram a poluicdo; 12%, o lixo;
3%, as drogas; 26%, saneamento basico; 7%, as ruas sem asfalto; 3% disseram ndo ter
nenhum problema; e 43% n&o souberam ou ndo quiseram responder.

Em relagdo a essa pergunta, eles poderiam listar quantos problemas ambientais
entendessem que existiam. Alguns apontaram mais de um problema ambiental, no entanto, a
predominancia foi por identificar apenas um e quase a metade, 46%, ndo conseguiram ou nao
quiseram identificar problemas ambientais no proprio bairro em que vivem, sendo que desses,
3% responderam que ndo existia nenhum problema ambiental.

A dificuldade dos estudantes em destacar os problemas ambientais também ocorreu
qguando foram perguntados sobre os problemas ambientais que eles identificavam na cidade
em que moram — outra pergunta feita de forma aberta. As respostas foram: 34%, saneamento

basico; 22%, poluicdo nas praias; 11%, lixo nas ruas; 9%, transporte coletivo; e 41% néo
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souberam ou ndo quiseram responder. O indice de estudantes que ndo souberam, nem
quiseram responder diminuiu, e ninguém mencionou que nado existia problema. Mas, percebe-
se que os estudantes identificaram como problema ambiental, tanto no bairro como na cidade
em que moram, uma predominancia de problemas ligados ao ambiente fisico (lixo, poluicéo,
saneamento basico e ruas sem asfalto). Apenas 12% destacaram problemas sociais como
problemas ambientais (drogas e o transporte coletivo).

Esse dado ficou ainda mais latente ao questionar os problemas ambientais que eles
identificam no campus do IFS em Aracaju. Isso também através de uma pergunta aberta, 0s
resultados foram: 82% ndo souberam ou ndo quiseram responder; 3% consideraram a falta de
areas verdes e 15% consideraram problemas de organizagdo ou estrutura administrativa.

Os percentuais dessas respostas refletem a caréncia dos estudantes tanto sobre a falta
de um olhar critico a respeito da realidade que vivenciam como, também, a fragilidade de seus
conhecimentos sobre os problemas ambientais, uma vez que prevaleceram questdes ligadas a
conservacdo do ambiente. Apenas 15% consideraram como sendo um problema ambiental a
questdo politica da organizacdo e a estrutura administrativa do IFS; 3% consideraram como
sendo um problema ambiental a questdo da salde em relacdo ao uso de drogas nos bairros em
gue moram; e 9% consideraram como sendo um problema ambiental a mobilidade urbana
relacionada ao transporte coletivo na cidade em que moram.

Todas as outras respostas foram relativas a questdes de conservacdo do ambiente.
Nenhum estudante destacou, por exemplo, no entorno do campus do IFS de Aracaju,
problema de seguranca refletido pelos assaltos que eles vivenciam nas proximidades, falta de
consciéncia dos estudantes para manter a sala de aula e o campus limpos, ou ainda, o barulho
que atrapalha a realizacdo das aulas, e tantos outros problemas ambientais que existem no
campus. Isso pode evidenciar uma compreensdo superficial relacionada ao conceito de
problemas ambientais, bem como a falta de criticidade e reflexdo dos estudantes sobre a
realidade que vivenciam.

Por fazer referéncias a diferentes conceitos de problemas ambientais, € importante
destacar que a Educacdo Ambiental, como area de pesquisa constituida, apresenta em seu
percurso de formacdo critérios, pardmetros, indicadores, referéncias e linhas de pesquisa de
diferentes concepcgdes que, segundo Morales (2009), algumas se agruparam e se aproximam
mais da relacdo sociedade-natureza de forma solidaria e partidaria de pensamento complexo.
Outras centram-se mais na tradicdo positivista, partidaria de pensamento ainda simplificador,
0 que permite entender por que certos pressupostos tedricos validam determinadas concepcdes

do processo educativo-ambiental e outros os negam. Destaca-se que esse processo de
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institucionalizacdo ocorreu por eventos, congressos, leis, decretos, entre outros, apresentando
varias denominagdes, conceitos e modos de conceber, praticar e entender a Educagdo
Ambiental. Dessa forma, Mello e Longhini (2013) ressaltam que diversas concepgoes
pedagdgicas emergiram disputando espaco no campo das formulacGes tedricas, tanto na
politica nacional como na Academia.

Ao investigar um pouco o historico de formacdo da Educagdo Ambiental, acaba-se
englobando todas as acdes como sendo Unicas, no entanto, tiveram varias abordagens,
realizadas e praticadas de diferentes maneiras e concepcdes que podem ser entendidas, todas,

como sendo Educagdo Ambiental. A esse respeito, Morales (2009, p. 151) destaca que:

[...] nesse estabelecimento das praticas, vai-se construindo um contexto plural das
Educagdes Ambientais, como Ecopedagogia, Educacdo Ambiental Critica, Educacéo
Ambiental Transformadora, Educacdo no Processo de Gestdo Ambiental,
Alfabetizacdo Ecoldgica, Educacdo para as Sociedades Sustentaveis, Educacdo
Ambiental popular, Educa¢do Ambiental Formal, entre outras.

Essa questdo se deve, por ser um campo de estudo relativamente novo; ainda se
encontra em processo de formacdo, sendo que nos ultimos anos tem crescido de forma
exponencial o quantitativo de trabalhos nessa area. Por ser uma éarea de pesquisa
interdisciplinar, surgem varias linhas de pesquisa. Desde o inicio, a Educacdo Ambiental tem
recebido defini¢des que adotam concepgdes tedrico-metodoldgicas, e esses multiplos olhares,
se ndo devidamente entendidos, podem gerar dificuldades em relacdo ao uso dessa temaética
em sala de aula. Nessa Otica, encontram-se em diversas pesquisas de praticas escolares,
diversas nocdes sobre o tema e diversas formas de abordéa-lo; uns com objetivo de apenas
sensibilizar, outros buscam conscientizar sobre os problemas ambientais, defendendo, ora
uma préatica de preservacdo, ora de conservacdo, a partir de uma visao meramente funcional
da sociedade.

Esse problema conceitual se torna ainda maior, pois, segundo Morales (2009, p. 172),
outras “[...] categorias vém ao encontro dessa corrente, tais como: sustentabilidade, didlogo de
saberes, complexidade, entre outras, conforme se nota nos fundamentos teorico-
metodoldgicos da Educacdo Ambiental.” Com isso, a Educagdo Ambiental acaba adquirindo
uma variedade enorme de linhas de pesquisa, podendo ser comparada a uma bacia
hidrografica formada por inimeros rios, que, de uma forma ou de outra, sempre estdo
interligados uns aos outros. Essa analogia realizada é a mesma que D’Ambrosio utiliza para
entender a Etnomatemaética, pois ambas possuem a mesma caracteristica de ter muitas

vertentes interligadas.
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Em relacdo a essa formacéo, deve-se ressaltar ainda que a Educagdo Ambiental ndo
surgiu da area da educacdo, mas da ecologia e de movimentos e grupos ambientais que
vislumbraram um futuro caotico gerado pela degradacdo do meio ambiente. Com isso, em
suas raizes mais fundas, a Educacdo Ambiental surgiu com caracteristicas puramente de
preservacdo do meio ambiente, cujo objetivo maior era garantir reservas naturais para o futuro
ou areas reservadas para a sobrevivéncia dos indios. Com o passar do tempo, foram surgindo
diferentes maneiras de conceber e praticar a Educacdo Ambiental, em especial com a
contribuicdo de varios educadores que passaram a pesquisar sobre essa area, (re)construindo
seus conceitos e expandindo seus territorios, gerando uma disputa de significados e de
interesses que se desenvolvem no ambiente interno do campo ambiental.

Morales (2009, p. 172) destaca que essa questdo “[...] é condicionada, por um lado,
pelo exercicio da critica praticada pelos préprios educadores, por outro lado, pelas influéncias
do ambiente externo, formado pelas tendéncias politico-econdmicas dominantes na vida social
que influencia o seu caminhar.” Dessa forma, a Educacdo Ambiental recebeu diversas
denominacdes para atender o sentido das mais diversas praticas e conceitos relacionados a
questdo socioambiental, sendo que esses conceitos e praticas, ora se unem e se fortalecem, ora
se encontram em posicBes tedricas conflitantes se distanciando uma das outras, gerando
dificuldades para a compreensao do que € Educacdo Ambiental. Isso é reforcado ao observar
que ndo existe um conceito para Educacdo Ambiental e, desde as primeiras conferéncias
internacionais se tem buscado uma definicdo que abarque todos os afluentes dessa imensa
bacia.

Apesar dos diversos conceitos que a Educacdo Ambiental possui, ao perguntar aos
estudantes quais problemas ambientais seus professores abordam ou j& abordaram durante as
aulas das diferentes disciplinas no Curso Integrado em Edificacdes, ficou evidente, através
das respostas, que nenhum desses conceitos vem sendo trabalhado de forma articulada ou de
forma mais aprofundada no referido Curso. A sintese das respostas dadas pelos estudantes do
1°, 20, 3% e 4° anos foi: 20% poluicdo da agua; 8% rede de esgoto; 6% escassez de agua; e 74%
ndo souberam ou ndo quiseram responder. Esses percentuais confirmam o observado nas falas
dos professores entrevistados, pois as mesmas evidenciam que a questdo da Educacgdo
Ambiental ndo é trabalhada em sala de aula como um tema transversal recomendado pelo
Ministério da Educacdo. Essa afirmacdo ainda e reforcada pelas respostas que os estudantes
deram em relacéo ao que eles entendem por Educacdo Ambiental. 46% n&o souberam ou ndo
quiseram responder; 50% apresentaram um entendimento da Educacdo Ambiental como

sendo preservar o ambiente, apresentando uma Visdo preservacionista; e apenas 4%
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apresentaram uma visdo mais complexa da Educacdo Ambiental, ndo a relacionando
simplesmente a preservacdo do ambiente.

Com essas respostas e considerando também as anteriores relacionadas a Educacao
Ambiental, bem como com a observacdo das aulas, conclui-se que apesar de ser um curso que
interfere diretamente no ambiente da sociedade, que atualmente tem que seguir uma série de
recomendagdes legais no desenvolvimento de suas atividades para buscar minimizar o
impacto ambiental da construcdo civil, os estudantes ndo conseguiram, ndo quiseram ou nao
souberam identificar, em sua maioria, problemas ambientais da prépria instituicdo de ensino,
bairro ou cidade, o que confirma que ela ndo vem sendo trabalhada dentro do curso conforme
recomenda a legislagéo.

Além disso, 96% desses estudantes ndo sabem, ndo quiseram dizer ou possuem uma
visdo totalmente preservacionista sobre a Educacdo Ambiental. Talvez, no maximo, entendam
que a Educacdo Ambiental se resume a preocupacdo, na forma e na maneira de preservar 0s
recursos naturais como sendo um dever da Educacdo Ambiental fazer isso e ndo de toda
sociedade, inclusive, deles. Isso demonstra a falta de um olhar critico sobre a realidade em
que vivem e, também, sobre a profissdo que estao aprendendo.

Em relacdo a compreensdo da Educacdo Ambiental, Araujo (2010) destaca que é
possivel entender as diversas pesquisas nessa area, através da consideracdo de duas grandes
tendéncias: i) uma conservacionista; ii) a outra, critica. A primeira tendéncia engloba todas as
linhas de pesquisa ou trabalhos que tém o intuito de conservar, preservar e manter o0 meio
ambiente. Seja ele intacto ou discutindo-se as possibilidades de seu uso da melhor forma
possivel. Sdo concepcdes de carater naturalista e conservacionista que, segundo Trein (2012),
apontam para uma pratica politica orientada no sentido de minimizar os impactos ambientais
das acdes humanas.

Continuando o foco sobre a referida tendéncia, Lima (2002, p. 128-129), destaca que
os trabalhos nesta perspectiva conservacionista caracterizam-se por apresentar atualmente

uma:

Concepcéo reducionista, fragmentada e unilateral da questdo ambiental, dada a sua
compreensdo naturalista e conservacionista; Tendéncia a sobrevalorizar as respostas
tecnoldgicas diante dos desafios ambientais. Isso é devido a leitura
comportamentalista e individualista da Educacdo e dos problemas ambientais;
Abordagem despolitizada da tematica ambiental. Isso se deve a uma limitada ou
inexistente perspectiva critica, que propicia a separagdo entre as dimensdes sociais e
naturais da problematica ambiental; Baixa incorporacdo de principios e praticas
interdisciplinares; Banalizacdo das nocfes de cidadania e participacdo, que, na
pratica, sdo reduzidas a uma concepcao liberal, passiva e disciplinar.
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Essa tendéncia baseia-se numa visao de ambiente fragmentada, ndo englobando toda a
realidade e sim abarcando apenas parte dela. Os problemas ambientais atuais ndo podem ser
pensados a partir de uma determinada realidade, mas de forma ampla que atenda a

necessidade de todos. De acordo com Layrargues e Lima (2011, p. 7),

[...] o predominio de préticas educativas que investiam em criangas nas escolas, em
acOes individuais e comportamentais no ambito doméstico e privado, de forma
ahistorica, apolitica, conteudistica, instrumental e normativa ndo superariam o
paradigma hegeménico que tende a tratar o ser humano como um ente genérico e
abstrato, reduzindo os humanos a condicdo de causadores e vitimas da crise
ambiental, desconsiderando qualquer recorte social.

Observa-se que as principais criticas a essa tendéncia constituem-se devido nao levar
em consideracdo as questdes histdrica, politica e social e por ndo buscar um olhar amplo
através da interdisciplinaridade, do envolvimento dos olhares dos diversos atores relacionados

a questdo. Morales (2009, p. 169) destaca que essa tendéncia foi caracterizada, inicialmente:

Por enfocar a exaltacdo da beleza da natureza e centrar-se na categoria naturalista,
por meio de aspectos afetivos, experienciais ou espirituais; posteriormente, por meio
do debate sobre a degradacdo ambiental e do caos, emergiram respostas
conservacionistas a respeito dos recursos naturais, dando énfase ao processo de
gestdo ambiental. Percebe-se que essas caracterizagdes estdo em constante dindmica
com o movimento ambientalista, cuja trajetéria também foi predominantemente
marcada pelas tendéncias conservacionistas e preservacionistas.

Esses trabalhos configuraram-se historicamente importantes, pois despertaram a
atencdo da sociedade sobre a importancia do ambiente, provocando uma série de reflexdes
sobre suas praticas, que acabaram, muitas vezes, ndo sendo utilizadas para aprofundar as
discussbes, nem buscar solu¢bes mais amplas e gerais sobre 0s problemas ambientais. Pode-se
citar, como exemplo, a questdo de que muitas reservas indigenas, apesar de serem constituidas
e impostas por leis federais, acabam gerando conflitos locais entre indios e n&o-indios, ou
seja, ndo basta apenas lutar pela criacdo de uma lei que crie uma reserva indigena, deve-se
entender o problema mais profundamente em busca de uma solugdo que atenda as
necessidades de todos os envolvidos na questdo e assim, conseguir estabelecer reservas
indigenas nas quais os indios ndo sejam ameacados pelos ndo-indios.

Os trabalhos referentes a segunda tendéncia, chamada de “critica”, englobam varias
linhas de pesquisas, a saber: Ecopedagogia; Educacdo Ambiental Critica; Educacdo
Ambiental Transformadora; Alfabetizacdo Ecoldgica; Educagdo para as Sociedades

Sustentaveis; Educacdo Ambiental Popular, entre outras. Esses trabalhos se caracterizam por
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trazer ao foco da discussdo as questbes historicas, politicas e sociais e buscar um olhar amplo
através da pratica da interdisciplinaridade, envolvendo os olhares dos diversos atores
relacionados a questdo. Para Loureiro (2007), sua principal caracteristica consiste em
relacionar os processos ecoldgicos aos sociais na leitura de mundo, na forma de intervir na
realidade e de existir na natureza.

A maior parte dessas correntes estd embasada no pensamento de Paulo Freire,
centrando-se, segundo Morales (2009, p. 170), “[...] na aprendizagem, na acdo pela acdo e
para a acao, estando a reflexdo integrada nesse processo, o que forma a unidade acdo-
reflexdo-acdo. Essa praxis, que é atividade social transformadora, implica a acédo e a reflexéo
dos seres humanos sobre o mundo para transformé-lo.” Essas correntes possuem também a
caracteristica de serem mais solidarias e abertas a novos dialogos e saberes e trazer uma
abordagem critica, emancipatoria, transformadora, marcada pelo pensamento de Paulo Freire.
Essa é a tendéncia defendida nessa pesquisa e que intitulo de Educacdo Ambiental Critica,
que, segundo Loureiro (2007, p. 32 - 33) caracteriza-se por apresentar:

Atitude critica perante os desafios da crise civilizatoria, partindo da compreenséao
complexa do meio ambiente e do principio de que 0 modo como vivemos ndo atende
mais as expectativas e a compreensao de mundo e sociedade;

Politizagdo da crise ambiental, indissociada de processos como produgdo-consumo,
ética, questdes sécio-historicas e dos interesses dos varios segmentos da sociedade;
Preocupagdo concreta em estimular o debate e o didlogo entre as ciéncias,
redefinindo objetos de estudo e saberes;

Entendimento da democracia como condicdo para a construcdo de uma
sustentabilidade substantiva, ou seja, a negacdo absoluta dos modelos de
desenvolvimento sustentavel construidos a partir da primazia do capital sobre a vida;
Conviccao de que o exercicio da participacdo social e da cidadania em sua plenitude
é prética indispensavel a democracia e a emancipagdo socioambiental;

Busca de ruptura e transformagdo dos valores e praticas sociais contrarios a
equidade e ao bem-estar publico.

Entende-se que Loureiro busca trabalhar a Educacdo Ambiental com o intuito de
formar pessoas capazes de viver em sociedade de uma forma coletiva, harmonica, onde cada
individuo tenha consciéncia de suas acfes e da importancia das mesmas para toda a
sociedade. Nessa perspectiva, Reigota (2007) complementa essa compreensdao defendendo
uma definicdo de Educacdo Ambiental como uma atividade educativa de cunho sociocultural,
que seja capaz de construir uma visao holistica da realidade, que viabilize a sustentabilidade e
que seja potencialmente capaz de alavancar mudancas de atitudes e valores, que propiciem a
superacdo da atual crise socioambiental. Assim, conclui-se o entendimento de Educagéo

Ambiental Critica destacando que esta ndo surge como uma forma milagrosa de resolver os
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graves problemas ambientais, mais como uma maneira de refletir sobre a contribuigéo de cada
um para a solucéo desses problemas.

Nessa perspectiva, a Educacdo assume carater amplo no processo de conscientizacéo
das pessoas, refletindo sobre o ser humano e seu meio, sobre a realidade para que cada um
possa compreender e se comprometer, enquanto um autor participante da construcdo de sua
propria histéria e da histdria da humanidade. A partir dessa concepgdo educacional questiona-
se: Se os estudantes do curso apresentam um entendimento superficial sobre Educacgéo
Ambiental, ou ndo sabem ou ndo se sentem a vontade para falar sobre o assunto, qual é o
entendimento de seus professores? Ao trabalhar com uma amostra na pesquisa, ndo é possivel
inferir sobre a concepgéo geral de todos os professores, mas entre os professores entrevistados
o Professor F (Informacdo verbal, 2013), professor de Matematica, ao ser perguntado sobre o
que entendia por Educacdo Ambiental, foi sucinto em dizer que ndo era a area dele e se
mostrou extremamente incomodado com a pergunta, passando a percepcéo de que se propds a
contribuir com uma pesquisa sobre a Matematica e ndo sobre outra area.

Ja os Professores C, D e E (Informacdo verbal, 2013), todos também de Matematica,
disseram que a Educacdo Ambiental pode ser utilizada como tema transversal para o0 ensino
da Matematica, porém, segundo os mesmos, nunca desenvolveram nenhum trabalho nessa
perspectiva por ndo terem aprofundado, ainda, estudos nessa area e deram explicacdes de sua
compreensdo numa Vvisdo preservacionista. No entanto, mostraram-se favoréaveis a trabalhos
nessa perspectiva, transmitindo uma percepcao de tranquilidade e seguranca ao falar sobre o
tema, afirmando acreditar que tais trabalhos podem contribuir para o processo de ensino e de
aprendizagem da Matematica.

Os professores das disciplinas técnicas de Edificacfes entrevistados, os Professores A,
G e H, demonstraram possuir uma compreensdao Ambiental Critica, explicando que o0s
estudantes que eles formam vao interferir diretamente na sociedade, na ocupacao dos espacos
da sociedade, porém, apesar disso, informaram que ndo trabalham com essa tematica nas
aulas do Curso Integrado em Edificagdes do campus Aracaju, apesar de entender que ela pode
contribuir para a formagéo dos estudantes. Contudo, o Professor B, que também demonstrou
possuir uma compreensdo Ambiental Critica, assegurou que trabalha alguns aspectos da
Educacdo Ambiental, quando, por exemplo, ensina seus estudantes a importancia de
economizar energia elétrica e quando orienta 0s mesmos a sempre manter o0 ambiente em que
trabalham limpo, evitando sujar as paredes ou deixar restos de materiais no chdo. Explica o

mestre que isso interfere diretamente na qualidade do trabalho de um técnico.
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Dos oito professores participantes da pesquisa sete entendem que a Educacéo
Ambiental pode ser trabalhada no Curso Integrado em Edifica¢cdes do campus Aracaju, apenas
um afirmou trabalhar essa tematica em suas aulas, mas demonstrou que néo faz isso de forma
articulada com o conteddo académico. Esses dados suscitam a questdo da dificuldade dos
professores em ndo saber como trabalhar com a Educagdo Ambiental relacionada aos
contetdos disciplinares. Em relacdo a aplicacdo dessa teoria no ensino, Jacobi (2005, p. 233)

destaca que:

Os educadores tém um papel estratégico e decisivo na insercdo da Educacédo
Ambiental no cotidiano escolar, qualificando os alunos para um posicionamento
critico face a crise socioambiental, tendo como horizonte a transformacéo de habitos
e préticas sociais e a formagdo de uma cidadania ambiental que os mobilize para a
questdo da sustentabilidade no seu significado mais abrangente.

Para que os educadores consigam isso, € preciso também repensar a estrutura
curricular da escola, refletindo sobre os motivos historicos que levaram ao delineamento das
disciplinas da forma como estdo hoje; refletir sobre o que ensinar, para quem ensinar e por
que ensinar, ao invés de ensinar determinado contetdo simplesmente porque € isso que todos
ensinam, porque esté no livro didatico. E necessario repensar os contetidos, as disciplinas, em
relacdo a sua importancia para as discussdes dos problemas realmente importantes para 0s
estudantes, para a construcdo de cidaddos criticos de sua realidade, pois, os estudantes e
professores tem aceitado e trabalhado as disciplinas como se ndo fossem fendmenos
historicos, sem entender ou evidenciar a sua importancia.

Para desenvolver Educacdo Ambiental nos espacos formais, os educadores podem
partir das seguintes premissas: 0 homem faz parte da natureza e, fazer Educacdo Ambiental
ndo se reduz a dar aulas de Ecologia, nem realizar atividades pontuais em datas especificas.
Esses tipos de atividades ndo sdo suficientes para a promog¢do de uma mudanc¢a de postura
frente a problematica ambiental local e global. A esse respeito, Loureiro (2007) destaca que se
torna muito complexo o entendimento da natureza, da sociedade, do ser humano e da
educacéo, exigindo, para isso, um amplo transito entre as ciéncias e a filosofia. Depreende-se
do autor que ha urgente necessidade de se repensar 0s elementos micro como curriculo,
contetdos, atividades extracurriculares, relacdo escola-comunidade, projeto politico
pedagdgico, entre outros. E também aspectos macro como politica educacional, politica de
formagédo de professores, relacdo educacdo-trabalho-mercado, diretrizes curriculares, entre
outros, nessa perspectiva de Educacdo Ambiental Critica.

Os trabalhos que tém enfocado a questdo da sensibilizacdo — que é um processo
importante para trabalhar a Educacdo Ambiental Critica — constituem-se num passo inicial,
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pois ndo se pode esperar que apenas a sensibilizacdo das pessoas consiga produzir
significativos avangos para uma compreensdo mais abrangente da sociedade, nem que facga
com que as pessoas mudem suas atitudes ou reflitam mais profundamente sobre os problemas
ambientais, ou que provoquem exercicios de uma cidadania ativa, na transformacdo da grave
crise socioambiental atual.

Além da sensibilizacéo, os trabalhos enfocam também a questdo da conscientizacéo, da
construcdo de uma consciéncia critica. A esse respeito, Loureiro (2007) afirma que muitas
vezes ¢ utilizada a palavra “conscientiza¢cdo”, que possui muitos significados, evidenciando-se
os de: sensibilizar para o ambiente, transmitir conhecimentos e ensinar comportamentos
adequados a preservacao, desconsiderando, nesse bojo, as caracteristicas socioecondmicas e
culturais do grupo com o qual se trabalha. Apesar de a palavra “conscientiza¢do” possuir
varios significados, € na perspectiva explicitada por Loureiro que ela € utilizada nessa pesqisa,
para buscar fazer a problematizacdo da realidade de valores, de atitudes e de comportamentos,
através de praticas dialogadas, no sentido posto por Paulo Freire de conscientizacdo, enquanto
um processo de mutua aprendizagem pelo didlogo, reflexdo e acdo no mundo. Sobre essa

perspectiva, Loureiro (2007, p. 71) complementa, destacando que ela se constitui num:

Movimento coletivo de ampliacdo do conhecimento das relagdes que constituem a
realidade, de leitura do mundo, conhecendo-o para transforma-lo e, ao transformé-
lo, conhecé-lo. Dindmica escolar que reconhece as especificidades de professores,
pais, alunos e demais integrantes da comunidade escolar, mas que ndo pensa 0
acesso a informacdo e a cultura dissociada da contextualizacdo da pratica e da
recriagdo da prdpria cultura.

Para desenvolver trabalhos nessa perspectiva, parte-se do entendimento de que as
relacbes sociais e ambientais, hoje, sdo injustas, ndo democraticas, privilegiando uns em
detrimento de uma maioria. Diante desse quadro, é papel e dever da escola repensar essas
praticas em busca da construcdo de relacBes melhores para todos. Sato (2002) destaca que
muitos entendem que trabalhos em Educagdo Ambiental sdo faceis de serem feitos; simples e
acabam proliferando trabalhos que envolvem ac¢fes pontuais de abracar arvores, oficinas de
reciclagem de papel, criacdo de hortas escolares que sdo desenvolvidos sem nenhuma postura
critica dos modelos de consumo vivenciados pela sociedade, ou pela analise do modo da
relagdo dominadora do ser humano sobre a natureza. Ou seja, acabam proliferando trabalhos
vazios de significado que geram, até mesmo, uma compreensdo errada de Educacédo
Ambiental, retroagindo muito no tempo, como se esta ciéncia ndo tivesse aprofundado seus

conceitos.
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Através dessa analise, conclui-se que os professores pesquisados possuem uma
limitacdo em abordar, conhecer e desenvolver uma pratica pedagodgica subsidiada pela
Educacdo Ambiental, mas sete dos oito professores participantes da pesquisa mostraram e
demonstraram, por suas reacfes no momento da entrevista, estar dispostos a repensar sua
pratica e entendem a Educacdo Ambiental como algo importante a ser trabalhado no Curso
Integrado em Edificagdes do campus Aracaju. J& os estudantes demostraram ndo conseguir
desenvolver uma reflexdo critica de sua realidade, da pratica profissional que estdo estudando,
bem como dos problemas ambientais, tendo dificuldade para dimensionar a importancia da
profissdo que escolheram para a sociedade como um todo, sendo preparados para executar
acOes sem uma preocupacdo sistematica na reflexdo sobre a importancia e o significado delas,
sendo formados por uma Educacdo que Paulo Freire passou sua vida inteira combatendo e

criticando.
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4 AETNOMATEMATICA EM SALA DE AULA

Ap0s estabelecer um entendimento geral sobre o IFS, sua histéria, os cursos que
oferta, o processo de ensino da Matematica no Campus de Aracaju e a legislacdo para o
ensino da Matematica, sdo abordados nessa se¢do o curso Integrado em Edificagdes, o seu
Projeto Pedagdgico, e uma discussdo tedrica que viabiliza a constru¢do de atividades de
ensino a partir da Etnomatematica e da Educacdo Ambiental Critica, bem como a

caracterizacdo da realizacdo dessas atividades.

4.1 O CURSO INTEGRADO EM EDIFICACOES, AS CONCEPCOES DE PAULO
FREIRE E A RELACAO ENTRE ETNOMATEMATICA E EDUCACAO AMBIENTAL
CRITICA

O Curso Integrado em Edificagfes do IFS do campus de Aracaju foi ofertado
inicialmente na modalidade de curso concomitante. Em 2005, o mesmo passou a funcionar
como Curso Integrado em Edificacdes, terminologia criada pelo decreto n. 5.154, de 23 de
julho de 2004. Juntamente com o Curso Subsequente em Edificagdes e o Curso Técnico de
Nivel Médio Integrado a Educacdo de Jovens e Adultos de Desenho de Construgdo Civil
formam a Coordenagéo de Construcdo Civil.

Sobre a estrutura fisica do Curso, os estudantes dispéem dos laboratérios atrelados
aos cursos de Mecanica dos Solos, Informatica com Programas Especificos, Desenho,
Topografia; Materiais de Construgdo, bem como do auditério, das salas de aula, da biblioteca
(apesar de ndo possuir um acervo amplo e atualizado sobre edificagfes); da quadra de
esportes, do campo de futebol, do setor médico, do setor de acompanhamento psicoldgico e
assisténcia social, do setor de reproducdo gréfica e do setor pedagdgico. Além disso, ainda
podem utilizar outros laboratérios de outros cursos do campus, como 0s dos cursos de
Quimica, Seguranca no Trabalho, Matematica, Engenharia Civil e Saneamento Ambiental.

Segundo a Prd-reitoria de Ensino (IFS, 2014) essa coordenagao possui vinte e quatro
professores da area técnica de Construcdo Civil, entre os quais doze sdo professores da
disciplina de Desenho, que ministram aulas em todos 0s cursos técnicos e superiores que
possuem essa disciplina em sua matriz curricular; e os outros doze professores sao de areas
especificas da Construcdo Civil. Entre esses professores, nove sdo mestres; oito s&o
especialistas; dois possuem aperfeicoamento; e cinco sdo graduados.

Assim, como os professores de Matematica, os professores dessa coordenagédo
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trabalham n&o apenas nos cursos ligados diretamente a ela, mas também ministram disciplinas
em cursos de outras coordenacGes, como por exemplo, as disciplinas de Desenho, as
disciplinas no curso superior de Engenharia Civil, e também em outras disciplinas ligadas a
area das especializa¢fes que cada um possui. Dessa forma, o Professor B (Informacéo verbal,
2013) relata dificuldades em reunir todos os professores dessa coordenacdo, pois atuam em
varios cursos e em trés turnos diferentes, sendo que dois professores s6 trabalham a noite, por
isso, o Professor B nédo recorda de ter ocorrido uma reunido de coordenacdo em que todos 0s
professores estivessem presentes.

No caso da coordenacdo da area da Construgdo Civil, além de ndo ter reuniées com
todos os professores que ministram aula nos cursos vinculados a ela, ocorre que nem todos 0s
professores lotados nessa coordenacdo tém o habito de se reunir para trocar informacoes,
debater ideias, discutir possibilidades metodologicas, o que leva aos questionamentos: Como
as decisfes dessa coordenagdo sdo tomadas? Como fazem para estruturar seus cursos? O
Professor A (Informacdo verbal, 2013) explica que as decisdes sdo tomadas pelo coordenador,
ouvindo os professores que comparecem as reunides, e, quando sao solicitados pela Direcao
de Ensino ou pela Pro-reitoria de Ensino, para reformular o Projeto Pedagogico de algum
curso da coordenacdo, formam comissdo de trés ou quatro professores para atender a
solicitacdo. No entanto, explica que se ndo forem solicitados a reformular pelas instancias
superiores, os cursos ficam funcionando sem qualquer alteragdo ou revisdo, com cada
professor trabalhando o contelido previsto na ementa das disciplinas do curso.

Essas informacGes elucidam os motivos do Projeto Pedagodgico do Curso Integrado
em EdificacBes do IFS, campus de Aracaju, em vigor ser de 2009 e ndo ter sido até o ano
letivo de 2014 revisado ou reformulado. O mesmo prevé que o Curso tem como objetivo

geral:

Formar Técnicos de Nivel Médio em Edificacfes com sélida base de conhecimentos
cientificos e técnicos que atendam as necessidades do mundo do trabalho, e que, ao
mesmo tempo, possuam uma Visdo empreendedora para gerir 0S pProcessos
produtivos no seu campo de atuacdo de maneira pré-ativa, ética e autbnoma, com
uma visao critica, capaz de assumir responsabilidades em relagcdo as questdes
ambientais e sociais. (PROJETO PEDAGOGICO DO CUROS TECNICO
INTEGRADO EM EDIFICACOES, 2009, p. 5).

O objetivo do Curso prevé a formacdo de estudantes com conhecimentos cientificos
e tecnicos, 0 que exige um trabalho tanto tedrico quanto prético, e, além disso, nesse processo,

que os discentes desenvolvam uma visdo critica sobre sua realidade e sejam capazes de
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assumir responsabilidade em relacdo as questfes ambientais e sociais. Para conseguir cumprir
esse objetivo, € necessario que todos os professores concentrem seus esforcos coletivamente
em prol dele. No entanto, esse objetivo representa um objetivo institucional para 0s cursos
integrados, ndo tendo sido elaborado pelos professores do Curso Integrado em Edificacdes do
campus de Aracaju, mas pela gestdo escolar.

Nas entrevistas realizadas com os professores, foi possivel perceber que eles ndo
conheciam o Projeto Pedagogico do Curso, tanto os de Matematica quanto os professores das
disciplinas técnicas; conheciam apenas as ementas das disciplinas, o que levantou a questao:
Por que os professores ndo conhecem o Projeto Pedagdgico do Curso elaborado por eles? Ao
analisar o referido Projeto, ndo foi encontrada resposta para essa pergunta, mas ao ler os
projetos pedagdgicos de outros cursos integrados do campus, fica evidente uma padronizacao
neles, com pequenas adequacdes para cada curso. Essa afirmacéo € validada, por exemplo, ao
se comparar o objetivo do Curso Integrado em Edificacbes com o de Eletronica, citado a

sequir:

Formar Técnicos de Nivel Médio em Eletrénica, com conhecimentos cientificos e
técnicos que atendam as necessidades do mundo do trabalho e que, a0 mesmo
tempo, possuam uma visao empreendedora para gerir 0s processos produtivos no seu
campo de atuacdo de maneira pro-ativa, ética e autbnoma, com uma visdo critica,
capaz de assumir responsabilidades em relagdo as questdes ambientais e sociais.
(PROJETO PEDAGOGICO DO CUROS TECNICO INTEGRADO EM
ELETRONICA, 2009, p. 5)

Esses dois cursos possuem 0 mesmo objetivo em seus projetos pedagdgicos. A
diferenca é apenas que um visa formar estudantes técnicos de nivel médio em Edificacdes; o
outro, Eletronica, apesar das peculiaridades de cada um. Isso confirma o dado de que esses
objetivos ndo foram construidos coletivamente por seus respectivos professores. Essa
constatacdo confirma ainda a afirmacéo do Professor A (Informagdo verbal, 2013) expressa
anteriormente, sobre a revisdo dos projetos pedagdgicos serem feitos por trés ou quatro
professores apenas, sob a orientagdo da gestdo escolar. Esta define um modelo-padréo para o
documento e solicita aos professores apenas a tarefa de fazer as devidas adequagdes. Com
isso, analisar a fundo o Projeto Pedagdgico de um curso integrado torna-se uma tarefa inutil,
pois ele néo reflete 0 pensamento coletivo de seus docentes, dos objetivos que estes possuem
para o curso. Isso explica porque os professores idealizam objetivos diferentes ao desenvolver
suas disciplinas; uns querendo capacitar 0s estudantes para ingressar num Ccurso superior,
outros interessados em instruir esses estudantes para o mercado de trabalho, ndo buscando

alcancar um objetivo maior e unico no Curso.
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Além disso, hd uma nitida dissonancia no préprio Projeto Pedagdgico do Curso
Integrado em Edificacdes (IFS, 2009) quando se compara o0 objetivo geral do Curso com 0s
saberes que ele prevé desenvolver nos estudantes. Enquanto o primeiro fala em
empreendedorismo, responsabilidade com as questdes ambientais e sociais, 0 segundo nao
prevé o desenvolvimento de nenhum saber relacionado a essas questdes, pois destaca apenas:
desenhar e interpretar projetos de edificagOes; instalar e gerenciar canteiros de obras,
fiscalizando a execucdo de servicos; desenvolver as etapas de execucdo de edificacOes; atuar
em etapas de manutencdo e recuperacdo de obras; desenvolver treinamentos, participar de
programas de qualidade e apropriar custos.

As questbes relacionadas a empreendedorismo, responsabilidade com as questfes
ambientais e sociais, voltam a tona apenas no perfil profissional que se espera dos estudantes

no final do curso, que sdo destacadas a seguir:

e Conhecer e utilizar as formas contemporaneas de linguagem, com vistas ao
exercicio da cidadania e a preparacdo para o trabalho, incluindo a formagéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

e Ler, articular e interpretar simbolos e codigos em diferentes linguagens e
representacdes, estabelecendo estratégias de solugdo e articulando os
conhecimentos das varias ciéncias e outros campos do saber;

e  Compreender os fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos,
relacionando teoria e pratica nas diversas areas do saber;

e Usar corretamente instrumentos, maquinas e materiais, tanto em escritorios
quanto em canteiros de obras, bem como nos laboratdrios;

e Aplicar as normas técnicas, métodos e procedimentos estabelecidos, visando a
qualidade e produtividade dos processos construtivos e de seguranca dos
trabalhadores;

e Elaborar projetos arquitetdnicos, estruturais e de instalagbes hidraulicas e
elétricas para edificacBes, nos termos e limites regulamentares;

e  Supervisionar a execucdo de projetos, coordenando equipes de trabalho;

e Elaborar cronogramas e orcamentos, orientando, acompanhando e controlando
as etapas da construcéo;

e Controlar a qualidade dos materiais, de acordo com as normas técnicas;

e Executar levantamentos topograficos, locagdes de obras e demarcacdes de
terrenos;

e Realizar ensaios tecnoldgicos de laboratério e de campo;

e Teriniciativa e exercer lideranca;

e Aplicar normas técnicas de salde e seguranca do trabalho e de controle de
qualidade nos processos construtivos;

e Aplicar medidas de controle e protecdo ambiental para os impactos gerados
pelas atividades construtivas. (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO
TECNICO INTEGRADO EM EDIFICAGOES, 2009, p. 6).

Nesse perfil esperado para os estudantes no final do Curso, assim como no objetivo
geral, observa-se a presenca de questdes pedagogicas fundamentais para a formacdo de um

técnico em Edificagdes, critico de sua realidade, preocupado com questdes ambientais e
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sociais relacionadas com a sua &rea; ético, capaz de entender e agir conscientemente na
sociedade. Para alcancar esse perfil de formacdo, € necessario o desenvolvimento de acbes
articuladas e planejadas para esses fins nas disciplinas do Curso. Segundo o Professor A
(Informagédo verbal, 2013), as ementas das disciplinas ndo atendem as necessidades
pedagogicas desse projeto, pois elas sdo feitas, em sua maioria, por especialistas que ndo
participaram da elaboracdo do Projeto Pedagdgico do Curso e ndo o conhecem e/ou o
ignoram.

Essa afirmacdo € confirmada, ao se analisar as ementas do Curso, e ao se verificar
que elas ndo estdo em consonancia com o objetivo geral nem com perfil esperado de formagéo
dos estudantes. Mas antes de analisar as ementas, é necessario entender como as disciplinas
sdo organizadas dentro da matriz curricular. Assim, segundo o Projeto Pedagdgico, as

disciplinas sao divididas em trés nucleos:

e Um Nucleo Comum, que integra disciplinas das trés areas do conhecimento do
Ensino Médio (Linguagens e Codigos e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias);

e Um Ndcleo Diversificado, que integra disciplinas voltadas para uma maior
compreensdo das relagcBes existentes no mundo do trabalho e para uma
articulaco entre esse e os conhecimentos académicos;

e E, um Nucleo de Formacéo Profissional, que integra disciplinas especificas do
curso de Edificagdes. (PROJETO PEDAGOGICO DO CUROS TECNICO
INTEGRADO EM EDIFICACOES, 2009, p. 8).

Esses nucleos contabilizam para o Curso uma carga horaria total de trés mil e
oitocentas horas, distribuidas em quatro anos letivos, sendo duas mil cento e sessenta e seis
horas referentes ao Nucleo comum subdividido nas seguintes areas: 1. Linguagens, cédigos e
suas tecnologias — formada pelas disciplinas: Lingua portuguesa; Artes; Lingua estrangeira -
inglés; 22 lingua estrangeira - espanhol; e Educacdo fisica. 2. Ciéncias da natureza,
Matematica e suas tecnologias — formada pelas disciplinas: Matematica; Quimica; Fisica; e
Biologia. 3. Ciéncias humanas e suas tecnologias — formada pelas disciplinas: Geografia;
Histdria; Sociologia; e Filosofia.

O Ndcleo diversificado, com duzentas e trinta e quatro horas, é formado por trés
disciplinas: Informatica aplicada; Desenho geométrico e Técnico; e Salde, Meio ambiente e
seguranca. E, por fim o Nucleo de formacéo profissional, com um mil e quatrocentas horas,
formado pelas disciplinas: Topografia; Mecéanica dos solos e fundacdes; Materiais de
construcdo; Controle tecnologico de concreto e componente; Tecnologia das construcdes;
Estrutura e desenho estrutural; Desenho de projeto arquitetonico; Projeto complementar
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assistido por computador; Iniciacdo cientifica; Desenho assistido por computador; Projeto de
instalagBes elétricas prediais; Projeto de instalacbes hidrosanitarias; Planejamento e
gerenciamento de construgbes; Sistemas da qualidade; Viabilidade, Legislacdo e
licenciamento de obras; e Praticas profissionais.

As ementas das disciplinas do Nucleo comum sdo constituidas por disciplinas da base
curricular geral do ensino médio e ndo possuem qualquer mencdo a trabalhos
interdisciplinares, contextualizados, ou a temas transversais como a Educacdo Ambiental.
Elas destacam, de modo geral, o conteido classico do ensino médio a ser trabalhado, com
uma metodologia que se restringe a explicar apenas que as aulas sdo expositivas e dialogadas.
Na parte da avaliagdo, explicam que os estudantes serdo avaliados por prova escrita, trabalhos
ou por avaliacdo participativa, sem entrar em detalhes nem aprofundamento sobre o processo
metodoldgico e avaliativo real.

Para detalhar melhor as generalizagdes sobre as ementas do Nucleo comum, analisa-
se a seguir as ementas relativas as disciplinas de Matematica I, 11 e Ill. Iniciando pelos
objetivos descritos nelas que sdo iguais e afirmam que as trés disciplinas possuem como

objetivo:

Desenvolver conceitos I6gicos matematicos que o possibilite [0 aluno] relacionar
com o meio ambiente, 0s saberes matematicos e as habilidades adquiridas e, desta
forma, usar a matemaética para si, com simples propdésito pratico. Portanto [0 aluno]
deve ser capaz de apreciar e compreender a necessidade dos recursos cientificos e
tecnoldgicos para a solugdo dos problemas da vida real. (PROJETO PEDAGOGICO
DO CUROS TECNICO INTEGRADO EM EDIFICACOES, 2009, p. 28-30; Grifo
N0sso).

Esse € um objetivo complexo para a disciplina, pois busca relaciona-la com o meio
ambiente, com a pratica, com a vida real. No entanto, € 0 mesmo objetivo nas ementas das
trés disciplinas de Matematica. Isso constitui um dado curioso e tragico, pois, nas trés
disciplinas, o professor de Matematica trabalha para alcangar 0 mesmo objetivo, apesar de
trabalhar contetdos diferentes, o que leva ao entendimento que os objetivos expressos nelas
se constituem em algo decorativo por ndo ter relacdo com o0s outros elementos da ementa
(contetdo, metodologia e processo avaliativo). Infelizmente essa repeticdo nos objetivos e a
falta de ligacdo deles com os outros elementos da ementa ndo é algo exclusivo das disciplinas
de Matematica. O mesmo ocorre com outras disciplinas desse Nucleo comum, como nas
disciplinas de Sociologia I, I1, 111I; e Inglés I, Il, entre outras.

Disciplinas que ndo repetem os mesmos objetivos, como as de Quimica I, Il e IlI,
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detalham seus objetivos relacionados apenas ao conteido a ser ensinado. Assim, 0s objetivos
das disciplinas de Quimica sao:

Quimica I: Estudar a quimica enquanto ciéncia da natureza; Estabelecer a relacéo
entre a quimica e a vida, suas funcdes e aplicacdo industrial.

Quimica Il: Conhecer os tipos de solucBes e propriedades coligativas; Estudar
termoquimica, cinética e eletroquimica; Analisar os equilibrios quimicos e suas
aplicabilidades.

Quimica IlI: Analisar o carbono como elemento formador de cadeias; Estudar e
diferenciar as fun¢des organicas; Estudar isomeria e reacBes orgénicas; Conhecer as
principais fungbes orgéanicas ligadas ao metabolismo dos seres vivos. (PROJETO
PEDAGOGICO DO CUROS TECNICO INTEGRADO EM EDIFICAGOES, 2009.
22,23 ¢e24).

Esses objetivos estdo relacionados apenas aos conteldos que serdo ensinados em
cada ano, nédo fazendo qualquer relagdo com o objetivo geral do Curso nem com o perfil
esperado para formacdo dos estudantes de EdificacBes. Além disso, sdo 0s mesmos objetivos
encontrados nas ementas de outros cursos integrados, como o de Eletrdnica, demonstrando
que independentemente do curso em que o professor trabalha, o objetivo € o0 mesmo. Destaco
que 90% das disciplinas desse Nucleo comum do Curso Integrado em Edificagfes possuem as
mesmas ementas do Nucleo comum do Curso Integrado em Eletrénica, o que reforca a
observacdo de que as ementas sdo preparadas de forma padronizada para qualquer curso
integrado.

As ementas que apresentam elementos diferentes desse Nicleo comum nos cursos
integrados caracterizam-se por mudangas em alguns contetidos especificos. No caso da
Matematica, por exemplo, as ementas das disciplinas de Matematica | e Il sdo iguais nesses
dois cursos integrados, mas a ementa da disciplina de Matematica Il é diferente, pois ela
apresenta um contedo a mais, o de Unidade de Medidas, no Curso Integrado em Edificacdes.

Assim, o conteudo das disciplinas de Matematica para esse Curso é:

Matematica I: Conjuntos Numéricos (N, Z, Q, R); Intervalos Numéricos; Funcdo do
1° grau; Funcdo Quadratica; Funcdo Exponencial; Funcdo Logaritmica;
Trigonometria.

Matematica Il: Unidades de Medidas (comprimento, area e volume); Areas das
figuras planas; Geometria Espacial (Prismas, Pirdmides, Cilindros, Cones e Esfera);
Matrizes; Determinantes; Sistemas Lineares (Cramer e Escalonamento); Progressdes
Aritméticas/Progressdes Geométricas; Analise Combinatdria.

Matematica I1l: Geometria Analitica (Ponto, Reta, Cbnicas); Nimeros Complexos;
Polindmios (Incluindo equacBes algébricas); Nocbes de Estatistica. (PROJETO
PEDAGOGICO DO CUROS TECNICO INTEGRADO EM EDIFICAGOES, 2009,
p. 28, 29 e 30).

Com excecdo do conteudo de Unidade de Medidas, presente na disciplina
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Matemética Il, que ndo é um contetdo abordado normalmente no ensino médio, todo o
restante se constitui no mesmo conteldo do ensino médio de qualquer escola do estado de
Sergipe. O Professor H (Informacéo verbal, 2013) explica que esse conteldo adicional em
Matematica Il foi acrescentado, devido a questdo dos estudantes apresentarem muitas
dificuldades em transformar unidades de medidas em disciplinas da &rea técnica de
EdificacOes. Por isso foi solicitada a inclusdo desse contetdo, através de varios memorandos
oficiais emitidos pela Coordenacdo da area da Construcao civil, até se conseguir convencer 0s
professores de Matematica a inclui-lo.

Ja em relacdo aos procedimentos metodoldgicos, recursos didaticos e avaliacdo, as
trés ementas de Matematica voltam a se tornar repetitivas, apresentando 0s seguintes

elementos:

Procedimento Metodologico e Recursos Didaticos: Aula expositiva com
participacdo; Transparéncia com retroprojetor; Pesquisa (Jornais, Revistas e Livros);
Cartazes; Exploséo de ideias; Resolucéo de problemas.

Avaliacéo: Somativa (80%): Exercicios, Provéo, Teste, Trabalho; Qualitativa (20%):
Freqiiéncia, Participagdo, Atividade de pesquisa. (PROJETO PEDAGOGICO DO
CUROS TECNICO INTEGRADO EM EDIFICAGCOES, 2009, p. 28, 29 e 30).

Essas disciplinas se diferenciam umas das outras apenas pelo contetdo especifico de
cada ementa, pois possuem 0 mesmo objetivo, a mesma metodologia e 0 mesmo processo
avaliativo, de forma evasiva e desarticulada com os outros elementos da ementa. Além disso,
nos cursos integrados os professores ndo elaboram planos de curso nem qualquer outro tipo de
planejamento oficial, tendo como fonte de informacdo para planejar suas aulas apenas as
ementas do Projeto Pedagdgico do respectivo curso.

O que pode ser destacado como positivo nessas ementas € a constatacdo, em algumas
delas, como nas de Matematica, mesmo que de forma decorativa ou desarticulada, a presenca
de conceitos educacionais como a relagdo com o meio ambiente, o cotidiano, o conhecimento
pratico, entre outros. O dado de os professores colocarem de alguma forma essas palavras ou
termos dentro das ementas reflete o reconhecimento deles de que esses conceitos s&@o
importantes. Apenas ndo souberam ou quiseram articula-los com os conteudos, os objetivos e
a metodologia, principalmente por ndo se envolver no processo de construgcdo do Projeto
Pedagogico do curso, por ndo conhecer o curso, seu perfil, seus estudantes e até mesmo seus
colegas de trabalho e o que eles trabalham.

O lado negativo € que as ementas do Ndcleo comum caracterizam-se por serem

abertas, destacando apenas o conteldo a ser ensinado, normalmente equivalente ao conteido
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classico do ensino médio, mal estruturadas; sendo elaboradas de forma isolada pelos
professores especificos de cada disciplina; ndo prevendo nenhuma parceria ou trabalho
conjunto com outras disciplinas; e assim, ndo contribuindo para alcancar o objetivo do curso,
nem desenvolvendo no estudante as habilidades previstas no Projeto Pedagdgico.

Nas disciplinas do Ndcleo diversificadas, temos as ementas de Informatica Aplicada
e Desenho Geomeétrico e Técnico elaboradas também de forma genérica, padronizadas para
qualquer curso integrado, ndo apresentando nenhuma relacéo entre seus contetdos e o Curso
de Edificacdes. Os objetivos dessas duas disciplinas estdo relacionados exclusivamente ao
contetdo tedrico delas, e a metodologia detalha apenas que as aulas serdo expositivas e
dialogadas. A diferenca para as ementas do NUcleo comum esta na parte da avaliacdo, que ndo
prevé a realizacdo de provas escritas, apenas por meio de testes, exercicios tedricos e praticos
e avaliacdo em equipe.

Jé& a disciplina Saude, Meio Ambiente e Seguranca no Trabalho, que em seu titulo ja
traz as palavras “meio ambiente”, constitui-se em uma disciplina especifica desse Curso. Sua
ementa propde discutir sobre a seguranca no trabalho, o trabalho, os riscos ambientais, 0s
riscos fisicos, radiacdes, 0s riscos ergondémicos, a prevencao de acidentes, incéndio, o papel
dos 6rgdos fiscalizadores, entre outros contetdos especificos da area técnica de Edificacdes.
Essa disciplina indica em sua ementa a possibilidade de debates sobre a Educacdo Ambiental,
0 que n&o ocorre nas outras duas disciplinas desse eixo.

No entanto, os professores G e H (Informacdo verbal, 2013) destacam que nessa
disciplina, o foco é a discursdo ambiental relativa ao cumprimento de leis e regras dos 6rgaos
fiscalizadores das obras. E debatido com os estudantes o que é permitido e exigido para que
uma obra possa ser realizada com todas as autorizacdes necessarias. No entanto, deixam de
ser discutidas questdes mais amplas sobre a relacdo entre a obra e 0 seu impacto ambiental e
questdes relativas: a reciclagem, reutilizacdo ou desperdicios de materiais; aos resultados de
pesquisas sobre construgdes ecoldgicas ou outras discussdes que estimulem uma reflexédo
critica da realidade sobre a préatica que irdo exercer. Com isso, durante a realizacdo da
disciplina, o que é discutido e abordado sobre o meio ambiente ocorre de forma superficial,
ligado apenas ao cumprimento dos aspectos legais de uma obra, deixando de aprofundar as
discussbes em relacdo a questdo propriamente ambiental.

Ja em relacéo as disciplinas referentes ao Nucleo formacao profissional, o Professor
A afirma que o que é debatido sobre Educacdo Ambiental também se resume a aspectos legais
sobre o licenciamento de obras. Isso ocorre basicamente em duas disciplinas: Planejamento e

Gerenciamento das Construcdes e Sistema de Qualidade, cujas ementas evidenciam, entre
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outras coisas, 0s pré-requisitos legais para a liberacdo ambiental e a viabilidade ambiental de
uma obra. O Professor A (Informagéo verbal, 2013) complementa dizendo que:

Apesar de a Educacdo Ambiental ter uma relacdo muito forte com o Curso de
Edificacdes, pois trabalhamos projetos para pessoas; lidamos com as pessoas durante
a realizacdo desses projetos; interferimos drasticamente no ambiente das pessoas;
construimos ambientes para as pessoas, e 0s alunos s6 tém contato com a tematica
da Educacdo Ambiental no quarto e Gltimo ano de seu curso. Pode ser que algum
professor trabalhe alguma coisa a mais da Educa¢do Ambiental em suas aulas, mas
nao esta previsto nas ementas.

Os objetivos das disciplinas deste Nucleo estdo relacionados exclusivamente ao
conteddo tedrico, uma vez que esse conteldo restringe-se a descrever os objetivos tedricos a
serem alcancados com o desenvolvimento do conteddo. A metodologia explica apenas que
sdo aulas expositivas e dialogadas e, na parte de avaliacdo, ndo prevé a realizacdo de provas
escritas, assim como as disciplinas do Nucleo diversificadas, apenas por meio de testes,
exercicios tedricos e praticos, avaliacdo em equipe, relatérios, seminarios, testes orais, entre
outros. Assim, elas ndo apresentam nas ementas, como afirmou o Professor A anteriormente,
nenhuma proposta metodoldgica diferenciada nem relacionada a Educagdo Ambiental.

No entanto, nas respostas dos estudantes relacionadas ao questionario aplicado, bem
como nas aulas assistidas, foi verificado que os professores trabalnam com a Educacdo
Ambiental de uma forma ndo planejada, abordando em suas aulas diversos aspectos e
conceitos dessa area durante suas aulas, realizando, inclusive, discussdes rapidas sobre essa
tematica relacionada a alguns conteudos especificos que ensinam.

Cita-se, como exemplo, a aula assistida da disciplina Projetos e Instalacbes
Hidrosanitarias, com o professor discutindo as nog¢des de tratamento de agua. Ele aproveitou
alguns minutos da aula para sair do conteddo previsto na ementa e discutir sobre a
importancia da agua na vida dos estudantes. Nesse momento, foi percebida uma maior
atencdo dos estudantes a aula, que ocorria com o professor explanando sobre a teoria
relacionada ao tema, desenvolvendo o conteldo previsto na ementa. Ao sair do contetdo
tedrico previsto, ele questionou os estudantes sobre a importancia da agua, mas nenhum
estudante se manifestou. Os estudantes ficaram esperando o professor explicar seu ponto de
vista sobre o tema e somente depois disso emitiram suas opinides concordando com as
colocagGes dele. Nenhum estudante foi de encontro a opinido do professor. Este, ao perceber
que os estudantes comecgaram a falar ao mesmo tempo, gerando uma desorganizacao na sala

de aula, pediu siléncio e retomou o desenvolvimento teorico da disciplina.
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Foi verificado durante a pesquisa que discussfes como essa ndo sao rotineiras e nem
previstas nas ementas das disciplinas do Curso. Elas ocorrem de forma esporédica; séo
isoladas e dependem da vontade do professor em fazé-las ou ndo. Além disso, sdo realizadas
por um unico professor sob sua otica tedrica e pessoal, ao invés de serem abordadas por varios
professores apresentando diversos aspectos tedricos e praticos sobre o tema. Ao assistir as
aulas das disciplinas do Nucleo de formagdo profissional ficou mais evidente a necessidade
dos professores em se reunir e elaborar em conjunto o Projeto Pedagdgico do curso,
planejando o desenvolvimento de atividades conjuntas, utilizando a Educacdo Ambiental
como um tema transversal entre os contetidos das disciplinas dos trés nucleos.

No caso da Matematica, essa relacdo € possivel e fundamentada teoricamente por
Paulo Freire, que, além de ter influenciado os pensamentos de D’ Ambrosio ¢ dos principais
pesquisadores que criaram e estruturaram a Etnomatematica, influenciou e influencia também
0s pesquisadores e autores da linha de pesquisa da Educacdo Ambiental Critica. A esse
respeito, Loureiro (2004, p. 67) destaca que as pesquisas nessa linha originam-se de uma
concepgao libertaria de educacao na qual entende “[...] o ser humano como um ser inacabado,
que age para conhecer e transformar o mundo e, ao transformar, se integra e conhece a
sociedade.” Assim, tanto a Educacdo Ambiental Critica, quanto a Etnomatemadtica, se
estruturam a partir do reconhecimento de que a sociedade estd em constante estado de
transformacdo provocada pelas a¢des das pessoas. Por isso, faz-se fundamental que essas
acOes sejam praticadas por individuos autbnomos, criticos de sua realidade, para construir e
reconstruir uma sociedade cada vez mais justa a todos, tendo nesse processo, a educacao
como papel fundamental.

A Educacdo Ambiental Critica acredita que através do processo educativo e do
desenvolvimento do conhecimento critico é possivel reestruturar a sociedade, desenvolvendo
uma compreensdo de realidade através da tomada de consciéncia ambiental no qual o ser
humano consciente mude sua forma de se relacionar com 0 meio, de maneira a conservar 0s
bens naturais necessarios para as geracdes futuras. Araujo (2008) destaca que a discusséo
dessa interacdo homem-ambiente-conhecimento é evidenciada por Paulo Freire, quando
debate sobre o que ele destaca como “educacdo bancaria", ao defender um ensino
problematizador, dialogado, baseado nos problemas da realidade do educando, estimulando
uma forma de pensamento critico sobre 0 mundo e sua realidade.

Essas concepgdes tedricas podem ser levadas em consideracdo pelos professores, ndo
sO os de Matematica, mas por todos os docentes do Curso Integrado em Edificacdes do IFS,

campus de Aracaju, entendendo que as ac¢des deles impactam diretamente na formacao dos
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estudantes e, consequentemente, na sociedade como um todo. Entdo esses professores nédo
podem se omitir nem se isolar, principalmente em momentos como o da construgéo do
Projeto Pedagdgico. Na verdade, é dever deles ndo permitir que o planejamento do Curso seja
realizado nos moldes como vem sendo feito. Além disso, a gestdo escolar € formada por
professores, pedagogos e profissionais ligados diretamente a area da educacdo e ndo poderia
permitir a omisséo dos professores.

Aponta-se a Educacdo Ambiental Critica como o conjunto de conhecimentos teéricos
capazes de estabelecer ligacdes entre as mais diferentes disciplinas, os mais diversos
contelidos, apesar de ndo dominé-los; por saber que todos esses conteidos estdo dispostos na
matriz curricular do Curso Integrado em EdificacGes; por ter uma ligacdo direta ou indireta
com a area; e/ou por serem fundamentais na formacdo dos estudantes para a sociedade. No
entanto, fica uma questdo: Paulo Freire ndo discutiu a Educacdo Ambiental, entdo por que
utiliza-lo como referéncia tedrica para debater o tema?

A esse respeito, Morales (2009, p. 170) contribui explicando que “[...] o pensamento
de Freire ndo estava centrado na questdo ambiental propriamente dita, pois a ele interessava
mais 0s aspectos cognitivos e politicos, pautados na relacdo dialégica entre o fazer e o
aprender, de um lado, e o aprender ¢ o transformar, de outro.” Faz-se necessario entender o
momento histdrico, politico e social em que Freire desenvolveu sua proposta pedagogica e
refletir sobre suas ideias nesta perspectiva. 1sso possibilita compreender a questdo dele se
centrar na alfabetizacdo dos adultos e ndo discutir as questdes ambientais através de uma
proposta pedagdgica transformadora e emancipatéria. Contudo, suas ideias, seus pensamentos
e sua proposta pedagdgica, analisada hoje dentro do contexto atual, tornam-se referéncias para
os profissionais e educadores ambientais enquanto fonte de questionamento das questdes
sociais que geram problemas e conflitos ambientais atuais.

Ao fazer uma releitura do trabalho de Paulo Freire no momento historico e politico
atual, Loureiro (2007) destaca que a Educacdo Ambiental Critica também ¢ “emancipatoria”,
na perspectiva freireana, pois busca a autonomia e a liberdade dos agentes sociais perante as
relagoes de opressdo e dominacdo. Acrescenta ainda ser “transformadora”, pois busca
conscientizar e transformar o modo com que o ser humano se relaciona com o ambiente. Ja,
Guimarées (2004) evidencia que essa perspectiva "critica” reflete uma compreensdo e uma
postura educacional e de mundo, preenchendo-a de sentido politico, como uma a¢éo politica
de transformacdo das relacbes dos homens entre si e deles com o ambiente, no sentido

historico.
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Apos a leitura de Freire (1967, 1978, 1979, 1981, 1985, 1989a, 1989b, 1994, 1997,
1999, 2001 e 2002) identificam-se as seguintes concepcbes tedricas defendidas
exaustivamente por ele em suas obras que serviram para os pilares da teoria da
Etnomatematica: a importancia da contextualizacdo do ensino; a importancia em motivar 0s
estudantes a estudar; o combate a pratica de um ensino mecanizado; a defesa pela igualdade
entre as culturas; a importancia de refletir sobre os conteldos a serem ensinados; o
reconhecimento da existéncia de varios conhecimentos e ndo apenas do conhecimento tedrico
do professor; o entendimento que o conhecimento tedrico do docente estd codificado e este
precisa descodifica-lo para transmitir ao estudante; a necessidade em desenvolver uma viséo
critica do ensino; e a necessidade do respeito ao conhecimento dos educandos.

E as seguintes concepgdes tedricas da obra analisada de Freire para a teoria da
Educacdao Ambiental Critica: a importancia da contextualizacdo do ensino; a importancia em
motivar os estudantes a estudar; a necessidade em desenvolver uma vis&o critica do ensino; a
importancia de refletir sobre os conteidos a serem ensinados; a importancia da leitura de
mundo critica; e o poder de transformacéo da Educacao.

Observa-se que foram destacados ao todo onze principios amplamente discutidos e
defendidos por Freire em sua obra e que: foram colocados quatro como sendo comuns a
Etnomatematica e a Educacdo Ambiental Critica; cinco especificos da Etnomatematica; e dois
especificos da Educacdo Ambiental Critica. Ao refletir sobre essa estrutura criada é possivel
destacar outros principios, bem como considerar mais principios comuns as duas areas, mas
em nenhum momento foram identificados quaisquer principios tedricos debatidos por Freire
que fossem contrérios as duas areas, bem como principios tedricos excludentes entre elas.

Por isso, defende-se que Paulo Freire é um pilar tedrico da Etnomatematica e da
Educacdo Ambiental Critica, ciente que ndo é o Unico de cada uma, mas é o pilar tedrico
comum entre elas. Assim, identificam-se questdes tedricas comuns e nenhuma divergente, o
que leva a questionar: Por que ndo trabalhar essas duas areas do conhecimento juntas?
Entende-se que os trabalhos desenvolvidos na linha de pesquisa da Etnomatematica
relacionada a espacos urbanos trazem o conhecimento etnomatematico dos estudantes,
discutindo possibilidades metodoldgicas de sua utilizagdo em sala de aula, mas tém deixado
de investigar, analisar e levar em consideracdo o ambiente em que sdo produzidos, bem como
a discussd@o de sua importancia para a producdo do conhecimento etnomatematico como um
todo. Ao tentar fazer uso dos conhecimentos etnomatematicos dos estudantes em sala de aula,

deixa-se de trazer para centro das discussfes elementos fundamentais ligados & importancia
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desse conhecimento para o grupo cultural, para o ambiente, para a sociedade, evidenciando
apenas as caracteristicas etnomatematicas de sua producéo.

Essa questdo é reforcada pelo dado de que ao analisar 0os anais dos congressos
brasileiros de Etnomatematica, foi constatado o ndo desenvolvimento de nenhuma linha de
pesquisa sobre Etnomatemaética e Educacdo Ambiental, embora tenham sido discutidas ao
todo dez linhas de pesquisas nesses congressos: Etnomatemética e Educacdo Indigena;
Etnomatematica e Educacdo do Campo; Etnomatematica e Questdes Politicas;
Etnomatematica e Formacdo de Professores; Etnomatematica e Epistemologia;
Etnomatematica e Etnociéncias; Etnomatemética e Historia da Matematica; Ethomatematica
e RelacGes entre Tendéncias da Educacdo Matematica; Etnomatematica e Educacdo para
Inclusdo; e Ethomatematica e Educacdo Urbana.

O unico trabalho encontrado nos anais desses congressos sobre Etnomatematica e
Educagdo Ambiental foi, no primeiro Congresso Nacional, uma palestra de Meyer (2000, p.
91) que evidencia a importancia dessa unido de forma geral, em sua conferéncia intitulada
Educacdo matematica e ambiental: uma perspectiva pragmatica?” através da qual defendeu a
unido dessas duas areas de pesquisa, destacando que “[...] do ponto de vista etnomatematico, a
Educacdo Ambiental se inicia com o reconhecer que nas relagdes sociedade-estudante, escola-
estudante, professor-estudante o fazem-se presente os poderes politicos de uns e de outros, as
suas competéncias, suas paixdes e Compromissos, sua sobrevivéncia”,

Nessa perspectiva, Meyer (2000, p. 92) reconhece a necessidade de se trabalhar a
Educacdo Ambiental num ambiente de educacdo matematica como sendo o reconhecimento
da importancia em aceitar que “[...] sentido e consciéncia étnica sdo parte fundamental da
aprendizagem de conceitos matematicos, abstratos ou préaticos, tedricos ou concretos, Uteis de
imediato ou em longo prazo, sendo parte fundamental a ser considerada em seu ensino.” Ele
propbe a superagdo dos paradigmas da fragmentacdo do conhecimento, das ideias
ultrapassadas como a de que estudar Matematica resume-se apenas a contetdos especificos
dessa area e ndo tem relagcdo com outras areas, com a formacdo geral do estudante, com a
formacéo do individuo consciente e critico de sua realidade.

Com isso, Meyer desenvolve uma critica a formacao dos estudantes que tem relacdo
muito proxima a pratica de ensino de Matematica identificada no Curso Integrado em
Edificacbes do IFS, campus de Aracaju. O autor destaca que durante o0 processo é
desenvolvida uma Matematica pragmatica, vazia de significado real para estudantes que, ao
sairem da escola, descobrem que os verdadeiros problemas na sociedade vém, muitas vezes,

sem a pergunta e que as respostas ndo estdo no final do livro didatico. Ou seja, que néo se
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pode ensinar uma Matematica perfeita, completamente abstrata, que ndo estimula o estudante
a refletir sobre os problemas de sua realidade. Esses problemas podem levar a frutiferos
debates sobre questdes reais e sdo importantes por ensinar os estudantes a resolvé-los ou
minimiza-los com a utilizacdo da Matematica de forma quantitativa ou qualitativa, em seu
processo de compreensdo e de suas solucGes, atraves da acdo consciente na sociedade.

Nesse viés entende-se que a Educacdo Ambiental Critica e a Etnomatematica s&o
linhas de pesquisas que buscaram e buscam em seu processo de estruturacao, que ainda esta
em curso, uma fonte comum de ideias e principios fundamentais, sendo que a primeira
complementa a segunda, enquanto que a segunda complementa a primeira, proporcionando
um ambiente rico e féertil para o seu desenvolvimento. Ambas embebidas na pratica
pedagdgica de Paulo Freire, que reflete a esséncia dessas duas linhas, a partir da:
contextualizacdo do ensino; da motivacao do estudante; da reflexdo dos contetidos que devem
realmente ser ensinados; da importancia da visdo critica do ensino; do respeito ao
conhecimento dos estudantes; do reconhecimento de varios conhecimentos; da importancia da
igualdade entre as culturas; da condenagdo da mecanizacdo do ensino; do desenvolvimento de
uma leitura de mundo critica; da necessidade de uma visdo politica da educacdo e do
reconhecimento do poder de transformacéo da educacéo.

A influéncia de Freire vem de sua proposta pedagdgica estruturada para a
alfabetizacdo de adultos na década de 1960, constituida em cinco fases, segundo Freire (1967,
p. 111-115):

1. Levantamento do universo vocabular dos grupos com quem se trabalharg; 2. A
segunda fase é constituida pela escolha das palavras, selecionadas do universo
vocabular pesquisado (Selegdo a ser feita sob critérios: a — o da riqueza fonémica; b
— 0 das dificuldades fonéticas (as palavras escolhidas devem responder as
dificuldades fonéticas da lingua, colocadas numa sequéncia que va gradativamente
das menores as maiores dificuldades); ¢ — o de teor pragmatico da palavra, que
implica numa maior pluralidade de engajamento da palavra numa dada realidade
social, cultural, politica, etc.); 3. A terceira fase consiste na criagdo de situacGes
existenciais tipicas do grupo com quem se vai trabalhar; 4. A quarta fase consiste na
elaboracdo de fichas-roteiro, que auxiliem os coordenadores de debate no seu
trabalho; 5. A quinta fase consiste na elaboracdo de fichas-roteiro, que auxiliem os
coordenadores de debate no seu trabalho. Confeccionado este material em slides,
stripp-filmes ou cartazes, preparadas as equipes de coordenadores e supervisores,
treinados inclusive nos debates das situacfes ja elaboradas e recebendo suas fichas-
roteiro, inicia-se o trabalho de execugdo pratica. Apropriando-se criticamente e ndo
memorizadamente — o que ndo seria uma apropriacdo — deste mecanismo, comeca a
produzir por si mesmo o seu sistema de sinais graficos.

De modo geral, sua proposta pedagOgica esta subsidiada na reflexdo sobre o

educando e de uma analise sobre o seu meio de vida real, pois para ele, se ndo ocorresse
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inicialmente a reflex&o sobre o educando, este acabaria sendo entendido como um simples
objeto que precisaria ser educado em vez de ser entendido e reconhecido como sujeito do seu
processo de educagdo. Da mesma forma, ndo se pode deixar de analisar o0 meio cultural do
estudante, pois ai se correria 0 risco de se realizar uma educacdo pré-fabricada, inoperante,
que nédo atende sua necessidade educacional. Isso tem ocorrido muito no Curso Integrado em
EdificacOes, principalmente nas disciplinas do Ndcleo comum, onde os professores elaboram,
de modo geral, ementas para servirem a qualquer curso integrado.

Essas consideracfes sobre a proposta pedagdgica de Freire s@o as consideracfes
inicias para o desenvolvimento de uma proposta pedag6gica, tanto da Etnomatematica quanto
da Educacdo Ambiental Critica. Estas almejam o reconhecimento do estudante como sujeito
capaz de transformar o mundo, consciente de seu poder de transformar o ambiente, bem como
consciente das consequéncias dessas transformacfes, tanto para si como para toda a
sociedade. Em outras palavras, busca formar cidaddos que facam a histéria em vez de
simplesmente passar por ela, pois o discente precisa tomar consciéncia da realidade e de sua
prépria capacidade para transforma-la e fazer desta conscientizacdo o primeiro objetivo de
toda educacdo que € provocar uma atitude critica, de reflexdo, que comprometa a acéo.

Durante a observacdo das aulas assistidas, bem como da analise do livro didatico de
Matematica, adotado para os estudantes do Curso Integrado em Edificacbes do IFS, campus
de Aracaju, deve-se relatar a questdo dos professores terem que ficar atentos ao que estéo
ensinando. N&do apenas o contetdo da disciplina, mas também a formacéo geral dos estudantes
como individuos ativos da sociedade. Para ilustrar isso, destaca-se a observacdo de que
sempre que um professor fazia um questionamento aos estudantes, como no exemplo supra
citado sobre a importancia da &gua, os estudantes esperavam ele se manifestar, se posicionar
sobre 0 tema, para somente depois emitirem suas opiniGes em concordancia com a opiniao
dele. Alguns estudantes ndo falavam nada, se calavam, mas ninguém discordava da opinido
do professor. Essa atitude, muito se deve pela imposicdo de que os docentes possuem o
conhecimento e os estudantes nada sabem para poder questiona-los. Entéo, que estudante esta
sendo formado? Como esse estudante se transformard em um individuo ativo na sociedade se
a escola sé o ensina a ser passivo?

E necessario reconhecer que o professor ndo ensina apenas o conteddo de sua
disciplina, ele ensina valores. A esse respeito, Freire (1981) relata que ao analisar as cartilhas
pedagogicas de alfabetiza¢do da época, destacou alguns erros, como o motivo da escolha das
palavras geradoras sempre ser feita pelos educadores, ndo importando quem eram 0s

educandos. Alem disso, tais cartilnas apresentavam licGes que geravam interpretacdes
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equivocadas como, por exemplo, uma que apresentava, em paginas consecutivas,
primeiramente sobre o feriado de 1° de maio, enfatizando-se o carater do feriado, sem falar do
conflito que gerou esta celebragcdo. Na pagina seguinte, a cartilha abordava sobre o que fazer
em um feriado, sugerindo que nesses dias as pessoas deveriam ir a praia. Com isso, Freire
concluiu que a mensagem implicita que estava sendo repassada ¢ que no 1° de maio é um
feriado para ir a praia, esvaziando o significado dos feriados que passam a ser mais um dia
livre. Essa pratica provoca nos estudantes uma visdo ingénua da realidade, que
conscientemente ou inconscientemente, ainda ocorrem nos livros didaticos, transformando os
estudantes em meros instrumentos de producdo que ndo percebem sua importancia como
agentes de criacdo e transformacéo de seu mundo.

Estabelecendo um paralelo com essas criticas, destaca-se que foi encontrado nos
livros didaticos adotados para os estudantes do Curso Integrado em Edificacdes no campus de
Aracaju, para o ensino de Matematica: o conteudo estruturado para ser ensinado e aprendido
de forma mecanica, através da repeticdo e memorizacdo de algoritmos de resolugdo de
questdes; contextualizacdo do ensino relacionado a contextos escolhidos pelos autores que,
em sua maioria, nada tém a ver com a realidade dos estudantes do Curso Integrado em
Edificacdes ou com a area de interesse deles, a Construcdo civil; e apresentacdo de contetdos
desnecessarios. Essa forma de ensinar e aprender a Matematica nos livros didaticos ndo
evidencia a importancia dela para a vida dos estudantes do curso, a profissdo que eles estdo
estudando, dificultando ou impossibilitando que eles entendam a importancia do que estdo
estudando. Este é um dos motivos que os levam a construir uma ideia equivocada do que seja
a Matematica e qual a sua importancia.

E contra essa visdo ingénua de educacdo que tanto a Etnomatemética quanto a
Educacdo Ambiental Critica defendem uma proposta pedagdgica que desenvolva nos
educandos um pensamento critico de sua realidade. 1sso é alcangado, quando 0s estudantes
sdo provocados a refletir sobre ela e sobre sua percepcédo, descobrindo que a realidade social
é transformavel, e foi feita pelos homens, por isso pode ser alterada. A mudanca de atitude &
necessaria, e pode ocorrer de forma consciente sobre o que se quer mudar. Ndo se pode
simplesmente sobrepor a visdo de mundo dos estudantes, pois assim, se esta invadindo
culturalmente esta classe. A tarefa do docente é a de refletir sobre a realidade, partindo da
visdo do discente, problematizando com eles uma retomada critica da realidade em
transformacéo.

Para conseguir superar a constru¢do de uma visdo ingénua pelos estudantes, Freire

(1981) aponta que o caminho € estimula-los a acéo e reflexao, pois o ato de conhecer envolve
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um movimento dialético que vai da acdo a reflexo sobre ela e, desta, a uma nova ac¢ao. Sendo
assim, para o estudante conhecer 0 que antes ndo conhecia, deve engajar-se num auténtico
processo de abstracdo por meio do qual reflete sobre as formas de agir no mundo. Este
processo de abstracdo se da na medida em que lhe apresentam situacGes representativas da
maneira como o discente age no mundo e se sente desafiado a analisa-lo criticamente.

A fim de que o estudante seja um sujeito do seu processo educacional, & necessario
que este reflita sobre sua situacdo, sobre seu ambiente concreto, desenvolvendo uma
consciéncia critica e uma disposicao para intervir na realidade e muda-la. Para Freire (1979),
é nesse momento de intervencdo do estudante que ele cria e recria sua cultura, no sentido de
resultado da atividade humana, sendo também aquisicéo sistematica da experiéncia humana,
mas uma aquisicdo critica e criadora, e ndo uma justaposicéo de informacGes armazenadas na
inteligéncia ou na memoria e ndo incorporadas no ser total e na vida plena do homem.

Uma forma de estimular essa criacdo de cultura no processo de ensino e de
aprendizagem &, segundo Freire (1994) problematizar situaces possibilitando o exercicio do
pensar criticamente, tirando suas proprias interpretacdes do porqué das questdes. Dessa
forma, as codificacOes feitas a partir da problematizacéo da realidade exigem que o professor
escolha o que trabalhar e a melhor forma de trabalhar dentro do contexto do estudante, ndo em
sua biblioteca de forma aleatéria, pensando somente em transmitir um contetdo vazio de
significado que consiste na grande preocupacdo comum da Etnomatematica e da Educacao
Ambiental Critica.

No entanto, ndo se pode reduzir a problematizacdo como um conjunto de métodos e
técnicas com as quais professores e estudantes olham a realidade social, simplesmente para
descrevé-la. E nessa perspectiva que a Etnomatematica ndo pode se constituir em apenas
procurar entender o conhecimento “matemético” de um determinado grupo cultural. E
necessario procurar entender também a conscientizacdo de um olhar mais critico possivel da
realidade, para entendé-la, conhecé-la e buscar transformar a realidade criticamente sobre a
situacdo em que estdo, porque, como afirma Freire (1979), por mais que o educador
investigue o pensar do povo com ele, tanto mais se educam juntos e continuam investigando.
Essa educacdo mutua é desenvolvida através da pratica da Educacdo Ambiental e, com isso, a
Educacdo Ambiental amplia o campo de instigacdo da Etnomatematica, enquanto que esta
ultima abre possibilidades metodoldgicas para que a primeira seja desenvolvida, num
processo em que uma complementa a outra e, por isso, podem ser trabalhadas juntas.

O Curso Integrado em Edificacdes do campus de Aracaju possui uma boa estrutura

para seu funcionamento, um corpo docente e técnico qualificado, discentes interessados em
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aprender. Mas apresenta também problemas sérios de comunicacao que sdo refletidos na: falta
de dialogo entre os professores; num Projeto Pedagogico que ndo reflete o Curso; na falta de
planejamento de a¢des conjuntas; entre outros problemas. Apontar a solucdo dessas questfes
ndo é possivel atraves de uma pesquisa como esta. Isso depende do esforgo coletivo da gestéo
escolar, dos professores e estudantes do Curso. Por isso, resolver esses problemas ndo € o
objetivo deste trabalho, nem poderia ser. Mas investigar esses problemas, procurando
compreendé-los, foi necessario para se conseguir analisar a viabilidade de uma proposta
pedagdgica baseada no ensino da Matematica, a partir da Etnomatematica e da Educacéo

Ambiental Critica, que contribuem na busca de solucGes para os problemas identificados.

4.2 AS ATIVIDADES DE INTERVENCAO

A partir dos dados levantados e observados através das quatro primeiras etapas de
coleta da pesquisa — dados iniciais sobre o Curso Integrado em Edificagfes do campus de
Aracaju e o IFS, observacdo dos estudantes, aplicacdo de questionarios e roteiros de
entrevistas, acompanhamento de aulas e a analise desses dados coletados — foram elaboradas e
aplicadas atividades de intervencdo entre abril de 2014 e abril de 2015, periodo referente ao
ano letivo de 2014.

A seguir, detalha-se a metodologia utilizada para a criagdo de cada atividade de

ensino®®:

e um assunto que indica o contetldo matematico geral abordado;

e um titulo que indica o tema central da Matematica a ser investigado na aula;

e um conteldo que descreve tanto o conhecimento matematico a ser trabalhado,
como o conhecimento da Educacdo Ambiental e da Etnomatematica, sendo
destacados separadamente.

Os conteddos dessas duas areas (terceira alinea) surgem como um elemento
motivador e gerador da Matematica escolar, pois se apresentam como fatores bastante
esclarecedores dos porqués matematicos tdo questionados pelos estudantes de todos os niveis
de ensino, bem como propiciam aos estudantes o desenvolvimento da tomada da consciéncia
ambiental critica dos problemas vivenciados por eles. Os temas de Educacdo Ambiental e da

Etnomatematica presentes nas atividades foram levantados através de observagdes, entrevistas

3 No apéndice apresenta-se o roteiro completo de todas as atividades de ensino trabalhadas.
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e questionarios destinados a professores e estudantes do Curso Integrado em Edifica¢des do
campus de Aracaju e sdo nessas informagdes que estdo presentes as raizes cotidiana, escolar e
cientifica do conhecimento matematico a ser trabalhado pelos estudantes.

Além disso, o conteudo da Educacdo Ambiental escolhido para cada aula foi
determinado pela perspectiva de relacdo com o conteldo matematico a ser trabalhado na aula
e também pela relagdo do tema com a &rea de edificacBes, por constatar que os estudantes
fazem o curso por gostar e se identificar com essa area. Outro fator importante para a escolha
do tema foi a relevancia deste no cotidiano dos discentes, tendo sido identificado, no periodo
de observacdo e nos questionarios, uma fragilidade deles em relagdo a esses temas, tanto
conceitual como pelo grau de importancia da tematica, ou ainda pela falta de opinido e atitude
em relacdo ao tema.

Em relacdo ao conteldo da Etnomatematica, este foi escolhido a partir dos
conhecimentos etnomatematicos identificados no grupo cultural dos estudantes do Curso
Integrado em Edificacbes do campus de Aracaju, tanto a partir das observagdes realizadas,
como pelas respostas nos questionarios. A partir dessas informacdes e apds a escolha do tema
da Educacdo Ambiental, foi possivel identificar quais conhecimentos etnomatematicos
poderiam ser explorados dando prioridade para esses conhecimentos em detrimento de
trabalhar a forma tradicional da Matematica académica. Essa forma de trabalho permite
aproximar as questdes da Educacdo Ambiental a forma como os estudantes agem e pensam
sobre a tematica. Ou seja, possibilita discutir as questbes ambientais no cotidiano dos
estudantes, valorizando os processos cognitivos desenvolvidos pelos mesmos, proporcionando
uma maior liberdade para os estudantes se expressarem da forma que sabem, sem se
preocuparem inicialmente com o carater cientifico do problema.

Somente ap6s um debate inicial sobre o tema, levantando os conhecimentos
etnomatematicos dos estudantes sobre o mesmo, € que foi feita uma avaliagdo diagndstica oral
momentanea por parte do professor com o0s estudantes, para decidir se 0s conhecimentos
etnomatematicos da turma eram suficientes para analisar o tema. A partir disso, foi dado
continuidade de duas formas: i) mostrando como os conhecimentos da Matematica podem
ajudar no debate sobre o tema; ii) caso o conhecimento etnomatematico dos estudantes fosse
suficiente para o debate sobre o tema, era apresentado o conteldo matematico através de uma
comparagdo entre o conhecimento matematico e o conhecimento etnomatemético dos
discentes.

E importante destacar que nio houve o objetivo de substituir os conhecimentos

etnomatematicos dos estudantes pelos conhecimentos da Matematica académica, € nem vice-
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versa. O objetivo foi ensinar a Matematica académica a partir dos conhecimentos

etnomatematicos dos estudantes, por acreditar que dessa forma, é possivel dar significado e

sentido a esses conhecimentos, mostrando a importancia deles na vida do estudante e na

sociedade. As diretrizes desse momento deram-se norteadas pelos seguintes ingredientes:

Objetivos — para cada encontro foi evidenciado as principais finalidades da
realizacdo do mesmo, sendo destacados também, os objetivos pretendidos em
relagdo ao conteldo da Educacdo Ambiental e da Etnomatematica. Para isso,
partiu-se da premissa de que o professor de Matematica ndo poderia se limitar a
trabalhar com os estudantes apenas conhecimentos matematicos, pois compreendo
que a Matematica estd presente nos mais diversos momentos de nossas vidas.
Nesse sentido, o objetivo foi mostrar como eles estdo presentes nesses momentos e
para que servem. Em resumo, o conceito foi ressaltar a importancia do
conhecimento matematico na vida dos estudantes e para a manutencéo da vida em
sociedade. Para isso, faz-se necessario que o professor tenha consciéncia de que
ndo sabe tudo, e que também aprende com os estudantes, ou seja, a educacao € uma
via de mao dupla.

Foi nessa perspectiva que 0s objetivos de cada aula foram elaborados, entendendo
que eles ndo se resumiam apenas em ensinar o conteldo matematico, mas buscar
outros temas ou assuntos tdo importantes para a aula de Matematica, como formar
estudantes criticos, conscientes de sua realidade, dos problemas existentes, capazes
de enfrentar, discutir e resolver esses problemas. Dessa forma, essas atividades
foram estruturadas, tanto para ensinar aos estudantes, como para aprender com
eles, com o professor disposto a repensar seu posicionamento sobre as tematicas
levantadas e disposto, também, a entender cada vez mais a importancia do
conhecimento matematico para andlise, discussdo e solugdo das questdes
levantadas;

Um roteiro de ensino que descrevia de forma sucinta como cada conteudo e
objetivo podia ser desenvolvido e as possiveis formas de tentar alcanca-los,
servindo como um roteiro pré-estabelecido para cada atividade. No final de cada
atividade, foram explorados exercicios do livro didatico como maneira de
aprofundar a habilidade dos estudantes em resolver questdes. Além disso, o livro

didatico serviu como uma leitura complementar sobre o assunto que, quando
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possivel e necessaria, realizava-se em sala de aula ou indicada para ser feita como
atividade extraclasse. Esse posicionamento vem da ideologia de que o livro
didatico é, nas escolas puablicas, uma importante conquista para 0 processo
educacional e pode ser utilizado para aprofundamento dos assuntos trabalhados.
Além do livro didatico, foram elaborados materiais pedagdgicos com o0s
estudantes, orientado pesquisas e trabalhado com outras fontes ndo tradicionais de
ensino como projetos arquitetdnicos, ndo ficando limitado aos recursos tradicionais
do ensino de Matematica, mas utilizando todos os recursos possiveis para alcancar
0s objetivos pretendidos;

e Uma metodologia proposta para ser utilizada durante a realizacdo das atividades,
pautada no dialogo com os estudantes e nao pela imposicdo de regras, uma vez que
a conducéo dessas atividades dependia diretamente da participacdo dos discentes
durante as aulas. Sendo assim, o professor ndo pode se comportar como o dono do
saber, da verdade, mas como uma pessoa curiosa, aberta ao dialogo, a opinides
contraditorias, buscando assim, como os estudantes, o conhecimento, a verdade,
querendo (re)construir, junto com eles, sua opinido sobre os temas trabalhados, a

relacdo do conhecimento matematico com esses temas.

As atividades foram elaboradas a partir da relacdo entre a Etnomatematica e a
Educacdo Ambiental. Porém, foram utilizados, em alguns momentos, outros recursos
metodoldgicos como: i) a Histéria da Matematica, tanto como um complemento de
informacBes como um fator motivacional gerado a partir do relato de algum episodio
especifico; ii) a confeccdo de materiais manipulativos, como prismas, cubos, piramides, entre
outros, durante a oficina de Geometria espacial. Além disso, ndo foram abordados problemas
ambientais quaisquer, mas problemas ambientais investigados e considerados importantes e
relevantes para os estudantes, tanto por estarem presentes no cotidiano deles, como por
estarem relacionados a area de estudo e interesse que 0s mesmos escolheram.

A Etnomatematica foi utilizada para entender os processos cognitivos relacionados
aos numeros, quantidades e suas operagdes, utilizados cotidianamente pelos discentes, bem
como um conhecimento mais profundo da realidade e do cotidiano deles. Essas informacoes
foram importantes para determinar a metodologia que utilizaria na transformagao da discusséo
dos problemas ambientais em conhecimentos etnomatematicos, e sO depois disso, na

formalizacdo do conhecimento matematico. Dessa forma, nao se ficou restrito a utilizacdo de



118

um unico recurso metodoldgico, mas sim, a utilizagdo de varios deles, pois, 0 importante nao
foi o que seria utilizado, mas o que se podia utilizar para alcangar os objetivos de cada aula.

A sequir, descreve-se, de forma geral, como as atividades ocorreram caracterizando
as principais rotinas desenvolvidas e evidenciando a participacdo dos estudantes, o0 uso da
Etnomatemaética, da Educacdo Ambiental e dos temas trabalhados. Através das opcgoes
metodologicas escolhidas, caracterizam-se, de forma geral, as aulas, através de quatro
momentos diferentes: i) aulas realizadas a partir de temas geradores de problematizacao; ii)
aulas realizadas a partir da manipulacdo de material concreto; iii) aulas de resolucdo de
exercicios; e iv) aulas de avaliacdo. A seguir, aborda-se, de forma genérica, cada um desses

momentos destacando as principais ocorréncias durante suas realizagdes:

4.2.1 Aulas realizadas a partir de temas geradores de problematizacao

Esse tipo de aula ocorreu com maior frequéncia, pois foi utilizado para o
desenvolvimento de sete dos oito conteudos matematicos trabalhados, s6 ndo sendo utilizado
para o desenvolvimento do assunto Determinantes. A metodologia proposta nessas aulas
partiu sempre da discussdo de um problema ambiental pertinente a area de Edificacdes e da
realidade dos estudantes, a partir de um texto basico atual sobre o tema, cuja leitura era
realizada em voz alta por um estudante que se candidatava espontaneamente para fazé-la.
Apbs a leitura do texto, perguntava-se a opinido deles sobre esse assunto, seguindo-se 0
roteiro de ensino pré-definido para cada aula. Nas primeiras atividades realizadas, percebeu-se
uma timidez ou preocupagdo dos estudantes em manifestar suas opinides, situagdo
rapidamente superada a partir da segunda e terceira aulas, quando aumentou
consideravelmente o trabalho para controlar as falas dos estudantes ap6s a leitura do texto,
pois muitos deles queriam falar ao mesmo tempo.

Essa reagdo inicial de timidez dos estudantes ja havia sido observada nas aulas
assistidas dos outros professores, em que 0s estudantes so se manifestavam apds o professor
apresentar sua opinido. Nesses momentos observados, os estudantes se limitavam a manifestar
sua opinido concordando com o ponto de vista do professor, sendo que em nenhum momento,
foi presenciado um estudante apresentando uma opinido contraria. Esse dado remete a
questdes trabalhadas por Freire (1994) sobre a opressdo que os estudantes estdo acostumados
a passar. O professor sempre quer que 0s mesmos prestem atencdo e aprendam apenas o que

ele quer ensinar; concorde com ele, com seus pontos de vista, enquanto que o conhecimento
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dos estudantes ndo possui relevancia, pois o que importa e tem valor é a opinido ou conceito
do professor.

Devido aos episddios observados em aulas antes das atividades de intervencao, sabia
que os estudantes estavam habituados e acostumados a esperar o posicionamento do professor
sobre o0 tema para sO depois emitir ou ndo, sua opinido. Na primeira aula os estudantes
ficaram esperando o comentério inicial do professor, o que ndo aconteceu. Ao invés disso,
ocorreu a insisténcia para que os estudantes comecassem a expressar suas opinides, até um
estudante fazer o primeiro comentario. Destaca-se que o importante apos a fala desse
estudante, ao invés do professor fazer qualquer comentéario sobre ela, foi insistir para os
outros falarem, mostrando que o papel do professor era apenas o de mediador dos debates.
Eles rapidamente entenderam isso, adaptaram-se a esse novo posicionamento pedagodgico e
comecaram a fazer questdo de expressar suas opinides sem se preocuparem com a opinido do
professor.

Outro fator importante observado apds a leitura dos textos foi a falta de
conhecimento dos estudantes sobre as questdes abordadas. Apesar de terem sido escolhidas a
partir de suas realidades e estarem relacionadas a area de interesse dos mesmos, 0s estudantes
demonstraram né@o possuir outras leituras sobre o problema. Suas colocagfes se baseavam na
opinido ou discurso de outras pessoas, ou mesmo em reflexdes que eles formulavam logo ap6s
a leitura. Essa questdo provocou constantemente troca de posicionamentos produzidos pelo
efeito do ponto de vista contrario expresso por outro colega que levava o estudante a
abandonar seu conceito original e a concordar com a ideia do outro. Isso evidenciava um lado
positivo, por mostrar que os estudantes estdo abertos a opinides contrarias e, negativo, por
expor a falta de criticidade e argumentos para defender suas opinides.

Mudar de ponto de vista e de opinido sobre um tema € algo bom, benéfico, que
evidencia criticidade. No entanto, ao se observar um estudante apresentar uma opinido, outro
apresentar um argumento contrario e imediatamente ver aqueles que concordavam com a
opinido inicial concordarem com a ideia contréria, evidencia fragilidade em relagdo aos
argumentos que se aceitam como verdades, bem como a falta de conhecimento sobre o que
estd sendo discutido. Por isso, enguanto os estudantes apresentavam seus argumentos, O
professor sintetizava as ideias principais no quadro, evidenciando os argumentos favoraveis e
contrarios, até que todos expressassem suas ideias e opinides sobre o tema, ndo obrigando
ninguém a falar. Entendia-se que o papel do professor era o de indagar os estudantes sobre a
validade da afirmagdo que os mesmos estavam fazendo e questionar os demais colegas a

concordarem ou ndo com as afirmacoes feitas.
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Em 70% das discussoes, os estudantes chegaram a resultados consensuais sobre o
tema, porém, nos outros 30%, a turma ficou dividida. Isso exigiu uma reflexdo mais
demorada, posterior a aula, sobre os argumentos defendidos pelos colegas, provocando alguns
debates apos a aula, bem como, em alguns casos, mudanca de opinido, inclusive do professor.
Para ilustrar essa ocorréncia, destaca-se a quinta aula realizada. O tema girava em torno das
areas do triangulo, losango e trapézio. A referida aula foi iniciada apresentando as plantas
arquitetonicas da reforma do campus do IFS de Aracaju que estava prestes a comegar, dando
continuidade a discussdo do tema da aula anterior sobre ocupacdo do solo e os impactos
provocados. Apo6s alguns minutos de discussao, os estudantes chegaram a um consenso. No
quadro, estavam sintetizados seus argumentos posicionando-se contrarios a reforma do
campus. Ao perceber o consenso da turma e que ndo havia mais argumentos novos a ser
apresentado foi dado sequéncia a aula. No entanto, a opinido do professor antes do encontro,
ndo expressada aos estudantes, era de ser favoravel a reforma do campus.

Ap06s a aula, ao refletir sobre as colocacgdes feitas pelos discentes, o professor passou
a concordar com eles devido, entre outros argumentos apresentados, considerar a questdo do
projeto de reforma ter sido construido sem ouvir a comunidade de servidores e estudantes do
campus. Tal intento constituiu-se num projeto imposto pela gestao da escola, uma vez que néo
foi elaborado a partir do didlogo com a comunidade. Também, por ndo ter se debatido sobre
outras opcoes, talvez mais vidveis e melhores para toda a comunidade, levando-se em
consideracdo diversas outras questdes levantadas e discutidas pelos estudantes, como: i) a
grande quantidade de areas disponiveis para a construcdo de um novo campus existente na
Grande Aracaju; ii) a possibilidade de termos dois campi na capital, ao invés de um sé, o que
facilitaria a locomocdo de estudantes que moram distantes do campus atual, realidade ja
existente em outras cidades como Natal, no Rio Grande do Norte, que possui um campus na
zona norte da cidade e outro na zona sul e, ainda, a reitoria separada desses dois campi; e iii) a
situacdo da reforma exigir a derrubada quase total de todo o campus em etapas, provocando
um grande impacto ambiental e a destruicdo de um prédio historico.

Esses argumentos faziam mais sentido do que 0s argumentos gque possuia como a
falta de espago existente dentro do campus e a necessidade de ampliacdo do mesmo. Situagéo
como esta leva a reflexdo tdo defendida por Paulo Freire em diversas obras, palestras e
entrevistas, de que se tem que ter humildade no reconhecimento de que o processo de ensino e
aprendizagem se constitui numa via de mao dupla em que o estudante aprende com o
professor e este com o estudante. Para isso, o professor tem que estar disposto a ouvir os

estudantes e a refletir sobre suas opinides e teorias.
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Além desses argumentos, os estudantes destacaram, também, ser contra a reforma do
campus de Aracaju, por ela ter a previsdo de trés anos para conclusdo. Assim, quando a
mesma acabasse, 0s atuais educandos ja teriam terminado o curso, ndo sendo beneficiados,
ficando apenas com o 6nus de conviver até o final do curso com todos os problemas e
transtornos proporcionados pela obra: poeira, barulho, limitacdo do espaco, entre outros. Esse
argumento evidenciou a falta de um pensamento coletivo, mostrando que eles ndo estdo
preocupados com a comunidade estudantil que podera futuramente se beneficiar da reforma.

Em diversos momentos, os estudantes questionaram sobre a minha opinido do
professor, principalmente nas primeiras aulas. Ao perguntar a opinido dos estudantes sobre o
texto, eles respondiam com outra pergunta sobre qual seria a posi¢ao do professor. A resposta
dada a eles sempre foi a de que 0 que importava era a opinido deles e ndo a do professor. Em
alguns momentos, para provocar os estudantes ainda mais, foram apresentados argumentos de
uma opinido a favor e a mesma quantidade de argumentos contra. Isso levava a turma a rever
suas convicgdes e a buscar mais informagdes. Dessa forma, os estudantes logo perceberam
gue mudar de opinido era algo natural, mas que ndo podia ocorrer apenas por um argumento
contrario, e sim a partir da reflexdo e revisdo de argumentos favoraveis e contrarios.
Perceberam também que ndo existe verdade absoluta, pois tudo depende da interpretacdo dos
varios angulos possiveis sobre o problema e, por isso, precisavam pesquisar mais sobre 0s
problemas de seu cotidiano.

Outro dado observado foi a mudanca de atitude da turma em relacdo ao uso da
internet. No questionario e nas observacoes realizadas antes das atividades, foi verificado que
a mesma havia sido, até entdo, utilizada para jogos, musica e conversas principalmente. Agora
a utilizavam também para pesquisar sobre temas discutidos em sala de aula. Face a essa
realidade, foi observado um aumento na curiosidade e necessidade de os estudantes buscarem
mais informacgdes, a fim de construirem uma opinido mais solida, ou até mesmo, a
necessidade de desenvolverem maior quantidade de argumentos para defender suas
convicgdes. Esse dado foi observado por terem os estudantes procurado o professor, em
outros momentos fora do horario das aulas, apresentando outros argumentos, trazendo novos
pontos de vista e fazendo questdo de reforcar seu posicionamento, sem que isso fosse exigido
deles.

Essa metodologia de ensino com temas geradores no inicio das aulas provocou uma
mudanca de habitos, agucando a curiosidade dos estudantes para os problemas e questfes

ambientais existentes, bem como uma necessidade de buscarem mais informagfes e um
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entendimento de que os problemas existentes na sociedade necessitam ser discutidos mais
profundamente para poderem ser resolvidos ou minimizados.

Em média, o procedimento de leitura e debate durou 25 minutos, sendo 5 minutos
para a leitura do texto, com alguma informacdo complementar introduzida pelo professor,
seguidos de 20 minutos de debate. Os debates eram encerrados ao observar que todos os
argumentos j& haviam sido expostos e comecava a ocorrer repeticdo. O encerramento ocorria
através da explicacdo que cada um deveria ter sua opinido e 0 maximo possivel de argumentos
favoraveis a ela, ndo existindo verdade absoluta, apenas pontos de vista diferentes que deviam
ser respeitados.

A falta de novos argumentos era notada também pelos estudantes, pois quando
percebiam que a discussdo nao estava mais sendo produtiva ou interessante, questionavam: “E
0 que isso tem a ver com a Matematica?” Essa pergunta provocativa e curiosa, quando
ocorria, indicava que se devia passar para a segunda parte da aula que tinha o objetivo de
problematizar o tema gerador a partir do conhecimento ethomatematico deles, evidenciando
problemas relacionados ao tema que poderiam ser resolvidos pela Matematica. Mas, ao inves
de se desenvolver logo o0s conceitos matematicos, exploravam-se 0s conhecimentos
etnomatematicos deles, para somente depois se generalizar e formalizar os conceitos
matematicos. Essa atividade durava em média uma hora para ser realizada, e, ap6s a mesma,
eram resolvidas questdes do livro didatico sobre o assunto, tendo sido tais escolhas
previamente selecionadas com o intuito de exemplificar e aprofundar as questdes levantadas,
bem como desenvolver e exercitar a habilidade de resolucdo de questdes através do raciocinio
e da linguagem matematica.

Para explicitar melhor a metodologia utilizada, descreve-se como ocorreu a Aula 22:
Sequéncias e Progressao aritmética (PA). A aula foi iniciada pela leitura do texto de Freitas
(2013), Crescimento da populacdo mundial, seguido de um debate sobre esse tema,
levantando-se a opinido e 0s argumentos dos estudantes sobre: quais sdo 0s principais
problemas gerados pelo crescimento populacional; se a quantidade de alimentos produzidos
hoje no mundo ¢é suficiente para alimentar toda a populacdo. Entdo, por que tantas pessoas
ainda passam fome? Partindo de uma visdo mundial sobre o tema e relacionando essa
discussdo a temas anteriores, como o0 da ocupacao do solo, para chegar a uma discussao local
e questionar: com base nos dados numericos do estado de Sergipe, temos como descobrir a
quantidade de sua populacdo ha dez anos?

Alguns estudantes disseram logo “sim”. Entdo foi convidado um deles para vir ao

quadro mostrar como seria possivel resolver esse problema. O estudante destacou que pelo
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texto a populagdo de Sergipe tinha crescido 11,73% nos ultimos dez anos. Assim, calculou
essa porcentagem da populacdo atual e descontou o valor encontrado da quantidade da
populacdo atual do Estado, afirmando ser o valor encontrado a quantidade da populagédo de
dez anos atras. Observe gue o raciocinio do estudante foi I6gico, mas apresenta um erro, pois
ao descontar o percentual apds o aumento, o valor encontrado ndo representa exatamente a
quantidade da populagcdo de dez anos atrds. Mesmo assim, ao invés de corrigi-lo
imediatamente, foi solicitado que ele construisse uma tabela, relacionando o ano e a
quantidade populacional de Sergipe dos ultimos dez anos. Ele disse que ndo sabia fazer isso,
outros colegas se manifestaram dizendo que sabiam, e um deles veio ao quadro fazer. Esse
outro estudante explicou que era sé dividir por dez a diferenca entre a quantidade da
populacdo hoje, pela quantidade da populacdo que o colega tinha encontrado de dez anos
atras; somando-se o valor encontrado ao valor da populacdo do ano anterior, iniciando com o
valor da populacdo de dez anos atras, iria chegar ao valor da populagéo de hoje.

Ap0s a tabela construida, foi perguntado aos demais colegas se estava certo. Do total
da turma presente na aula, sete disseram “sim”, e o restante, vinte e seis disseram que nédo
sabiam. Foi explicado para a turma que o raciocinio utilizado pelo colega era pertinente, mas
questionados se a populacdo crescia a cada ano o mesmo valor, ou se poderia ter ocorrido em
um ano um crescimento maior ou menor. Todos achavam que néo ocorria de forma constante,
pois ndo tem como controlar o nimero de pessoas que nascem e morrem. Com isso, foi
explicitado que ndo tem como fazer esse acompanhamento anual tendo como dado apenas a
quantidade da populacdo e o percentual de crescimento nos dez anos, e que, na verdade, é
realizado um levantamento estatistico nacional a cada dez anos e, a partir dele, sdo feitas
algumas previsdes para 0s anos seguintes.

Foi aproveitada a tabela feita no quadro para questionar se os dados estavam em
certa ordem ou sequéncia. A partir disso, discutiu-se o que eles entendem por Sequéncia
matematica, questionando sobre outros tipos que eles conheciam. Utilizando o exemplo da
sequéncia dos nimeros naturais para explicar o conceito de Progressao aritmética (PA) e, a
partir dos exemplos levantados pelos estudantes, foi discutido o conceito de razdo e as
caracteristicas comuns que certas sequéncias possuem, sendo, por isso, chamadas de
Progressodes aritméticas. A partir dos exemplos apresentados, foram questionados sobre qual
era a formula de formacdo de cada uma das ProgressOes aritméticas e, através das
comparacOes dessas férmulas, que se constituem sempre em determinar o termo seguinte pela
soma de um valor constante, ou seja, da razdo, deduziu-se a formula para encontrar um termo

qualquer. Ainda foi aproveitada essa formula para fazer previsdes da populacéo do estado de
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Sergipe para vinte, trinta e cem anos e discutido a validade dessas afirmagdes, construindo um
grafico e mostrando como é possivel representar no plano cartesiano esse tipo de progressao
se 0 eixo das abscissas representar a posicdo dos elementos, e 0 eixo das ordenadas, o valor de
cada um, tendo um grafico que indica o ano e a populacao do estado de Sergipe.

Depois, foi retomada a discusséo inicial da aula sobre crescimento populacional para
provocar os estudantes indagando se a populacdo realmente cresce em Progressao aritmética.
Para isso, foram apresentados aos estudantes os numeros aproximados dos ultimos quatro
censos e ordenados em sequéncia, perguntando se 0s mesmos estavam em Progressao
aritmética. Logo perceberam que ndo. Assim, foi evidenciado que eles se aproximavam mais
de outro tipo de progressdo: a Progressdo geométrica (PG), que seria estudada na proxima
aula. Aproveitando, contudo, para discutir com eles a diferenca entre as Progressdes
aritmética e geométrica, destacando que nessa ultima, os valores aumentam de forma muito
rapida. Indagando também a questdo de, uma vez que a populacdo de Sergipe vem
aumentando de forma tdo répida, se teria no futuro alimento para todos, lembrando que o
territério do estado ndo aumenta. Entdo, seria possivel produzir alimento para todos? Essas
questdes ndo foram debatidas, apenas levantadas como forma de provocacao para o assunto
da aula seguinte.

Para continuar a aula de Progressdo aritmética (PA), os estudantes mais uma vez
foram provocados, questionando quanto daria a soma dos cem primeiros nimeros naturais e
como eles fariam para realizar essa soma. As saidas apontadas pelos estudantes foram as de
somar 1 +2+3+4+[.]+98+ 99 + 100. Novamente foram questionados: Fazer dessa
forma ndo da muito trabalho? Serd que ndo existe nenhuma outra maneira de fazer isso?
Como ndo houve sugestdo, o recurso foi recorrer & Histéria da Matematica, relatando o
episédio em gue o matematico Gauss, com oito anos de idade, em 1805, ao ser mandado pelo
seu professor somar 0s cem primeiros nimeros naturais, observou que os termos equidistantes
davam sempre um valor constante. Com isso, deduziu que essa soma seria cinco mil e
cinguenta.

Em sequéncia, foi discutido com os estudantes sobre como é possivel generalizar a
ideia de Gauss para estabelecer a formula geral para a soma dos n termos de uma Progressao
aritmética qualquer, apresentando as propriedades e tipos de Progressdes aritméticas através
de exemplos e deduzindo uma formula geral para a soma dos n termos.

Nos ultimos 60 minutos de aula foram realizadas a leitura coletiva do assunto
Progressao aritmética no livro didatico, sistematizando-se todo o conhecimento discutido em

sala de aula, fazendo-se algumas observacGes complementares como a classificacdo das
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Progressdes aritméticas e, por fim, resolvendo-se questdes propostas no livro, indicando-se
outras para serem resolvidas em casa como atividade complementar. Aproveitado ainda os 10
minutos finais da aula para retomar a metodologia utilizada pelo estudante para calcular a
populacdo do estado de Sergipe e explicar que, ao ser dado um aumento percentual a um
produto e depois um desconto percentual igual, ndo se obtém o valor inicial do produto,
citando exemplos praticos do comércio.

A opcéo por ndo corrigir o raciocinio do estudante, no momento em que ele estava
tentando resolver o problema proposto, ocorreu por trés motivos: i) ndo desestimula-lo, bem
como n&o desestimular outros estudantes a tentarem resolver o problema; ii) a corregdo no
raciocinio utilizado pelo estudante remeteria a outros assuntos que, apesar de importantes, nao
eram 0 objetivo da aula; e iii) poderia fazer as devidas corre¢bes num momento mais
oportuno, sem mudar o objetivo da aula e nem desestimular os estudantes. E importante
destacar que o assunto “crescimento populacional” continuou sendo discutido na aula
seguinte, quando foi trabalhado um texto sobre a Teoria malthusiana de 1798, discutindo-se o
erro dessa teoria e, a partir dela, foi desenvolvido o contetdo Progressdo geométrica (PG),

reforcado a diferenca desta para aquela, a Progressao aritmética (PA).

4.2.2 Aulas realizadas a partir da manipulagdo de material concreto

Para desenvolver o conteudo de Geometria espacial, além da utilizacdo de temas
geradores de problematizacdo, discutindo a questdo do lixo urbano, foi realizada uma oficina
na propria sala de aula, reutilizando alguns materiais previamente solicitados aos estudantes:
latas de milho, de ervilha, de leite condensado (abertas, utilizadas e lavadas); caixas de sapato,
e outros materiais novos e usados, como laranja, chapéu-gorro de aniversario, massa de
modelar, palitos de churrasco, cartolina e papéis usados, bolas e outras figuras esféricas;
tesoura, cola, régua e compasso. Com esses materiais foram trabalhados a construcao de todos
0s solidos geométricos previstos para serem estudados como tambeém alguns casos de
inscrigdes e circunscri¢des entre os solidos. Para complementar as ilustracdes das figuras, foi
utilizado ainda o datashow para facilitar a visualizagcdo de determinadas situac6es- problema.

A opcdo metodoldgica de se trabalhar com a confec¢do de materiais manipulativos,
no caso os solidos geométricos, ocorreu ndo devido a dificuldade que os estudantes
normalmente possuem em visualizar figuras tridimensionais no plano, pois os estudantes do
curso Integrado em Edificacbes do campus de Aracaju possuem facilidade nessas

visualizacgdes. Isso por causa da area de aptiddo deles, algumas disciplinas e contetdos da area
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técnica que exercitam a capacidade de visualizacdo e imaginacdo de figuras tridimensionais,
mas ocorreu devido a dificuldade do professor em representar no quadro em sala de aula essas
figuras. As mesmas acabam sendo construidas de forma distorcida, sem padrdo nem
proporcionalidade. Tal situacdo exige dos estudantes uma capacidade de abstracdo elevada
para a compreensdo do contelldo matematico e também a possibilidade metodoldgica em se
discutir e mostrar como materiais podem ser reutilizados para o ensino. Exige-se também
como proporcionar a manipulacdo pelos estudantes dos solidos geométricos estudados, uma
vez que dessa forma, deixa-se de trabalhar apenas com o sentido da viséo e utiliza-se também
0 sentido do tato.

Ao estudar, por exemplo, o cone, os estudantes puderam fazer um corte num chapéu-
gorro de aniversario e observar sua planificacdo lateral, pois ele é formado por um setor
circular que pode ser observado com o corte do chapéu-gorro e sua base preenchida com um
circulo de papel feito previamente para representd-la. Todos os solidos estudados
teoricamente foram manipulados pelos estudantes através dos materiais solicitados. Atraves
desse processo, foram deduzidas as formulas, possibilitando-se que os estudantes fizessem e
refizessem a manipulacédo dos objetos da forma que quisessem. Os estudantes ndo tiveram que
entendé-las apenas no campo da suposicdo, imaginacdo e abstragdo, como ocorre
tradicionalmente nas aulas desse contetdo quando o assunto é desenvolvido, utilizando-se
apenas o quadro ou a projecdo de imagens, através do datashow ou de retroprojetores.

Para evidenciar melhor como ocorreram essas aulas, detalha-se o desenvolvimento
da Aula 08: Prismas, que comecou com a leitura do texto de Lelis (2013), Prefeitura
Municipal de Aracaju trabalha para acabar com o lixo indevidamente depositado nas ruas da
cidade. Esse texto deu continuidade & discussdo iniciada na aula anterior sobre reciclar,
reutilizar e reduzir. Apos a leitura do texto, verificou-se que 0s estudantes estavam trazendo
informacdes novas sobre o problema do lixo. Isso mostrou que eles buscaram mais
informagdes desde a ultima aula. Por isso, foram utilizadas as informagdes trazidas e eles
foram provocados sobre o que achavam de Aracaju produzir tanto lixo. Apés alguns minutos
de discusséo e véarios argumentos apresentados, foi langado o seguinte desafio: Segundo o
texto, Aracaju produz aproximadamente 367 toneladas de lixo por dia. Todo esse lixo é
coletado por caminhdes que possuem uma carroceria em formato de um paralelepipedo de 4
m de comprimento, por 1,6 m de largura e 1,5 m de altura. Determine quantas viagens esses
caminhdes tém que fazer para recolher todo esse lixo, sabendo que uma tonelada de lixo

equivale a um metro cubico?
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Apos alguns minutos, nenhum estudante conseguiu resolver a questdo e por isso
foram questionados sobre qual era a dificuldade. Eles disseram que ndo sabiam dizer a
capacidade de carga de um caminhdo. Foi solicitado para eles pegarem uma caixa de sapato e
a régua e questionados sobre como fazer para saber a quantidade que cabe dentro dessa caixa.
As respostas comegaram a surgir, com um tom de voz de incerteza, mas comegaram a dizer
que tinha que multiplicar os lados, referindo-se ao comprimento, largura e altura, e foi
perguntado o porqué disso. Qual a diferenca entre o calculo de area e o volume? Como fazer
para calcular a area de um retangulo? A partir da ideia da area do retangulo que é base vezes
altura, foi explicado que, da caixa de sapato, seria base vezes altura, vezes comprimento, pois
estava trabalhando com uma figura tridimensional e que a &rea € trabalhada em figuras
bidimensionais. Por isso, sempre € expressa ao quadrado, enquanto que o volume, ao cubo.

A partir dessa discussdo, os estudantes calcularam, com a ajuda da calculadora, o
volume da caixa de sapatos que tinham em maos. Esse momento foi aproveitado para mostrar
outros prismas que haviam construido sido construidos previamente e questionados sobre
quais eram as caracteristicas comuns entre os prismas construidos. Como poderia definir o
que é um prisma? Como poderia classificar os prismas construidos? Os estudantes foram
dando respostas a essas perguntas, dizendo que era pelas figuras que formam o prisma, pois
um era formado por retangulos, outros por triangulo, quadrados e hexagonos. A partir das
diversas respostas, foi possivel construir no quadro um resumo de tudo que eles estavam
observando e assim, sintetizar as respostas para as trés perguntas feitas.

Faltava ainda saber como calcular a area de um prisma e, para isso, foram orientados
a recortar cada um dos prismas apresentados na sala, obtendo uma planificacdo dos mesmaos.
A partir disso, deduziu-se com os estudantes como seria o calculo da area de cada um desses
prismas, que logo perceberam que era a soma das areas das figuras planas que formam esses
prismas. Apods todas essas observagdes, foi solicitado que resolvessem o problema proposto
no inicio. Apés alguns minutos um estudante pediu para ir ao quadro resolver a questdo,
calculando primeiro a capacidade de carga de um caminhdo que era de 9,6 m3 e depois
dividindo a quantidade de lixo produzido em um dia pela capacidade de carga de um
caminhao, obtendo aproximadamente 38,23 viagens.

ApOls parabenizar o estudante, este foi questionado sobre o que significa essa
resposta encontrada, pois € possivel terem ocorrido 38,23 viagens? Os estudantes
responderam “ndo” e disseram que ocorreram 38 ou 39 viagens. A discussdo comegou no
sentido de apontar qual seria a resposta correta. A conclusdo deles foi que seria mais ldgico

terem ocorrido 38 viagens e ficar um caminhdo com um pouco de lixo para ser lotado
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completamente no dia seguinte, 0 que geraria economia para a empresa. Esse momento foi
aproveitado para chamar a atencdo sobre a exatiddo da Matematica, sua precisdo, que em
muitos casos, inclusive nesse, necessita de um raciocinio complementar para se chegar a
melhor resposta possivel, mas como o problema queria saber nimero total de viagens para
levar o lixo, a resposta seria 39 viagens, pois em 38 viagens ndo seria possivel levar todo o
lixo.

Para provoca-los ainda mais, foram informados que em Aracaju tinham sido usados,
em 2013, vinte e oito caminhdes diariamente para recolher o lixo de toda a cidade. Essa coleta
foi realizada por uma empresa contratada pela Prefeitura que pagou por esse servico R$ 60
milhdes de reais. Esses dados despertaram bastante a atencdo dos estudantes e, por isso, foi
solicitado, como dever de casa, que eles pesquisassem sobre os maiores gastos da Prefeitura
de Aracaju e analisassem 0 que poderia ser feito se ela ndo tivesse que gastar nada com a
coleta de lixo diaria.

Como ainda restavam 50 minutos de aula, foi feita a leitura do livro didatico
referente ao estudo dos prismas, evidenciando a sistematizacdo matematica do contetdo e
trabalhando a resolucdo de algumas questdes propostas no livro. No entanto, os estudantes
continuaram fazendo perguntas sobre a coleta de lixo, sobre os aterros sanitarios, e
principalmente demonstrando muita curiosidade sobre quanto a Prefeitura de Aracaju
arrecada por ano e como ela consegue tanto dinheiro assim. A cada questdo levantada
ressaltava-se a importancia em procurar mais informacGes sobre os dados financeiros da
Prefeitura, como o prefeito usa esse dinheiro, e que eles conseguiriam facilmente na internet
informacdes sobre os valores arrecadados pela Prefeitura de Aracaju e 0s gastos realizados.

Essa aula se caracterizou pela dificuldade em sistematizar o conteddo matematico
devido os estudantes ndo conseguirem focar na aula ap6s a apresentacdo dos valores gastos
pela Prefeitura. Esse problema reflete a falta de informagdes dos discentes de assuntos ligados
diretamente a sua realidade, e como algumas dessas informacdes impactam imediatamente
neles, fazendo-os refletir sobre sua realidade. Mesmo assim, a aula foi finalizada com a
resolucdo de algumas questdes percebendo o impacto que as informagdes trabalhadas

trouxeram-lhes.

4.2.3 Aulas de resolucéo de exercicios

As aulas de revisdo de conteudo, realizadas uma semana antes da avaliagdo escrita,

destacaram-se por um clima de tensdo dos estudantes em saber tudo que iria ser exigido nas
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provas, bem como constantes pedidos para diminuir o conte(do a ser cobrado na avaliacao.
Esse comportamento apresentado pelos discentes € um comportamento caracteristico
observado nas turmas de cursos integrados, independentemente da metodologia utilizada. S&o
adolescentes que, apesar de realizarem um curso técnico, estdo também realizando um curso
de ensino médio, sendo os mesmos cobrados pelos pais por suas notas. Além disso, quase
todos participam de algum projeto de iniciagdo cientifica, desenvolvem alguma atividade de
estagio remunerado ou recebem auxilio financeiro disponibilizado pela Assisténcia estudantil
do IFS e, por isso, precisam manter a média bimestral de suas notas iguais ou superiores a seis
para continuarem participando ou recebendo esses beneficios.

Por esses motivos essas aulas sempre se caracterizaram por um clima de tenséo,
especialmente a Aula 09, que foi a primeira aula de revisao e apresentou uma ansiedade maior
por ser a revisdo para primeira avaliacdo. A partir da segunda aula de revisdo, a ansiedade
diminuiu. Porém, sempre ficou o clima de que era a Ultima aula antes de uma avaliacdo, a
ultima chance que eles tinham em aprender antes de fazer a prova. Por essas questdes, foi
passado nessas aulas tranquilidade para os estudantes, explicando que todo o conteldo ja
havia sido trabalhado, que eles tinham estudado, e que a avaliacdo era uma mera formalidade,
uma etapa do processo de ensino e aprendizagem. O importante era tudo o que j& havia sido
estudado por eles, néo existindo novidades na prova.

Com o objetivo de manter a rotina que os professores de Matematica praticavam nas
turmas dos cursos integrados do campus de Aracaju, trabalhando nessas aulas a resolucao de
questdes propostas no livro didatico referente a todo o conteldo estudado no bimestre,
indicando a questdo a ser resolvida, dando alguns minutos para eles resolverem a questdo e
convidando algum estudante para resolvé-la no quadro para os demais colegas, fazendo
apenas observacbes complementares e esclarecendo possiveis ddvidas, no caso de o estudante

ndo conseguir responder.

4.2.4 Aulas de avaliacéo

Foram realizadas quatro avaliagdes bimestrais, com quatro avaliagdes de recuperagéo
destinadas aos estudantes que obtiveram notas inferiores a seis. Essas avaliagdes consistiam
de seis questdes subjetivas e duas objetivas, nas quais 0s estudantes tinham que interpretar a
questdo e o que ela solicitava, desenvolvendo a solugdo através da linguagem matematica,
mesmo no caso das questdes objetivas. A diferenca entre as questdes subjetivas e objetivas

consistia apenas que, no segundo caso, tinham op¢des de respostas a serem escolhidas, porém,
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era exigido o calculo para verificar o raciocinio utilizado pelo estudante na escolha da
resposta assinalada. Caso o estudante marcasse a opgao correta sem apresentar o raciocinio
matematico utilizado, esta era considerada invalida. Da mesma forma, caso 0 estudante
marcasse a op¢do errada, mas utilizasse o raciocinio matematico correto, errando apenas
algum detalhe no processo de resolucdo, essa poderia ser considerada 25%, 50% ou 75%
correta. Esse é o procedimento avaliativo padrdo utilizado pelos professores que ministram
aula em todos os cursos integrados do campus do IFS de Aracaju.

A opcéo por seguir o padrdo avaliativo utilizado pelos professores proporcionou um
maior conforto aos estudantes por ja estarem acostumados com essa rotina, porém, nesses dias
a ansiedade dos estudantes era evidente. Foi observado em diversos erros nas provas
provocados possivelmente por essa ansiedade. Esses eram caracterizados principalmente em
operacdes basicas como multiplicacdes, divisdes, operacdes com fracles, que durante as aulas
raramente ocorriam quando o estudante estava resolvendo alguma questdo no quadro e

também nas atividades passadas como dever de casa.
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5 AETNOMATEMATICA E A EDUCACAO AMBIENTAL CRITICA

Ao iniciar a pesquisa, foi investigada a apreciacdo dos estudantes pela Matematica
com o intuito de caracterizar e identificar o conhecimento etnomatemaético deles. Na secéo 3,
foi apresentado os dados relativos a aptiddo deles pela Matematica levando em consideragdo
as quatro turmas do Curso em 2013 antes de realizar as atividades de intervencdo. Agora,
analisa-se a questdo especifica da turma do 2° ano com a qual foram desenvolvidas as
atividades de ensino, antes e ap6s a intervencao.

E importante destacar que a coleta de dados ocorreu através de seis etapas, e que nas
quatro primeiras os dados foram coletados por um pesquisador que ndo possuia relacdo direta
com a turma do 2° ano e, nas duas Ultimas etapas, os dados foram coletados pelo professor de
Matematica deles. Além disso, em comparagdo aos dois questionarios aplicados a essa turma
especifica, o primeiro possuia um nimero maior de perguntas, vinte e duas perguntas no total,
enquanto o segundo possufa apenas doze'*. Essas diferencas, tanto em relagdo a quem estava
coletando os dados, como ao quantitativo numérico de perguntas, podem interferir na
motivacdo dos estudantes em responder os questionarios, tanto em termos positivos como
negativos.

Para minimizar o impacto dessas diferencas na analise proposta utiliza-se, sempre
que possivel, um paralelo com as situa¢Bes ocorridas ou observadas durante a realizacdo das
atividades, na busca de um melhor entendimento das respostas dadas pelos discentes. Essa
opcdo esta de acordo com a metodologia de andlise proposta na pesquisa, uma vez que a
Anaélise do Discurso defendida por Orlandi (2008, 2009, 2012) prevé a interpretacdo, ndo sé
do que foi registrado e dito, mas também do que néo foi dito, percebido ou observado.

A terceira diferenca a ser destacada estd no nimero de estudantes que responderam
cada questionario. Antes de realizar as atividades de intervencéo, o primeiro foi respondido
por trinta e trés estudantes que realizavam o 1° ano do Curso. Apos as atividades de
intervencdo, o segundo foi respondido por trinta e seis que realizavam o 2° ano do Curso, por
haver trés a mais em dependéncia na disciplina de Matematica I1. Apesar desses trés a mais no
2° ano terem respondido também o primeiro questionario, ndo foi possivel comparar as
respostas deles com o segundo, por ndo ser exigido a identificacdo dos estudantes nas

respostas dadas.

1% Os dois questionarios encontram-se nos Anexos A e E respectivamente.
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Em termos de andlise estatistica, a diferenca numérica entre os participantes ndo
interfere na anélise, por se considerar em cada situacdo seu respectivo nimero de estudantes.
Mas, em termos qualitativos, temos no segundo questionario trés respostas a mais para serem
consideradas. Entende-se que as interpretacfes e compreensdes realizadas em relacdo ao
desenvolvimento das atividades propostas sao abertas a questionamentos e contestacdes e, por
isso, tudo o que foi produzido durante as atividades de intervencdo pelos estudantes e pelo
pesquisador é algo temporal e subjetivo, pois ndo existem verdades eternas ou uma unica
interpretacdo dos dados.

O processo de escolha das categorias de analise ocorreu na perspectiva de atender as
necessidades previstas nos objetivos da pesquisa, através da leitura e releitura dos textos
produzidos, dos discursos e seus sentidos, que pudessem indicar os caminhos para as

respostas procuradas. As categorias de analise definidas foram:

e Avaliacdo Quantitativa — que se caracteriza como um parametro estabelecido a
partir da comparacdo das notas obtidas pelos estudantes do 2° ano Integrado em
Edificacbes campus de Aracaju (2014) com outras turmas. Apesar de se
caracterizar como uma analise limitada aos numeros que representam o
desempenho deles, ndo poderia deixar de abordar, analisar e realizar as
comparagdes possiveis, mesmo tendo ciéncia de que eles ndo indicariam a resposta
final para o sucesso ou fracasso das atividades realizadas, mas um parametro para
melhor entender o desempenho dos estudantes;

e Pensamento Critico — por ser a base de sustentacdo das ideias de Paulo Freire,
através das quais estd sedimentado o elo da teoria da Etnomatemaética e da
Educacdo Ambiental Critica, e possibilita a compreensdao da influéncia das
atividades de ensino nas atitudes dos estudantes, e na forma como compreendem o
contetdo matematico trabalhado;

e Humanizacdo da Matematica — que se constitui como um portal que possibilita que
0S conceitos matematicos sejam relacionados a realidade dos estudantes;

e Coletividade — um conceito fundamental para o entendimento dos problemas
ambientais e matematicos relacionados a realidade dos estudantes e vitais para a

vida em sociedade.
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5.1 AVALIACAO QUANTITATIVA

O processo avaliativo do desempenho dos estudantes, de modo geral, nas escolas
brasileiras, consiste em se atribuir um nimero ao discente no bimestre, trimestre, semestre, ou
no ano, como se fosse possivel mensurar o conhecimento obtido e desenvolvido pelos
educandos num simples nimero. Mesmo assim, um numero igual ou maior que 0 minimo
aceitavel representa um estudante bem sucedido. Em contra partida, um ndmero menor que 0
minimo aceitavel representa um discente com desempenho inaceitavel. Nessa perspectiva,
Charlot (2000, p. 16) chama a atengédo para a questdo de que ndo existe “fracasso escolar”,
pois quem fracassa sdo os educandos. O que existe, segundo o autor, sdo situacOes de
fracasso, historias escolares que terminam mal, e sdo esses educandos, essas situacoes, essas
historias que precisam ser analisadas.

Nessa perspectiva, no primeiro momento de andlise ficar-se-4 limitado o olhar
apenas para a situacdo numeérica dos estudantes, entendendo o fracasso ou sucesso deles,
através dos nimeros que 0s representam, comparando varios desses numeros, interpretando 0s

resultados obtidos, reconhecendo que:

[...] enquanto o sucesso escolar requer uma mobilizagdo intelectual do aluno, este
vive a escola cada vez mais na Idgica da nota e da concorréncia e cada vez menos da
atividade intelectual. N&o vai a escola para aprender, mas para tirar boas notas e
passar de ano, sejam quais forem os meios utilizados, as vezes, com o respaldo dos
pais. (CHARLOT, 2008, p. 23).

Para a sociedade um bom educando é aquele que obtém boas notas, ou seja, se faz
representar por um nimero o mais proximo possivel de dez, sendo esse nimero maximo o
esteredtipo do estudante ideal e perfeito para 0 nosso sistema educacional atual. Nesse
processo, o0 papel do professor é fundamental, pois tem o poder e a obrigacdo de informar a
sociedade se o discente € bom ou ruim, através do numero que estabelece a cada discente.
Através dessa logica avaliativa, sdo esquecidos todos os outros aspectos relacionados ao
desempenho e rendimento do estudante, e tudo é reduzido a um nimero. Apesar de entender
gue esse processo avaliativo € limitado e injusto, todos os professores, no Brasil, ndo tém
como fugir dele, independentemente da metodologia que utilize. No final, precisa representar
0 educando por um numero.

Mesmo antes de fazer as comparacdes que transformam discentes em numeros,
afirma-se que elas ndo representaram as respostas finais ao problema de pesquisa proposto.
As questBes educacionais ndo podem ser compreendidas apenas pela analise desses nimeros,
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inclusive por estar comparando o resultado de notas atribuidas por varios professores em
turmas diferentes, com realidades distintas, que desenvolveram a prética de ensino em
momentos diversos. Além disso, ha também o fato de se ter a participacdo do pesquisador no
desenvolvimento das atividades na turma, que apesar de seguir todos 0s pré-requisitos
cientificos possiveis para ndo influenciar os resultados obtidos, acaba deixando espaco
possivel para o levantamento de dlvidas sobre a validade dos dados apresentados.

Explica-se ainda que, nessa pesquisa, ndo teve o intuito de confirmar, nem negar
nada. Apenas de olhar o problema investigado por diferentes angulos, para obter clareza e
convicgédo das afirmagdes e conclusdes feitas, na tentativa de sinalizar todas as vantagens e
desvantagens da proposta pedagdgica desenvolvida. Consciente de todos os problemas
relacionados a validade e fragilidade da comparacdo das notas obtidas pelos discentes,
comeca-se, a seguir, a analisar 0s numeros que representam teoricamente a quantidade de

conhecimento adquirido pelo estudantes a cada bimestre e a cada ano.

Comparacdo com as notas obtidas em Matematica por esses estudantes no 1°
ano

Inicia-se com o rendimento das notas dos educandos, comparando o desempenho que
eles obtiveram nas disciplinas de Matematica I, cursada em 2013, e Matematica |1, cursada
em 2014, respectivamente do 1° e 2° anos do Curso Integrado em Edificacdes do IFS, campus
de Aracaju. Essas duas disciplinas foram ministradas por dois professores diferentes, sendo
gue no 2° ano Integrado em Edificacdes, foram desenvolvidas as atividades de ensino
elaboradas.

Né&o foram considerados para esses calculos os estudantes que desistiram do Curso,
tendo ocorrido quatro desisténcias em 2013, e nenhuma em 2014. A seguir, apresenta-se a
tabela 2 que estabelece a comparagdo do rendimento bimestral entre a menor nota, a média
aritmética simples das notas e a maior nota obtida pelos discentes no 1° bimestre em

Matematica:

Tabela 2 - Notas do 1° bimestre na disciplina de Matematica

1° Ano 2° Ano
Integrado EdificagBes 2013 | Integrado Edificacdes 2014
Menor nota 3,0 4,0
Média aritmética 7,19 7,41
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.
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Essa tabela mostra que no 1° bimestre a menor nota obtida pelos estudantes do 2° ano
foi um ponto maior que a do 1° ano. Observa-se também um aumento de 0,22 na média
aritmética das notas obtidas e, em relagdo a maior nota, em ambos os casos, foi obtida a nota
maxima. Essa diferenga entre as menores notas e a média aritmética caracteriza um
desempenho melhor dos educandos do 2° ano. No entanto, é necessario levar em consideracdo
que no 1° ano, os estudantes mudaram de escola, ingressaram no IFS e realizaram a primeira
avaliacdo no cenario de mudancas e adaptacdes. No 2° ano, apesar da novidade em relacao a
nova metodologia das aulas de Matematica, eles seguiram com a mesma metodologia de
avaliacdo a qual estavam habituados, e isso pode ter contribuido para apresentarem um
resultado melhor. Para entender melhor essa situacao, apresenta-se a seguir 0 comparativo das

notas do 2° bimestre.

Tabela 3 - Notas do 2° bimestre na disciplina de Matematica

1° Ano 2° Ano
Integrado Edifica¢es 2013 | Integrado Edificagdes 2014
Menor nota 4,0 4,0
Média aritmética 6,99 7,23
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Por essa tabela, verifica-se que a menor nota e a maior nota obtidas pelos estudantes
nesse bimestre foram as mesmas nos dois anos. A diferenca ficou apenas em relacdo a média
aritmética das notas, com 0,24 a mais no 2° ano. Levando-se em consideracdo as questdes de
adaptacdo e mudanca dos discentes, espera-se que ja tenham sido diminuidas. No entanto, a
turma no 2° bimestre do 1° ano apresentou, em termos de média aritmética, um rendimento
inferior ao obtido no 1° bimestre (0,2 menor), o que coloca em ddvida o argumento
relacionado a mudanca e adaptacdo dos educandos. No entanto, em relacdo ao 2° ano, o
mesmo ocorreu (0,18 menor), e 0 Unico resultado positivo entre esses dois bimestres foi
relacionado a menor nota obtida no 1° ano, que passou de trés para quatro. Como o
rendimento desses discentes tanto no 1° quanto no 2° ano caiu em termos da média aritmética,
é possivel que seja um comportamento natural, no qual os estudantes se dedicaram menos a 22
avaliacdo em relacdo a 1% avaliacdo. Para entender melhor essa questdo, apresenta-se 0s

resultados do 3° bimestre, a seguir.



Tabela 4 - Notas do 3° bimestre na disciplina de Matematica

1° Ano 2° Ano
Integrado Edificacdes 2013 | Integrado EdificacGes 2014
Menor nota 1,0 2,0
Média aritmética 7,11 7,32
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.
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A menor nota obtida pelos estudantes, tanto no 1° quanto no 2° ano, diminuiu em

relagdo aos dois bimestres anteriores, apresentando os menores resultados até entdo. No

entanto, as médias aritméticas aumentaram em relacdo ao bimestre anterior, mas nao em

relacdo aos resultados do 1° bimestre, o que mostra uma oscila¢do nas notas obtidas nos trés

bimestres, ndo permitindo uma conclusdo geral sobre o comportamento das notas. Nesses trés

primeiros bimestres, o rendimento dos educandos do 2° ano foi melhor que no 1° ano, tanto

em relacdo a média aritmética, quanto em relacdo as menores notas obtidas. A seguir,

apresentam-se 0s resultados do 4° bimestre para verificar essa tendéncia.

Tabela 5 - Notas do 4° bimestre na disciplina de Matematica

1° Ano 2° Ano
Integrado Edifica¢Bes 2013 Integrado Edificagbes 2014
Menor nota 4,0 3,0
Meédia aritmética 7,87 7,65
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Esses resultados mostram uma melhora no desempenho geral dos estudantes, tanto

no 1° quanto no 2° ano, sendo que, pela primeira vez, os discentes apresentaram um resultado

melhor no 1° ano do que no 2° ano, tanto em relacdo & menor nota obtida (um ponto maior),

quanto em relagdo & média aritmética (0,22 maior). Isso levanta a questdo: Em que ano os

estudantes obtiveram um resultado quantitativo de suas notas maior? Para responder essa

pergunta, apresenta-se a tabela 6 que sintetiza o desempenho anual deles numa Unica tabela.
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Tabela 6 - Notas, considerando-se o desempenho anual na disciplina de Matematica

1° Ano 2° Ano
Integrado Edificacdes 2013 Integrado Edificacdes 2014
Menor nota 1,0 2,0
Média aritmética 7,29 7,4
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

O rendimento dessa turma, tanto no 1° ano quanto no 2° ano, foi caracterizado por
um rendimento médio geral superior a média minima exigida pelo IFS que € 6,0. Em relacdo a
questdo de mudangas e adaptacdo dos estudantes, percebe-se que esses fatores néo
representaram influéncias em suas notas, uma vez que o rendimento deles em cada bimestre
apresentou 0 mesmo comportamento ciclico nos dois anos: do 1° bimestre para 0 2° 0
rendimento dos estudantes caiu; do 2° para o 3° bimestre, melhorou em relacdo a média
aritmética e piorou em relacdo a menor nota obtida; do 3° para o 4° bimestre, ocorreu a maior
melhora, sendo que o 4° bimestre apresentou os melhores resultados do ano.

Apesar de se observar um melhor desempenho médio geral dos estudantes no 2° ano,
ndo é possivel afirmar que isso tenha ocorrido por conta da metodologia trabalhada em sala de
aula. Diversos fatores podem ter contribuido para isso, como uma mudanca no grau de
dificuldades das provas elaboradas por professores diferentes, ou por se sentirem mais
estimulados a estudar Matematica, ou por conseguirem compreender melhor esse contetdo.
Enfim, s&o possibilidades que podem justificar a melhora no rendimento deles apresentada
nas disciplinas de Matemaética do 1° para o 2° ano.

N&o é possivel deixar de registrar que no 2° ano, os estudantes obtiveram um
desempenho estatistico melhor em Matematica. Mas essa melhora foi caracterizada por um
ponto a mais na menor nota obtida pelos estudantes e, por 0,11, na média aritmetica das notas,
ou seja, de aproximadamente 1,5%, o que configura uma diferenca pequena para representar
uma conclusdo geral. Além disso, as duas turmas desenvolveram o0 mesmo comportamento
oscilatdrio de seus desempenhos nos bimestres. Tal questdo suscita duas possibilidades: i) as
atividades de ensino ndo produziram, em relacdo ao ano anterior, nenhum efeito no
movimento oscilatério do rendimento deles; ou ii) esse movimento € algo caracteristico dessa
turma, provocado pela atitude dos educandos em se dedicar mais, em cada bimestre, a
algumas disciplinas e, menos a outras. Isso mostra que as mudangas do desempenho estéo
relacionadas a dificuldade deles em estudar de forma igual e constante para todas as

disciplinas.
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Comparacdo com as notas de todas as disciplinas do 1° ano com todas as
disciplinas do 2° ano
A fim de entender melhor o desempenho dos estudantes apresenta-se, a seguir, seu

desempenho bimestral, levando em consideracdo todas as disciplinas cursadas, estabelecendo
uma comparacdo entre a menor nota, a média aritmética simples das notas e a maior nota
obtida. Considera-se, também, o desempenho anual em todas as disciplinas da turma do 1°
ano Integrado em Edificagdes de 2013 com todas as disciplinas da turma do 2° ano Integrado
em Edificacbes 2014.

Tabela 7 - Notas do 1° bimestre, considerando-se todas as disciplinas

1° Ano 2° Ano
Integrado EdificacBes 2013 | Integrado EdificacGes 2014
Menor nota 0,0 0,0
Média aritmética 7,19 6,9
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Os dados da tabela 7 mostram que os estudantes obtiveram, no primeiro bimestre, um
resultado melhor no 1° ano relacionado a média aritmética, 0,29 pontos maior, enquanto que
0s outros dois parametros apresentaram o0 mesmo resultado, determinando que a média
aritmética variou da menor nota possivel (zero) a maior nota possivel (dez). Esses dados
reforcam o argumento de que as questdes de mudanca e adaptacdo deles ndo interferiram no
rendimento das notas obtidas por eles. N&o estou afirmando que eles ndo tiveram dificuldades
ou problemas relacionados a essas questdes, mas que elas ndo interferiram, em termos
quantitativos, em relagdo as notas obtidas por eles no 1° ano. A seguir apresenta-se a tabela

relativa ao 2° bimestre.

Tabela 8 - Notas do 2° bimestre, considerando-se todas as disciplinas

1° Ano 2° Ano
Integrado EdificacBes 2013 | Integrado EdificacGes 2014
Menor nota 0,0 0,0
Média aritmética 7,2 7,31
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.
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Essa tabela traz novamente uma igualdade entre a menor e a maior nota obtidas, e
melhora nas médias aritméticas do 1° e 2° anos, sendo a do 1° ano de apenas 0,01 e a do 2°
ano um aumento de 0,41. Além disso, ao comparar com o desempenho especifico nas
disciplinas de Matematica | e Il, esses resultados mostraram que a queda do rendimento das
notas dos estudantes do 1° para o 2° bimestre, identificada nessas disciplinas, ndo ocorreram,
de modo geral, em todas as disciplinas. Isso porque, analisando-se as notas de todas as
disciplinas, 0 movimento oscilatorio foi o inverso, ou seja, aumentou do 1° para o 2° bimestre
em relacdo a média aritmética. Para entender melhor esses dados, apresenta-se os resultados

relativos ao 3° bimestre.

Tabela 9 - Notas do 3° bimestre, considerando-se todas as disciplinas

1° Ano 2° Ano
Integrado EdificacBes 2013 | Integrado EdificacGes 2014
Menor nota 0,0 0,0
Média aritmética 7,17 7,24
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Nesse bimestre, ocorreu uma queda no rendimento medio dos estudantes em todas as
disciplinas, o que mostra que o rendimento geral deles também apresentou um movimento de
oscilacdo. Porém, muito pequeno com o observado nas disciplinas de Matematica
anteriormente, no entanto, em momentos diferentes, ja que a queda do rendimento deles em
Matematica ocorreu do 1° para 0 2° bimestre, e, nas médias de todas as disciplinas, ocorreu do
2° para 0 3° bimestre. Para entender melhor essa situacdo apresenta-se a seguir os resultados

do 4° bimestre.

Tabela 10 - Notas do 4° bimestre, considerando-se todas as disciplinas

1° Ano 2° Ano
Integrado EdificacBes 2013 | Integrado EdificacGes 2014
Menor nota 0,0 0,0
Média aritmética 7,22 7,12
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Observa-se, pelos valores, que ndo ocorreu um aumento expressivo, como 0

observado no 4° bimestre nas disciplinas de Matematica. Assim, verifica-se que a melhora dos
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estudantes no bimestre final ndo é uma caracteristica de todas as disciplinas. No 4° bimestre
do 1° ano, ocorreu, em termos de média aritmética, o melhor resultado da turma (7,22). No
entanto, a diferenca apresentada entre 0 menor e 0 maior valor medio nos 4 bimestres foi de
apenas 0,05, aproximadamente 0,7%. Este dado evidencia um comportamento quase que
constante dessa média. No 2° ano, a melhor média aritmética ocorreu no 2° bimestre (7,31),
no entanto, a diferenca entre 0 menor e o maior valor médio apresentado nos quatro bimestres
foi de 0,41, aproximadamente 5,94%, o que mostrou uma variagdo maior que a obtida no 1°
ano.

Para facilitar a comparacdo entre os desempenhos gerais das notas de todas as
disciplinas do 1° com o 2° ano, apresenta-se, a seguir, a tabela que sintetiza o desempenho

anual dos discentes.

Tabela 11 - Notas, considerando-se 0 desempenho anual de todas as disciplinas

1° Ano 2° Ano
Integrado EdificacBes 2013 | Integrado Edifica¢Ges 2014
Menor nota 0,0 0,0
Média aritmética 7,19 7,14
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Através dessas tabelas, observa-se que o desempenho dos estudantes dessa turma, no
1° ano, foi superior ao desempenho deles no 2° ano. Apenas no 2° bimestre, ocorreu uma
média aritmética geral das notas superior no 2° ano. Mas, de modo geral, eles conseguiram
obter um desempenho superior no 1° ano do curso. Ao comparar 0s dados da tabela 6 com os
dados da tabela 11, percebe-se que esses conseguiram, no 1° ano, ter um desempenho na
disciplina de Matematica | superior ao desempenho médio em todas as disciplinas (7,29 em
Matematica | contra 7,19, considerando-se todas as disciplinas). Esse dado também é
observado na disciplina de Matematica Il (7,4 em Matematica Il contra 7,14, considerando-se
todas as disciplinas).

Como a média aritmética dos estudantes em todas as disciplinas diminuiu no 2° ano
em relacdo ao ano anterior, esperava-se que a média aritmética da disciplina de Matematica
também apresentasse uma diminuicdo. No entanto, isso ndo ocorreu. Pelo contrario, em
Matematica Il, eles tiveram um rendimento médio maior (de 0,26), enquanto que essa
diferenga em Matematica | foi de apenas 0,1 em relacdo a média de todas as disciplinas.

Através desses dados, pode-se concluir que:
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e as questdes de adaptacdo e mudanca ndo interferiram nos resultados de suas notas;

e ocorreu uma melhora no desempenho na disciplina de Matematica Il em relacdo a
Matematica I;

e apesar de a melhora entre essas duas disciplinas ter sido relativamente pequena
(0,11), ela representa uma inversao na tendéncia do que era esperado, tendo em
vista que o rendimento médio em todas as disciplinas diminuiu em relacdo ao 1°
ano;

e comparando o desempenho deles em todas as disciplinas, observa-se que sempre
algum discente conseguiu obter a menor nota possivel e a maior nota possivel em
pelo menos uma disciplina a cada bimestre;

e as notas dos estudantes apresentam um movimento oscilatério a cada bimestre em
relacdo a média aritmética, alternando entre melhoras e pioras. Essa oscilacdo
confirma os relatos deles sobre a dificuldade em dividir o tempo de estudo para
todas as disciplinas, mostrando que a cada semestre, eles se dedicam mais a umas
disciplinas em detrimento de outras, o que explica 0 descompasso entre a queda de
rendimento nas disciplinas de Matematica | e Il e a média geral de todas as
disciplinas. Essa observacdo é reforcada ainda pela pequena variagdo na média
geral das notas de todas as disciplinas, em especial as do 1° ano, pois, para a méedia
aritmética apresentar esse comportamento, significa que, quando eles melhoram
seu desempenho em uma disciplina, eles pioram em outra devido a pequena

variacdo na média geral de todas as disciplinas.

Comparacdo com as notas obtidas por turmas anteriores do 2° ano
Integrado em EdificacGes do campus de Aracaju

Como o Projeto Pedagdgico do Curso Integrado em Edificagbes do campus de
Aracaju foi reformulado e entrou em vigor com a turma do 1° ano de 2009, serdo
estabelecidas comparacdes dos rendimentos das notas, a partir da turma do 2° ano de 2010.
Esta acompanhou o novo Projeto Pedagodgico, descartando assim, as turmas anteriores que
eram orientadas por outros projetos pedagogicos. A tabela 12 traz uma comparacéo,
considerando o desempenho anual na disciplina de Matematica Il da turma do 2° ano

Integrado em Edificacdes de 2010 e a turma do 2° ano Integrado em Edifica¢des de 2014.



Tabela 12 - Notas, considerando-se o desempenho anual na disciplina de Matematica

2° Ano 2° Ano
Integrado Edificacdes 2010 | Integrado EdificacGes 2014
Menor nota 0,0 2,0
Média aritmética 4,55 7,4
Maior nota 7,0 10,0
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Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Os valores apresentados na tabela evidenciam uma queda drastica no rendimento
anual da turma de 2010 em relacdo a turma de 2014, nos trés parametros analisados,
mostrando que a média aritmética das notas de 2010 variou de zero a sete. Assim, nenhum
estudante conseguiu no ano de 2010 obter uma nota superior a sete na disciplina de
Matematica Il. Por isso, destaca-se que essa disciplina apresentou uma descontinuidade em
relacdo a outras turmas de 2° ano do Curso Integrado em Edificagdes, por registrar a menor
média das notas de Matematica identificadas nessa pesquisa (4,55), abaixo da média minima
exigida pelo IFS que é de seis. Essa baixa média obtida representou um alto indice de
reprovacao na disciplina Matematica |1, tendo sido reprovados dezesseis de um total de trinta
e trés, ou seja, aproximadamente 48,5% reprovaram. E ainda, entre os estudantes reprovados,
seis terminaram 0 ano com média zero, ou seja, tiraram zero em todas as provas de
Matematica.

Esses dados levantam a questdo: O desempenho dos estudantes de 2010 no Curso
Integrado em Edificacfes do campus de Aracaju foi insatisfatorio em todas as disciplinas?
Para responder, apresenta-se na tabela 13 o desempenho anual em todas as disciplinas da
turma do 2° ano Integrado em EdificacBes (2010) e compara-se com o rendimento da turma

do 2° ano Integrado em EdificacGes (2014).

Tabela 13 - Notas, considerando-se o desempenho anual em todas as disciplinas

2° Ano 2° Ano
Integrado Edifica¢des 2010 | Integrado Edificagdes 2014
Menor nota 0,0 0,0
Média aritmética 6,51 7,14
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Apesar de a turma de 2010 ter tido um rendimento menor que a de 2014 (0,63

menor), observa-se que o0 baixo rendimento em Matematica Il ndo foi refletido em todas as
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disciplinas do Curso. O desempenho em Matematica Il foi abaixo da média seis, enquanto o
desempenho geral em todas as disciplinas, inclusive considerando-se a de Matemética Il, foi
acima de seis. Além disso, nas outras disciplinas, os estudantes conseguiram obter notas
superiores a sete, variando assim, suas notas entre zero e dez.

A alta quantidade de reprovados em Matematica Il, de 2010, e o baixo rendimento
desses estudantes geram davidas sobre o que aconteceu com essa turma, face ao rendimento
tdo diferente em relacdo a turma de 2014. O Professor H (Informacéo verbal, 2013) explicou
que as aulas de Matematica Il, da turma de 2010, do Curso, foram ministradas por um
professor substituto que teve sua passagem pelo IFS marcada por muitas reclamac6es da parte
dos estudantes e um alto indice de reprovacao, tendo inclusive ministrado também a disciplina
de Matematica | no Curso Integrado em Edificacdes, em que vinte e dois estudantes foram
reprovados.

Essa situacdo remete a Freire (1997) que, ao defender a associacéo entre experiéncia
escolar, experiéncia cotidiana e cultural dos educandos, cita em sua obra dois exemplos: O
primeiro, envolvendo dois professores que, ao se depararem com uma crian¢ca empinando
papagaio, questionam essa crianca sobre como ela consegue realizar essa brincadeira e como
sabe a altura que o papagaio se encontra. A crianga responde a todos os questionamentos,
demonstrando possuir um excelente conhecimento matematico e fisico relacionado a
atividade. Porém, descobrem que essa crianca foi reprovada na escola em Matematica. O
segundo exemplo ocorreu quando um docente foi convidado por um jovem indio a aprender a
usar arpdo na pescaria. Ao questionar o indigena a razdo pela qual atirava o arpdo nao no
peixe, mas entre o0 peixe e a lateral do barco, o indio explicou ao professor que realmente
atirava no peixe, s6 que os olhos, as vezes, enganam, explicando, a sua maneira, o fenémeno
da refracéo.

Atraves da realizacdo da pesquisa sobre os conhecimentos etnomatematicos dos
educandos do 2° ano do Curso Integrado em Edificacbes de 2014, foram identificados
diversos conhecimentos etnomatematicos que eles possuem e utilizados para desenvolver o
conteddo da disciplina. O que levanta as seguintes perguntas: Os estudantes de 2010 ndo
possuiam nenhum conhecimento etnomatematico? O professor preferiu ignoréa-los,
procedendo como no primeiro exemplo relatado por Freire anteriormente, reprovando 0s
estudantes? Infelizmente nédo foi possivel investigar esse problema, pois o professor deixou de
trabalhar no IFS em 2011.

Infelizmente, o professor de Matematica que trabalhou em 2010 com o 2° ano,

ministrou aulas também para o 1° ano de 2010. O prejuizo causado por ele foi refletido no 2°
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ano de 2011, como mostra a tabela 14 que considera o desempenho anual na disciplina de
Matematica da turma do 2° ano Integrado em Edificacfes de 2011 e a turma do 2° ano

Integrado em Edificacdes de 2014.

Tabela 14 - Notas, considerando-se o desempenho anual na disciplina de Matematica

2° Ano 2° Ano
Integrado Edificacdes 2011 | Integrado EdificacGes 2014
Menor nota 0,0 2,0
Média aritmética 5,67 7,4
Maior nota 9,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

O desempenho em Matematica Il do 2° ano foi melhor que o desempenho da mesma
turma do ano anterior, mas também abaixo da média seis e inferior ao desempenho da turma
de 2° ano de 2014. Além disso, novamente nenhum discente conseguiu tirar a nota maxima
possivel dez, obtendo, no méximo, nota nove, variando as notas deles de zero a nove no ano.
E importante destacar que essa turma consistiu numa turma atipica, pois era formada por
guarenta e nove estudantes, enguanto as demais turmas possuiam no maximo quarenta e, além
disso, vinte e dois estudantes estavam realizando paralelamente dependéncia na disciplina de
Matematica I. Como consequéncia, essa turma também apresentou um grande quantitativo de
reprovados em Matematica Il: nove, sendo que desses, sete tiveram médias entre zero e um.

O baixo rendimento dos estudantes em Matematica Il, em 2011, refletiu novamente
no desempenho deles, considerando-se as notas de todas as disciplinas, como mostra a tabela
15, na qual se compara o rendimento anual em todas as disciplinas da turma do 2° ano

Integrado em Edificacdes de 2011 e a turma do 2° ano Integrado em Edificaces de 2014.

Tabela 15 - Notas, considerando-se o desempenho anual de todas as disciplinas

2° Ano 2° Ano
Integrado EdificacBes 2011 | Integrado EdificacGes 2014
Menor nota 0,0 0,0
Média aritmética 6,49 7,14
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Essa tabela confirma que o desempenho dos estudantes em Matematica Il, tanto em

2010 quanto em 2011, foi um desempenho atipico, isolado e influenciou indices das médias
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gerais de todas as disciplinas, apresentando nesses dois anos indices inferiores de desempenho
geral em relacdo aos indices dos estudantes do 1° ano de 2013 e do 2° ano de 2014. Dessa
forma, estabelecer as comparacGes estatisticas entre essas turmas nao possibilita conclusdes
gerais, por isso, continuar-se-4 as compara¢Ges com turmas dos anos anteriores e
apresentando na tabela 16 o desempenho anual na disciplina Matematica 11 da turma do 2° ano
Integrado em Edificacdes de 2012 e da turma do 2° ano de 2014.

Tabela 16 - Notas, considerando-se o desempenho anual na disciplina de Matematica

2° Ano 2° Ano
Integrado Edificagdes 2012 | Integrado Edificagdes 2014
Menor nota 0,0 2,0
Média aritmética 7,33 7,4
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Observa-se que os indices do 2° ano de 2012 aproximam-se dos indices do 2° ano de
2014, mas as notas dos estudantes variaram da menor possivel & maior possivel, enquanto que
as de 2014 variaram de dois a dez. Além disso, em 2012, ocorreu a reprovacdo de quatro
estudantes, enquanto que no 2° ano de 2014, nenhum foi reprovado. E importante também
destacar que o professor que ministrou a disciplina de Matematica Il em 2012 foi um
professor efetivo do IFS. O mesmo que ministrou a disciplina Matematica I, em 2013, tendo
sido o Unico caso de repeticdo do professor em todas as turmas de Matematica comparadas.

Para verificar melhor o rendimento dessa turma, traz-se a tabela 17, na qual se
considera o desempenho anual em todas as disciplinas da turma do 2° ano Integrado em
Edificacdes (2012) e da turma do 2° ano de 2014.

Tabela 17 - Notas, considerando-se o desempenho anual em todas as disciplinas

2° Ano 2° Ano
Integrado Edifica¢des 2012 | Integrado Edificagdes 2014
Menor nota 0,0 0,0
Média aritmética 6,99 7,14
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Observa-se um aumento nas médias dos estudantes em todas as disciplinas, nao so

em Matematica, passando de 6,49 em 2011 para 6,99 em 2012. Ficou apenas a 0,15 da média
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geral do do 2° ano de 2014 e a 0,2 da média geral do 1° ano de 2013, que representam, até
agora, as melhores médias aritméticas em todas as turmas, considerando-se as notas obtidas
em todas as disciplinas. A seguir, apresenta-se a tabela 18 que considera o desempenho anual
na disciplina de Matematica da turma do 2° ano Integrado em Edifica¢fes de 2013 e da turma
do 2°ano de 2014.

Tabela 18 - Notas, considerando-se o desempenho anual na disciplina de Matematica

2° Ano 2° Ano
Integrado Edificagdes 2013 | Integrado Edificagdes 2014
Menor nota 1,0 2,0
Média aritmética 6,44 7,4
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

A turma do 2° ano de 2013 novamente contou com um professor efetivo do IFS,
ministrando as aulas. lgualmente a turma anterior, apresentou quatro reprovados em
Matemética. Verifica-se que a média aritmética da turma em Matematica ficou
aproximadamente um ponto a menos em relacdo a turma do 2° ano de 2014. Além disso, as
notas desses estudantes variaram de um a dez, apresentando um rendimento melhor que as do
ano de 2012. Para encerrar as comparagdes com as turmas anteriores, apresenta-se a tabela 19,
que mostra o desempenho anual em todas as disciplinas da turma do 2° ano Integrado em
Edificacdes (2013) e a turma do 2° ano de 2014.

Tabela 19 - Notas, considerando-se o desempenho anual em todas as disciplinas

2° Ano 2° Ano
Integrado EdificacBes 2013 | Integrado EdificacGes 2014
Menor nota 0,0 0,0
Média aritmética 7,13 7,14
Maior nota 10,0 10,0

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Ao se analisar todas as disciplinas verifica-se que essas duas turmas tiveram
praticamente 0 mesmo desempenho, pois a diferenca é de apenas 0,01 na média aritmética de
todas as notas, ou seja, em termos de rendimentos gerais, as turmas de 2° ano de 2013 e de

2014 apresentaram rendimentos praticamente iguais, caracterizados por uma diferenca de
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aproximadamente 0,13% nos rendimentos de todas as disciplinas. Através de todas as
comparagOes quantitativas estabelecidas, conclui-se de modo geral que:

e Ao se comparar bimestralmente as notas dos estudantes em Matematica e em todas
as disciplinas, do 1° ano de 2013 e do 2° ano de 2014 do Curso Integrado em
Edificacbes do campus de Aracaju, verifica-se que em cada bimestre eles se
dedicaram mais a umas disciplinas, em detrimentos de outras, proporcionando
aumentos e diminui¢des em seus desempenhos nas disciplinas especificas, como
observado nas disciplinas de Matematica. Contudo, ao se considerar a média das
notas em todas as disciplinas, verifica-se que ela variou pouco de um bimestre para
outro, especialmente na turma do 1° ano de 2013;

e Ao se analisar o desempenho dos estudantes, levando em consideracdo todas as
disciplinas, observa-se que suas notas sempre variaram de zero a dez entre a menor
nota obtida e a maior nota obtida, o0 que ndo ocorre quando se verifica 0
desempenho apenas na disciplina de Matematica;

e As questdes de mudancas e adaptacOes dos estudantes do 1° ano de 2013 né&o
impactaram no rendimento das notas obtidas por eles, em comparacdo com o
rendimento das turmas do 2° ano;

e Em relacdo ao desempenho dos estudantes em todas as disciplinas, verifica-se, em
termos estatisticos anuais, que as turmas apresentaram o seguinte desempenho em
ordem decrescente: 1° ano de 2013 (7,19); 2° ano de 2014 (7,14); 2° ano de 2013
(7,13); 2° ano de 2012 (6,99); 2° ano de 2010 (6,51); e 2° ano de 2011 (6,49).
Verifica-se, dessa forma, que as atividades de ensino trabalhadas na turma do 2°
ano de 2014 ndo produziram efeito significativo no desempenho geral deles,
considerando todas as disciplinas, uma vez que a turma que apresentou o melhor
rendimento foi a do 1° ano de 2013,

e Julgando néo ser justo comparar as turmas de 2010 e 2011, devido aos problemas
gerados pelo professor substituto de Matematica e, da mesma forma, achar injusto
comparar o rendimento de notas entre turmas de séries diferentes, descartando a
turma do 1° ano, comparando assim, apenas as turmas do 2° ano de 2012 a 2014,
verifica-se que a turma do 2° ano de 2014 obteve o melhor rendimento,
caracterizado por uma diferenca na média aritmética das notas obtidas por essas

trés turmas, de apenas 0,15, ou seja, de aproximadamente 2,14%. Mesmo assim,
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chega-se a mesma conclusdo anterior, pois o percentual da diferenca entre as
médias configura-se como um aumento pequeno para considerar que as atividades
de ensino desenvolvidas proporcionaram impacto ou melhora significativa no
desempenho estatistico geral dos estudantes;

Em relacdo ao desempenho na disciplina de Matematica, verifica-se, em termos
estatisticos anuais, que as turmas comparadas apresentaram 0 seguindo
desempenho em ordem decrescente: 2° ano de 2014 (7,4); 2° ano de 2012 (7,33); 1°
ano de 2013 (7,29); 2° ano de 2013 (6,44); 2° ano de 2011 (5,67); e 2° ano de 2010
(4,55). Verifica-se que as atividades de ensino trabalhadas na turma do 2° ano de
2014 produziram efeito significativo no desempenho anual dos estudantes em
Matematica, pois foi a turma que apresentou o melhor rendimento anual;

Julgando néo ser justo comparar as turmas de 2010 e 2011, devido aos problemas
gerados pelo professor substituto de Matematica e, da mesma forma, achar injusto
comparar o rendimento de notas entre turmas de séries diferentes, descartando a
turma do 1° ano, comparando assim, apenas as turmas do 2° ano de 2012 a 2014,
verifica-se uma diferenca na média aritmética das notas obtidas de 0,96, que
representa um aumento de aproximadamente 15%. Dessa forma, caracteriza-se por
uma diferenca consideravel provocada na turma em que foram desenvolvidas as
atividades de ensino;

N&o é possivel afirmar que o aumento no rendimento do 2° ano de 2014 esteja
associado apenas a metodologia utilizada nas aulas de Matematica, uma vez que
pode ter sido provocada por outras questdes. Mas é possivel afirmar com esses
dados que se ela ndo foi a responsavel pela melhora, a metodologia utilizada nas
atividades de ensino ndo implicou em nenhum impacto negativo nas notas dos
estudantes;

Outra questdo a ser considerada € a de que a turma do 2° ano de 2012 teve
praticamente 0 mesmo rendimento anual da turma do 2° ano de 2014 (a diferenca
ficou em apenas 0,95%) o que coloca em duvida a relevancia das atividades de
ensino trabalhadas na turma de 2014. No entanto, entende-se que essa questdo
mostra apenas a fragilidade que existe ao se comparar as notas de varias turmas,
pois 0 que é analisado é apenas o significado do nimero atribuido ao desempenho
do discente, tomando como referéncia a nota minima para sua aprovagdo. Dessa

forma, ndo importa 0 que os estudantes acharam das aulas, o que realmente



149

aprenderam ou como o professor ministrou suas aulas, pois a unica coisa que foi
analisada até o0 momento foi o rendimento de suas notas que pode ser influenciado
por diversos fatores. Assim, o dado de uma turma ter obtido praticamente 0 mesmo
desempenho em relacdo as notas ndo significa o fracasso ou sucesso da pesquisa,
mas sim, que apenas duas turmas conseguiram obter praticamente 0 mesmo
desempenho em relacdo as notas dos educandos. Isso mostra, em termos
numéricos, que diferentes metodologias de ensino podem alcancar resultados
semelhantes. Sendo assim, conclui-se que as atividades de ensino contribuiram
para a melhoria no rendimento dos estudantes, podendo néo ser a Unica responsavel

por isso, e que ndo € a Unica metodologia que proporciona isso.

5.2 PENSAMENTO CRITICO

O desenvolvimento da proposta pedag6gica de Paulo Freire ocorreu a partir da ideia
central que no processo de alfabetizacdo ocorria opressao aos educandos, e para acabar com
ela o processo educacional deveria proporcionar ao educando o desenvolvimento do
pensamento critico, através dos conhecimentos necessarios para ele entender, se posicionar e
agir de forma consciente em relacdo aos problemas e questdes presentes em suas vidas. Foi
através desse conceito inicial que Freire desenvolveu sua proposta pedagdgica, tanto de
alfabetizacdo de adultos, como a de acolhimento e educacdo de meninos de rua para a cidade
do Recife. Esse conceito estda muito presente na viga estrutural inicial da teoria da
Etnomatematica e da Educacdo Ambiental Critica, sendo um forte elo tedrico de ligacdo entre
essas areas, uma vez que a primeira considera ser necessario trazer ao processo de ensino 0s
conhecimentos empiricos dos educandos, e a segunda entende que o ensino deve levar em
consideracdo os problemas relacionados ao ambiente deles.

Ao trabalhar com atividades de ensino construidas a partir da relacdo entre a
Etnomatematica e a Educacdo Ambiental Critica, unindo as concepcdes de ensino delas,
chega-se a mesma conclusdo de Freire, que se faz necessario proporcionar ao educando o
desenvolvimento do pensamento critico. Mas o que é o Pensamento Critico? Ou melhor, o
que esta sendo considerando como Pensamento Critico? A reformulacdo dessa pergunta €
fundamental em virtude dos véarios caminhos e significados que essas duas palavras juntas
podem representar. Mas antes de entendé-las juntas, Japiasst e Marcondes (1996, p. 59, 209)

trazem o significado de cada uma delas isoladamente:
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Pensamento: 1. Atividade da mente através da qual esta tematiza objetos ou toma
decisbes sobre a realizagdo de uma acdo. Atividade intelectual, raciocinio.
Consciéncia. [...] visando a producdo de um saber novo pela mediacdo da reflexdo.
Em outras palavras, o pensamento ¢ o “trabalho” efetuado pela reflexdo do sujeito
sobre o objeto, num movimento pelo qual a matéria-prima que é a experiéncia é
transformada, de algo ndo-sabido, num saber produzido e compreendido.

Critica: 1. Juizo apreciativo, seja do ponto de vista estético (obra de arte), seja do
ponto de vista légico (raciocinio), seja do ponto de vista intelectual (filoséfico ou
cientifico), seja do ponto de vista de uma concepgdo, de uma teoria, de uma
experiéncia ou de uma conduta. 2. Atitude de espirito que ndo admite nenhuma
afirmago sem reconhecer sua legitimidade racional. [...] 3. Na filosofia, a critica
possui o sentido de analise [...]

A partir da compreensdo isolada dessas duas palavras, comeca-se a eshocar a
compreensdo de Pensamento Critico como uma atividade mental que produz consciéncia,
através de um juizo apreciativo intelectual, através da reflexdo do sujeito sobre o objeto,
gerando conhecimento produzido e compreendido pelo sujeito. Ou seja, entendo o
Pensamento Critico como reflexdo, o pensamento desenvolvido, a partir de uma atitude
interpretativa tomada diante da realidade, atraveés da busca do conhecimento, com o intuito de
alcancar a razdo de ser dos fatos cada vez mais Ilcido e consciente. Assim, ultrapassando as
ideias iniciais caracterizadas por opinides superficiais, desenvolvendo conceitos mais
complexos sobre as questdes da realidade que podem produzir atos e a¢des sobre 0 ambiente e
para 0s outros através de uma constante reflexdo de suas agdes.

A pesquisa educacional de forma critica, segundo Charlot (2005), deve considerar e
estudar o sujeito ndo isolado, mas como um conjunto de relacGes e processos com o saber,
reconhecendo que toda relagdo com o saber é também relacdo com o mundo, porque a propria
condicdo humana permite ao sujeito se apropriar do que vé ao seu redor. Mas, também que
toda relacdo com o saber é também relacdo consigo mesmo, uma vez que, a partir do aprender
dentro ou fora da escola, ele se constroi, se reconhece e define sua identidade. Além da
questdo de que toda a relacdo com o saber é também relacdo com o0 outro, seja este outro
guem ensina, aprende, ou outro eu que cada um possui em seu interior.

Essas reflexdes mostram que ao se trabalhar uma educagdo critica, faz-se necessario
entender os sujeitos envolvidos pelos mais diversos prismas; gera-se a possibilidade de
construcdo de uma consciéncia critica, mas, como destaca Loureiro (2007) ndo se pode achar
que os educandos ndo possuem consciéncia e aguardar que a partir de algum momento eles
demonstrardo suas consciéncias, e tudo se resolvera. E necessério entender que o problema
ndo é apenas conscientizar, mas como afirma Loureiro (2007 p. 70), procurar “[...] conhecer

inserido no mundo para que se tenha consciéncia critica do conjunto de relagcdes que
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condicionam certas préticas culturais e, nesse movimento, superarmo-nos e as proprias
condiges inicialmente configuradas”.

Trabalhar a Educacdo Ambiental Critica como ela pode ser realmente trabalhada,
significa desenvolver um pensamento critico sobre a sociedade que, segundo Freire (1967),
traz a tona o poder democratico e a capacidade de se desvencilhar de formas ingénuas de
entendé-la e de tratar seus problemas com maior profundidade e complexidade. Esse
posicionamento proporciona posi¢Ges mais indagadoras e criadoras, exigindo uma elaboracéao
ou reelaboracdo de seus conhecimentos através de uma analise reflexiva da realidade,
estimulada pelo debate de ideias e concepcOes iniciais, proporcionando a possibilidade de
desenvolver ou o desenvolvimento interpretativo mais amplo e completo da realidade. Freire

(1967, p. 104) complementa explicando que:

Pensavamos numa alfabetizacdo que fosse em si um ato de criacdo, capaz de
desencadear outros atos criadores. Numa alfabetizacdo em que o homem, porque ndo
fosse seu paciente, seu objeto, desenvolvesse a impaciéncia, a Vvivacidade,
caracteristica dos estados de procura, de invenc¢do e reivindicacéo.

O processo educativo pode ser entendido como um ato constante de invengdo e
reinvencdo do conhecimento. O conhecimento ndao é algo estatico, morto, e sim algo
dindmico, vivo, elaborado a partir de experiéncias, reflexdes sobre os mais diversos
problemas, questionamentos, indagac@es, observacGes da realidade; pode ser ensinado através
de dinamicas, de acBes que evidenciem essas caracteristicas do conhecimento. Assim, faz-se
necessario repensar antes de cada aula quais sdo realmente os objetivos a que se pretende
alcancar com determinada atividade educativa, pois, ao invés de alcanga-los, pode-se acabar
criando barreiras ou uma visdo fragmentada do problema que ndo permite a compreensédo de
sua realidade, ou ainda da importancia e do significado do que esta sendo ensinado.

E a partir dessa concepgdo de Pensamento Critico que ocorre a ligagdo entre o
conhecimento e a realidade, proporcionada pelo entendimento do assunto, a partir de
questBes, problemas e situa¢Bes do cotidiano dos estudantes, da experiéncia comum deles, e
ndo simplesmente da experiéncia do professor. Foi através dessa concepgdo de Pensamento
Critico que as atividades de ensino para 0 2° ano Integrado em Edificacbes do campus de
Aracaju foram elaboradas.

A seguir, analisam-se o0s resultados dessas atividades relacionadas a essa
compreensdo de desenvolvimento do pensamento critico, em relagdo ao gosto dos educandos

pela Matematica. Inicia-se sintetizando as respostas deles na tabela seguinte:



Tabela 20- Gosto pela disciplina de Matematica

Antes da Apbs a Intervencédo
Intervencéo
Gosta 30 28
Né&o gosta 1 3
Depende 2 5
Total (estudantes) 33 36
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Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Por essa tabela, percebe-se uma diminuicdo do gosto dos educandos pela
Matematica, bem como um aumento do quantitativo dos que ndo gostam da referida ciéncia,
além de um aumento dos que responderam “depende”. Em termos estatisticos, antes da
intervencdo, aproximadamente 90,91% disseram gostar da Matematica. Apos as atividades,
esse percentual caiu para aproximadamente 77,78%. Logo, em dados estatisticos, as
atividades de intervengdo proporcionaram uma diminui¢cdo do gosto dos educandos pela
disciplina curricular.

Analisando as respostas em relacdo as justificativas apresentadas no primeiro
questionario, temos: dois responderam “depende do assunto”; um disse simplesmente “ndo”.
Entre esses que responderam gostar da Matematica: quatro disseram sim, justificando a
importancia dela para o dia a dia; quatro que ela é legal e interessante; dois responderam
simplesmente “sim”; 0ito justificaram seu gosto por gostarem de nimeros e célculos; e doze,
por considerarem a Matematica facil e gostar do professor.

Essas respostas se caracterizam por justificativas curtas do tipo: “sim, porque ela é
facil”; “sim, porque gosto do professor”; “sim, porque gosto de numeros”; “depende do
assunto”; “ndo, € chata”, entre outras respostas similares. Uma explicag@o para essas respostas
curtas pode ser obtida pelo questionario aplicado antes das atividades de intervencéo ter uma
quantidade grande de perguntas (vinte e duas perguntas no total). Por isso, foram sucintos em
suas respostas. Mas também, pode ser devido a falta de argumentos e reflexdo dos educandos,
pela aptiddo que possuem da Matematica. Essa questdo € levantada devido a fragilidade das
justificativas apresentadas, pois apenas quatro apresentaram uma justificativa, evidenciando
uma compreensao mais complexa da Matematica, uma vez que justificaram gostar da referida
ciéncia pela importancia da mesma no cotidiano. Os outros vinte e nove justificaram gostar ou

ndo da Matematica devido ao seu desempenho na matéria e por gostarem do professor,
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evidenciando que suas opinides ndo foram pautadas em relagdo ao conhecimento deles sobre a
Matemaética.

Apos as atividades de intervencdo, o questionario aplicado possuia apenas doze
perguntas e as justificativas apresentadas foram mais detalhadas. Talvez por haver menos
perguntas no questionario, ou pelo motivo de os educandos sentirem-se mais motivados a
responder. Mesmo, os trés que disseram ndo gostar da Matematica fizeram questdo de
justificar suas respostas, diferentemente do que ocorreu no primeiro questionario. Eles
justificaram que ndo gostam da Matematica: “[...] por que nao me identifico com calculos”, 0
que mostra que o problema ndo € com a disciplina, mas sim com o trabalho de calcular que as
questdes exigem; “[...] ela exige que se fagam muitas contas e ndo gosto de ficar fazendo
contas”, esse deixou mais explicito a observacao constatada na fala anterior, pois afirma que a
disciplina exige muitos célculos e ele ndo gosta de realiza-los; “nao gosto de fazer contas”,
registrando de forma sucinta e direta que ndo gosta de célculos. Verifica-se, portanto, que
esses trés justificaram ndo gostar de fazer os célculos que a disciplina exige, sendo esse 0
argumento deles em relacdo a questdo de nao gostar da Matematica.

Os cinco que disseram “depende”, apresentaram justificativas mais extensas e
diferentes: “Gosto quando o professor incentiva e transforma a aula numa coisa prazerosa de
se ouvir e ndo gosto quando a aula é entediante ou o professor ndo tenta melhora-la.”,
interpreta-se a fala em relagdo aos verbos “incentivar” e “transformar” no sentido de aulas
relacionadas a assuntos, temas, questdes e situacdes que sdo interessantes a ele, que desperte
ou aguce sua curiosidade. Ele entende que o professor € o responsavel por isso, uma vez que
ele pode ou néo fazer isso, mostrando que participou de aulas de Matematica que o professor
fez isso e aulas que ele nao fez, atribuindo ao professor a responsabilidade de planejar aulas
que atraia seu interesse; “Ha alguns assuntos que gosto de estudar, principalmente os que
usam a légica. E a outros que ndo sou muito fa, principalmente os que envolvem muitos
calculos.”, novamente aparece na justificativa o problema da disciplina exigir que o0s
educandos facam muitos célculos, mostrando que esse prefere assuntos matematicos que
trabalham a parte da deducgdo e inducdo através da Logica Matemética em relacdo aos que
necessitam a realizacdo de contas.

As outras justificativas foram: “Porgue as vezes fico impaciente quando ndo consigo
entender 0 assunto.” e “As vezes fica um pouco chato, pois alguns assuntos sdo dificeis de
entender.”, essas duas justificativas evidenciam o reconhecimento de que esses dois possuem
dificuldades na compreensdo de determinados tépicos, sendo isso possivel pela metodologia

de ensino especifico de cada conteudo, ou por uma dificuldade que eles tém na compreensdo
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de alguns temas, como aqueles que exigem mais céalculos ou 0s que exigem mais raciocinio
l6gico, por exemplo; “Tem alguns assuntos que por estar mais envolvido no meu cotidiano se
tornam interessantes, mas quando ndo estd eu ndo gosto.”, essa justificativa traz a tona
novamente a importancia da contextualizacdo do ensino a realidade dos educandos,
condicionando sua preferéncia a assuntos contextualizados.

As cinco justificativas mostram que dois tém dificuldade em entender a Matematica;
dois outros gostam quando as aulas sdo contextualizadas a realidade deles; um prefere alguns
conteddos em detrimento de outros, sendo que o mais importante esta na evidéncia do
entendimento deles sobre os contetdos estudados, pois eles agora sabem do que gostam e do
que ndo gostam, ou seja, a opinido deles esta pautada no conhecimento que eles possuem da
matéria e de experiéncias diferentes relacionadas ao ensino dela. Esse argumento é reforcado
guando analisa-se as justificativas das respostas dos educandos que disseram que gostam da
Matematica. Dos vinte e oito, vinte justificaram gostar da respectiva ciéncia, devido a
importancia da Matematica no cotidiano deles e para o Curso que eles estdo fazendo; quatro
por gostar de trabalhar com nameros e célculos; outros quatro por achar facil entender o
assunto.

Apesar de o resultado estatistico dos dados apresentarem uma reducdo no gosto pela
Matematica, a analise qualitativa das justificativas das respostas apresenta uma evolucgéo
conceitual caracterizada por evidéncias conscientes da relacdo deles para com a Matematica,
das dificuldades e da importancia da disciplina. Um dos motivos observados nas respostas que
geraram a mudanca de posicionamento dos educandos foi a metodologia que objetivou
trabalhar os assuntos a partir de questdes da realidade dos estudantes ligadas a area de
Edificacdes. Primeiro foi discutido um problema, depois foi debatida a resolucdo desse
problema, através dos conhecimentos etnomatematicos dos educandos, para s6 entdo, o
conhecimento matematico ser apresentado com o intuito de complementar a solucdo do
problema inicial. Por fim, o conhecimento matematico foi formalizado, e exercicios do livro
didatico foram trabalhados para exercitar a habilidade dos educandos em identificar e resolver
problemas similares.

Essa metodologia exigiu o que Freire (1967, p. 60) chamou de “leitura critica de
mundo”, pois as aulas de Matematica ndo iniciavam com a defini¢do de seus conceitos, mas
sim, com a discussdo de um problema ambiental relacionado a area de Edifica¢Ges. Isso
exigiu uma atitude critica frente a temas e tarefas de sua época e de seus interesses, podendo
ser analisados e resolvidos pelos conhecimentos que possuiam. Evidenciou-se também que o

conhecimento que eles possuiam era limitado e podia ser aprimorado através de
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conhecimentos matematicos. Tais conhecimentos poderiam ser utilizados para aprofundar a
leitura critica do mundo que eles tinham, superando novos problemas emergentes, que
exigiam, inclusive, uma visao nova dos velhos temas.

A metodologia utilizada parte da compreensdo que ensinar é:

[...] a0 mesmo tempo, mobilizar a atividade dos alunos para que construam saberes e
transmitir-lhes um patrimdnio de saberes sistematizados ligado pelas geragdes
anteriores de seres humanos. Conforme os aportes de Bachelard, o mais importante é
entender que a aprendizagem nasce do questionamento e leva a sistemas
constituidos. E essa viagem intelectual que importa. Ela implica em que o docente
ndo seja apenas professor de conteldos, isto €, de respostas, mas também, e em
primeiro lugar, professor de questionamento. Quanto aos alunos, as vezes, andardo
sozinhos, com discreto acompanhamento da professora e, outras vezes, caminhardo
com a professora de maos dadas. O mais importante é que saibam de onde vém, por
que andam e, ainda, que cheguem a algum lugar que valha a pena ter feito a viagem.
(CHARLOT, 2008, p. 25).

Essa metodologia de ensino so é possivel quando trabalhada pelo o que Freire (1967,
p. 60) chamou de “[...] educacdo dialogal e ativa, voltada para a responsabilidade social e
politica, e se caracteriza pela profundidade na interpretacdo dos problemas. Pela substituicdo
de explicacdes magicas por principios causais. Por procurar testar os ‘achados’ e se dispor
sempre a revisdes.” O dialogo ativo com os educandos expde tanto eles quanto o professor a
situacOes que exigem uma constante reflexdo de suas concepcdes e a necessidade de se buscar
novas informacgdes e conhecimentos. A fragilidade de nossos conhecimentos pode ser
facilmente testada, por exemplo, ao se pegar um calendario e tentar lembrar o significado de
cada feriado que consta nele.

Para ilustrar isso, destaca-se que na ultima aula do més de abril de 2014, os
educandos foram questionados sobre o que eles iriam fazer na semana seguinte no dia do
feriado de 1° de maio. Logo comegaram a dizer seus planos para o feriado que cairia num dia
de quinta-feira, pois estavam, inclusive, fazendo um acordo para ninguém comparecer na aula
do dia dois, na sexta-feira e assim, teriam quatro dias de folga. Entdo, foi perguntado o que
significava esse feriado. Os estudantes s6 souberam responder que era o Dia do Trabalho, mas
por que era o Dia do Trabalho e qual o significado de um feriado para o Dia do Trabalho,
ninguém soube responder.

Nesse dia, foi possivel verificar o que Freire (2001, p. 28) chamou de “falta de
criticidade das pessoas”, que consiste no esvaziamento do significado das coisas, de
conceitos, entre eles o significado dos feriados, datas comemorativas, pela substituicdo de

outras concepcdes que ndo possuem relacdo com o significado original. Para exemplificar
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essa questdo, Freire citou o caso do feriado da Pascoa, que, em vez de se refletir sobre a morte
e a ressurreigdo de Cristo, transformou-se num dia de comer chocolate na forma de ovo. De
forma anéloga, o feriado do Dia do Trabalho, de 2014, representou para os educandos do 2°
ano Integrado em EdificacGes, um dia de folga, ou a possibilidade de terem um final de
semana de quatro dias. E preciso entender que é necessario ndo ensinar apenas contelidos,
mas que, através do ensino destes, procura-se ensinar também a pensar criticamente a
realidade e os problemas atuais.

Assim, ao se analisar qualitativamente as respostas dos educandos, a questdo sobre o
gosto pela Matemaética e pelas observacdes e situacBes ocorridas durante a aplicacdo das
atividades de ensino, percebe-se, nas justificativas apresentadas, o desenvolvimento da
criticidade deles em relacdo ao gosto por essa disciplina, através da reflexdo do que gostam e
do que ndo gostam. Os mesmos pensaram mais criticamente sua realidade, demonstrando uma
maior consciéncia sobre o que gostam e 0 que ndo gostam, sabendo e querendo justificar sua
escolha, ou seja, refletindo sobre sua realidade.

Outro parametro utilizado para analisar o desenvolvimento do pensamento critico
dos educandos estd na autoavaliacdo deles sobre seus conhecimentos matematicos. As

respostas estéo sintetizadas na tabela a seguir:

Tabela 21 - Autoavaliacdo da disciplina de Matematica

Nota atribuida Antes da Intervencao Apos a Intervengéo

4 0 2
5 1 8
6 1 5
7 8 15
8 12 3
9 10 2
10 1 1

Total de estudantes 33 36

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Ao observar essa tabela, & possivel identificar que antes das atividades de
intervencgdo, a nota com maior frequéncia atribuida para representar seus conhecimentos foi
oito. Apo6s a intervencgdo, a nota que teve a maior frequéncia foi sete, sendo que a média
aritmética das notas atribuidas passou de 8,3 para 6,5, ap0s as atividades de intervencéo.

Esses numeros indicam pelo menos trés possibilidades: i) as atividades de ensino
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prejudicaram a compreensdo dos educandos s sobre seus conhecimentos matematicos; ii) 0s
estudantes passaram a ter uma visdo mais pessimista ou modesta de seus conhecimentos
matematicos; ou iii) passaram a ter um entendimento mais realista deles. Por se tratar de
questdes subjetivas e interpretativas, recorre-se a analise das justificativas apresentadas para
tentar entender melhor essa situacao.

No primeiro questionério aplicado, a maioria (vinte dos trinta e trés) ndo justificou o
porqué da nota atribuida, sendo que os outros justificaram através de afirmacGes como:
“Acredito ser uma Otima aluna”; “Porque eu entendo muito bem o conteudo”, ou ainda
“Porque tem coisa que eu ainda ndo entendo muito bem”. Essas respostas evidenciam que a
nota que os educandos atribuem a si mesmos esta relacionada a capacidade de aprendizagem
que eles julgam ter do conhecimento matematico, sendo que essas respostas foram dadas por
apenas treze estudantes. Os outros vinte apenas escreveram a nota e nao a justificaram, apesar
de ter-lhes sido solicitado.

No segundo questionario aplicado, todos os educandos justificaram a nota atribuida.
Novamente ressalta-se a diferenca nas quantidades de questdes entre o primeiro e o segundo
questionarios, mas as justificativas apresentadas mostram uma consciéncia maior do
conhecimento que possuem e do conhecimento que ainda ndo possuem, uma vez que vinte e
nove justificaram suas notas afirmando: “Porque preciso me dedicar mais, buscar novas
formas de aprendé-la melhor”; ou: “Porque aprendi muitas coisas ao longo do tempo, porém
tenho que aprender muito mais”; ou ainda frases similares que revelaram reconhecimento da
importancia de buscar mais informac6es apesar do conhecimento que ja possuem. Os outros
sete apresentaram justificativas julgando serem bons ou maus em Matematica.

Percebe-se assim, pelas justificativas apresentadas no segundo questionario em
relacdo as justificativas apresentadas no primeiro, que os educandos, ao autoavaliarem seu
conhecimento de Matematica, ndo estavam se limitando apenas ao seu desempenho
momentaneo na disciplina. Estavam, na verdade, reconhecendo a importancia desse
conhecimento, a necessidade de se buscar mais conhecimento, bem como assumindo a
necessidade de se dedicar mais, reconhecendo que ndo se dedicaram o suficiente,
independentemente da nota obtida. Essas justificativas mostraram uma tomada de consciéncia
em relacdo a seus conhecimentos matematicos.

Essa ultima afirmagdo ndo quer dizer que ndo tinham consciéncia antes dos seus
conhecimentos matematicos, mas que eles comecaram a refletir sobre essa questdo, ndo
levando em consideracdo apenas dois aspectos: seu desempenho momentaneo e o

conhecimento que acreditavam possuir. Essas respostas mostram que eles comecaram a levar
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em consideragdo outros fatores, como: a quantidade de conhecimento que ainda falta adquirir;
seu comprometimento pessoal na aquisicdo do conhecimento; andlise critica de sua
capacidade em adquirir conhecimento; tudo isso, além dos dois aspectos que ja possuiam
antes. Afirma-se que eles tomaram consciéncia, no sentido de que comecaram a refletir de
forma mais complexa a situacdo, levando em consideracdo outros aspectos que eles néo
consideravam inicialmente.

Ao analisar as respostas em relacdo ao desempenho na disciplina de Matematica

obtém-se a seguinte tabela:

Tabela 22- Autoavaliagdo do desempenho na
disciplina de Matematica

Ap6s a intervengéo
Melhorou 23
Continua 0 mesmo 10
Piorou 3
Total de estudantes 36

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Aproximadamente 64% entenderam que seu desempenho na disciplina de
Matemética melhorou em relagdo ao ano anterior. Apesar dessa pergunta ndo exigir uma
justificativa para a resposta, quinze apresentaram uma explicacdo para a resposta dada. Entre
esses, doze educandos disseram ter melhorado e justificaram, através de depoimentos como:
“Melhorou muito, do ano passado para cd, foi quando eu fui reconhecendo a grande
importancia da Matematica em minha vida.”, relacionando a melhoria em seu rendimento
com a pratica do ensino contextualizado, sinalizando que através das atividades desenvolveu
uma nova concepcdo sobre a Matematica entendendo a importancia dela em seu cotidiano e,
que no(s) ano(s) anterior(es) a pratica de ensino de Matematica ndo proporcionava isso;
“Melhorou, pois adquiri conhecimentos em outras areas.”, esse relaciona a sua evolugdo
destacando que com as atividades de ensino ele aprendeu ndo somente Matematica, mas
também o ajudou a adquirir conhecimentos em outras areas, no entanto, infelizmente nédo
destacou que areas sdo essas. As outras justificativas foram similares a essas duas, atraves das
quais fizeram questao de registrar que tinha melhorado, por terem visto como a Matematica
esta presente em seu cotidiano e como ela se relaciona com as outras areas.

Os outros trés que justificaram suas respostas foram os que afirmaram que o

desempenho tinha piorado: “Piorou, ano passado eu gostava do modo de ensino que o
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professor utilizava, querendo ou n&o, a simpatia pelo professor faz a diferencga.”, relacionando
0 seu desempenho a problemas de empatia com o professor, ndo destacando nenhum
problema relacionado as atividades de ensino; “Piorou, por falta de dedicagdo.”, onde ressalta
0 reconhecimento do educando em relacdo a sua falta de comprometimento com sua
dedicacdo, fazendo uma autocritica a seu desempenho, e novamente ndo evidencia nenhum
problema relacionado as atividades de ensino; “Piorou, por falta de tempo de ndo exercitar em
casa.”, mais uma vez o educando entende que seu desempenho foi inferior em relacdo aos
anos anteriores, mas reconhece que ocorreu por um excesso de atividades que o impediram de
se dedicar mais a disciplina.

Dessa forma, um justificou, devido a um problema de relacionamento pessoal com o
professor, reconhecendo que sua avaliacdo ocorreu pela questdo de ndo gostar do professor.
Os outros dois justificaram reconhecendo que o desempenho tinha piorado, devido a falta de
dedicacdo deles em relacdo a disciplina, fazendo uma autocritica a seu desempenho onde
reconhecem que o problema da queda de seu rendimento estd relacionado a seu
comprometimento pessoal com a disciplina. Essas respostas ressaltam tanto a questdo do
desenvolvimento critico dos educandos, da capacidade de avaliar uma situacdo negativa
através de uma autocritica pessoal, quanto inferem que as atividades de ensino ndo tiveram
nenhuma relacdo com a queda de seu rendimento.

Considerando todas as justificativas apresentadas relacionadas a melhora ou piora,
destaca-se, de modo geral, que elas refletem, ndo s6 a necessidade que os discentes sentiram
em justificar suas respostas, como também o desenvolvimento da capacidade critica dos
mesmos, uma vez que no primeiro questionario, foi elevada a quantidade de respostas sem
justificativas. No segundo, mesmo uma pergunta que ndo solicitava justificativa, quase a
metade justificou sua resposta, inclusive, aqueles que afirmaram ndo ter percebido melhora.
Esse exercicio de justificar as respostas exige um pensamento critico sobre a pergunta, pois
ndo é simplesmente dizer sim ou ndo, mas é avaliar os fatores a favor e contra, para so entéo
decidir qual é a resposta. Além disso, quando trés afirmam que ndo melhorou e, na
justificativa, se reconhecem como responsaveis por nao ter melhorado (devido a falta de
empatia para com o professor, a falta de sua dedicagdo e a falta de disponibilizar tempo para
estudar) mostram que desenvolveram também a capacidade de analisar e criticar suas proprias
acoes.

O desenvolvimento da capacidade de analisar e criticar suas proprias agdes sdo

reforgcados no momento em que eles justificam o seu desempenho na disciplina de Matematica
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no 2° ano. As respostas apresentadas pelos educandos foram divididas em trés categorias

gerais:

Tabela 23 - Justificativa do desempenho na disciplina de

Matematica
Apos a intervencdo
Matemaética no cotidiano 6
Motivacéo 12
Tempo 18
Total de estudantes 36

Fonte: Arquivo do autor, 2016.

Essa pergunta ndo exigiu que dissessem se o desempenho deles tinha melhorado ou
ndo. Com isso, 0s estudantes apresentaram justificativas em relacdo ao seu desempenho, sem
dizer se 0o mesmo tinha melhorado ou piorado, apesar de os discentes ja saberem do
desempenho. Assim, apenas informaram o que tinha interferido no desempenho deles: seis
justificaram que tinha sido devido a questdo da Matematica ter sido trabalhada a partir do
cotidiano; doze alegaram questdes motivacionais; e 0s motivos apontados com maior
frequéncia por dezoito foram problemas relacionados ao tempo destinado para estudar,
alegando terem pouco tempo para a disciplina.

As respostas a essa pergunta evidenciaram autocriticas em relacdo aos desempenhos,
uma vez que alegaram a questdo do tempo disponivel para estudar como um fator negativo,
limitador, pois a maioria entendeu que precisava estudar mais, ter mais tempo para se dedicar
a disciplina. Esse fator negativo é gerado: pela quantidade de disciplinas que ha no curso; pelo
envolvimento dos educandos em outras atividades; e pelo mau planejamento das horas de
estudo. Foi possivel observar durante a aplicacdo das atividades, a dificuldade em dividir seu
tempo entre aulas, estudos, atividades de pesquisa, estadgios ndo obrigatorios e lazer. Essa
dificuldade implicava diretamente na escolha dos assuntos que eles estudavam durante a
semana, pois alegava que ndo conseguiam estudar para todas as matérias semanalmente, o que
prejudicava o desempenho nas disciplinas.

O motivo de dezoito terem indicado o tempo como a questdo que mais tinha
interferido no desempenho demonstra que os estudantes ndo ficaram satisfeitos com 0s
resultados obtidos, pois acreditavam que poderiam ter obtido um rendimento melhor. Além

disso, mesmo o educando que demonstrou nas respostas anteriores ter tido problemas de
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relacionamento com o professor, na resposta dessa pergunta, indicou também a falta de tempo
para estudar mais.

Além desse fator negativo, os discentes apontaram outros dois que sdo considerados
como interferéncia positiva: a motivacdo e a contextualizacdo. As justificativas apresentadas
relacionadas a esses dois fatores passam a ideia, de modo geral, de que ambos serviram para
estimular os educandos a participar das aulas, fazer pesquisas de temas discutidos e estudar o
conteddo trabalhado.

A questdo da motivacéo e da contextualizacdo é reforcada quando eles explicam sua
compreensdo pela Matematica, uma vez que no primeiro questionario aplicado, vinte
responderam que entendem que a Matematica é um estudo abstrato e a veem como o estudo
de nuameros. Os outros treze nao responderam. J& no segundo questionario, apenas dois ndo
responderam, vinte e oito apresentaram respostas abrangentes sobre a Matematica como: “A
Matemaética esta em todo lugar, inclusive no cotidiano. Entdo, para mim, Matemaética é tudo e
sem ela muitas coisas poderiam ndo existir.”, 0 que mostra que entende que a Matematica é
fundamental para a sociedade e esta presente tanto em seu cotidiano quanto nas mais diversas
situacdes, mas nao consegue dizer o que ela realmente ¢, pois ao afirmar que ‘Matematica ¢
tudo’ ele deixa claro sua dificuldade em entender o que é Matematica e 0 que ndo €, ou
consegue identificar a Matematica em todas as agdes e situacdes possiveis e agora possui uma
compreensdo mais complexa sobre ela. Dessa forma, ele tem um entendimento complexo
sobre o0 que é a Matematica e/ou uma dificuldade em entendé-la; “O modo de definir o mundo
através dos numeros”, essa ¢ outra colocagdo que leva a mesma questdo anterior, ou ele
consegue compreender a Matematica em tudo ou ndo consegue identificar o que € e 0 que nao
é Matematica.

Outras respostas destacadas sao: “Algo imutavel, que ndo gera davidas em relacdo a
resultados, calculos que facilitam sua vida diariamente.”, essa afirmagdo destaca as
caracteristicas da exatiddo, preciséo e solidez do conhecimento matematico, uma vez que no
momento que algo é demonstrado ndo é possivel ser refutado. Além disso, reconhece a
importdncia da contextualizacdo e de sua utilidade no cotidiano; “Matematica é um
instrumento que nds usamos a todo segundo do nosso dia a dia.”, mas uma vez reconhece a
importancia dela para a vida em sociedade, mas a entende como ‘instrumento’ € ndo como
uma ciéncia. Interpreta-se essa colocagdo no sentido do estudante entendé-la como ferramenta
para ser utilizada na resolugéo de seus problemas diarios.

Todas essas respostas evidenciam a criatividade dos educandos em buscar

caracterizar em poucas linhas a complexidade do conhecimento matematico. N&do posso
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deixar de reconhecer que essa questdo, apesar de parecer simples, é complexa e até o
momento ninguém conseguiu sintetizar uma definicéo, caracterizacdo ou, ainda conceituacao.
Dessa forma, o objetivo de realizar esse questionamento nao consiste em identificar respostas
certas ou erradas, até porque nao conseguiria distingui-las, mas comparar o entendimento dos
educandos antes e depois das atividades realizadas, uma vez que antes vinte a entendiam
como um estudo abstrato de numeros, sem ligacdo com a realidade, e treze ndo responderam.
Depois das atividades vinte e oito apresentaram respostas onde entendem que ela esta presente
no cotidiano deles e/ou é importante para o desenvolvimento da sociedade.

Os outros seis relacionaram a Matematica ao estudo de nimeros, mas entendendo ela
como uma ciéncia préatica. A titulo de exemplo cita-se as seguintes respostas: “Ciéncia que
estuda a légica das coisas ao nosso redor”, considera a Matematica uma ciéncia, mas ndo
ligada ao estudo dos numeros, como a maioria fez no primeiro questionario, e sim da logica
relacionada a questdes do cotidiano; “Tudo relacionado a calculos, desde teoria a pratica.”,
evidencia um entendimento que a Matematica ndo é algo apenas teorico, pois destaca que ela
esta ligada a questdes praticas.

Em termos gerais, evidencia-se que a quantidade de educandos que ndo responderam
0 primeiro questionario diminuiu muito em relacdo ao segundo questionario (de treze para
dois). Além disso, observa-se inicialmente uma visdo limitada da Matematica, sem entender
sua importancia e seu significado. No segundo questionério, fizeram questdo de relacionar sua
compreensdo de Matematica com algo pratico, presente no cotidiano deles. Isso ocorreu
inclusive com os seis que continuaram a entendendo como estudo dos numeros, mas agora,
ndo s6 de nimeros quaisquer, mas sim de numeros ligados a realidade deles, a coisas préaticas.

Esse argumento é reforcado ao se analisar como eles entendem as aplicacdes da
Matematica ao seu cotidiano, pois no primeiro questionario, quinze responderam que isso
ocorria por ocasido das compras regulares; cinco disseram que utilizavam a Matematica em
tudo, e treze ndo responderam. Essas respostas chamam a atencéo pela elevada quantidade de
educandos que ndo responderam e, também, por quinze entenderem que a Matematica é usada
para fazer compras, afinal ndo era uma pergunta com resposta de multipla escolha, e sim uma
questdo aberta. Eles s6 relacionaram a Matematica a um processo rotineiro do comércio que
envolve nameros.

Uma explicacdo para isso estd na resposta anterior que eles deram sobre o que
entendiam por Matematica, quando a relacionaram ao estudo de nimeros e a uma ocasidao em
que a utilizavam: o processo de compras. Os outros cinco que disseram “Em tudo” mostraram

ter uma ideia mais ampla da aplicacdo e importancia da Matematica, mas ndo souberam ou
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ndo quiseram exemplificar o que seria esse “tudo”. De modo geral, as respostas evidenciam
uma falta de compreensdo da aplicabilidade da Matemaética na sociedade, bem como do que
ela é e de sua importancia para a sociedade.

No segundo questionario, todos responderam, sendo que vinte deles disseram “Em
tudo”, e os outros dezesseis disseram “sim”; vinte e oito citaram diversos exemplos, entre 0s
quais destaca-se: 0s projetos arquitetdnicos; a construcdo de casas e predios; o calculo
estrutural na urbanizacdo da cidade; em compras; projecdes; ao andar de bicicleta; ao jogar
bola. Ou seja, relataram varios exemplos, tanto relacionados a area de Edificacbes como em
outras atividades cotidianas. Os exemplos citados por eles, em sua maioria, estdo relacionados
a questdes discutidas nas aulas para contextualizar o conteldo matematico. Essa caracteristica
reforca a importancia em se trabalhar o conhecimento teorico relacionado a um problema real
do cotidiano, uma vez que dessa maneira, eles demonstraram compreender como a
Matematica se faz presente em seu dia a dia.

Outro dado que reforca essa conclusdo é quando analisa-se a concepcao que eles
possuem pela Matematica apos a realizacdo das atividades de intervengdo, uma vez que vinte
e dois disseram mudar sua opinido sobre a Matematica, e quatorze disse ndo mudar. Entre os
que disseram “ndo”, seis apresentaram justificativas, como: “Nao. Por mais que tenha
aprendido muito esse ano, a Matematica para mim continua sendo simplesmente uma
ferramenta muito 1til na resolugdo de problemas.”, apesar de negar que mudou sua opiniao, o
estudante reconhece que aprendeu muito e que a Matematica é util em seu cotidiano. Ao
comparar com as respostas do primeiro questionario relacionado a pergunta sobre o que eles
entendem por Matematica, chegasse a duas conclusbes, ou o educando mudou sua
compreensdo e ndo quer assumir, ou ele ja entendia que a Matematica era Gtil na resolucao de
problemas, mas ndo quis expressar esse entendimento no primeiro questionario. Assim,
verifica-se que esses alegaram que ndo mudou, por continuarem gostando da Matematica, mas
apresentam em suas respostas caracteristicas que evidenciam que eles mudaram a
compreensdo que tinham pela Matematica, ou, pelo menos, colocam em duvida sua negacéo.

Outros seis apresentaram respostas do tipo: “Nao. Continuo gostando. As aulas so
me fizeram ver o quanto a Matematica ¢ boa.”, novamente uma contradigéo, o educando diz
ndo, mas reconhece que as atividades melhoraram seu entendimento e compreensdo sobre a
Matematica, pois o fizeram ver o quanto ela “é boa”. Ainda entre os que disseram “ndo”, duas
outras respostas foram singulares: “Nao, porque continua a mesma.”, esta resposta evidencia
que, para ele, ndo houve mudanca alguma. Logo, as atividades de ensino ndo representaram

para ele nenhuma melhora no processo pedagdgico; e outro discente respondeu “N&o. Na
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verdade até piorou, esse foi um dos piores anos. Principalmente pela questdo da voz do
professor me irritar nos primeiros meses, o que me acostumei. Claro que isso é de carater
pessoal, a Matematica em si, as vezes, ¢ muito divertida.”

Essa Ultima resposta traz a tona um problema de relacionamento para com o
professor, sendo que o educando reconhece que sua justificativa é baseada em algo de caréater
pessoal, do relacionamento dele para com o professor, mas no final, considera que, apesar
disso, “[...] a Matematica em si, as vezes, ¢ muito divertida.” Interpreta-se essa resposta de
duas formas: Primeiro, considera-se que para ele a Matematica era anteriormente divertida.
Trabalhando-se com as atividades de intervencdo, ele continuou achando a Matematica
divertida. Numa segunda interpretacdo, ele anteriormente ndo achava a Matemaética divertida
e, trabalhando as atividades, apesar do problema com o professor, passou a considerar a
Matematica divertida. As duas interpretacdes levam a conclusdo de que mesmo que as
atividades ndo tenham sido responsaveis para achar a Matematica divertida, elas ndo fizeram
0 educando achar a Matematica chata, ou seja, se as atividades ndo melhorou nada, também
ndo piorou, o problema foi a relacdo do estudante com o professor.

Com isso, conclui-se ao analisar as respostas dos trinta e seis, apenas para um deles
as atividades ndo representaram melhoras no processo pedagdgico, uma vez que para 0S
outros treze que disseram ndo, foi identificado em suas justificativas elementos que
contrariam sua resposta negativa, colocando em duvida se realmente as atividades néo
produziram nenhuma mudanca na opinido deles sobre a Matematica. Em relacdo aos que
disseram “sim”, dez justificaram a resposta, devido a questao motivacional: “Sim. Percebe-se
que pode ser mais simples compreender a Matematica.”, 0 que ressalta que as atividades
funcionaram como um facilitador na compreensdo do conhecimento; “Sim. Devido as aulas ¢
forma de trabalho do professor, a Matematica ficou menos cansativa e mais divertida”, 0 que
destaca que as atividades proporcionaram um ensino mais prazeroso da Matematica, deixando
esse processo menos cansativo para ele; “Sim, pois as aulas podem ser divertidas, ao invés de
entediantes.”, essa resposta além de destacar novamente que as atividades proporcionaram um
ensino mais prazeroso da Matematica, mostra, também, que para esse as aulas do ano anterior
eram entediantes.

A caracteristica comum nas respostas desses dez foi que as atividades de ensino
representaram um fator motivacional ao estudo da Matematica. A questdo motivacional € uma
das questbes mais importantes no processo de ensino e aprendizagem, segundo Freire (2001),
por se constituir em um elemento vital para o processo, pois ele explica que é impossivel

ensinar algo a quem ndo quer aprender. A questdo motivacional interfere, também, no
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comportamento dos educandos, pois quando eles estdo motivados aumenta a capacidade de
concentracdo e ficam focados ao que esta sendo apresentado ou discutido.

Os outros doze apresentaram justificativas como: “Sim, pois passei a enxergar a
Matematica de uma forma mais préatica, ou seja, presente no cotidiano, principalmente através
das atividades que o professor fazia.”, mostrando que as atividades de ensino trabalhadas
foram responséveis por uma mudanca no entendimento sobre a Matematica, mostrando a
importancia dela em seu cotidiano; “Sim, vi que a Matematica pode ser aplicada em muitos
lugares que eu nem imaginava e ela é muito importante para 0 Curso de Edifica¢des.”,
confirmando novamente a mudanga do entendimento sobre a Matemaética, relacionando nao
sO a importancia dela em seu cotidiano, mas também para 0 seu curso; “Sim, porque as
atividades estimulam o individuo a ter duvidas que o professor pode explicar. Com isso, ele
pode desenvolver outros requisitos sem dificuldade.”, 0 que evidencia que as atividades
também influenciaram a curiosidade desse educando, que passou a se sentir estimulado a
fazer perguntas ao professor e a tirar suas duvidas e curiosidades.

Nas respostas aparecem outros elementos que diferenciaram as duas disciplinas de
Matematica que 0s mesmos cursaram, até entdo: i) a relacdo da Matematica com o cotidiano e
com 0 seu curso, sua praticidade e aplicacdo; ii) a possibilidade de se aprofundar os
conhecimentos em diversos assuntos (transdisciplinariedade do conhecimento). Esses dois
aspectos refletem a importancia pedagdgica das atividades, pois afirmaram perceber a relacdo
da Matematica com seu cotidiano, com sua area de estudo, a Edificacbes e, também
identificaram a possibilidade de, numa aula de Matematica, poder discutir diversos assuntos
de varias &reas.

Através da andlise realizada percebe-se o desenvolvimento de um posicionamento
critico dos educandos, tanto em relacdo a avaliacdo do desempenho deles, quanto a forma
critica de compreenderem a realidade e de realizarem uma autoavaliacdo sobre suas agdes.
Esse avanco, segundo Freire (2002), consiste em uma acgao consciente atraves da qual um
sujeito entende a importancia, o poder e as consequéncias de sua participacao na sociedade.

O desenvolvimento do pensamento critico dos educandos é proporcionado, segundo
Freire (1997) por um processo pedagdgico estruturado na concepcdo de que quem ensina,
ensina alguma coisa a alguém, e esse ensinamento pode ser estruturado a partir da construgédo
dos objetivos de ensino que depende de quem serd ensinado e da importancia do contetido
para 0s educandos. Toda a metodologia de ensino trabalhada foi construida a partir de uma
leitura critica do mundo, de um posicionamento politico, de opinides, de forma critica de

entender a realidade, mas sem impor concepc¢des. Na verdade, tudo se deu pelo didlogo com
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os estudantes, proporcionando o exercicio de reflexdo, para que os mesmos chegassem as suas
proprias concepcoes e teorias fundamentadas pela leitura critica do mundo.

Para conseguir isso, foi necessario reconhecer a capacidade de pensar dos estudantes,
entender que, no inicio, a pratica do processo educativo se desenvolvia através de um grupo
de pessoas que se comunicava e trocava ideias, sentimentos e experiéncias sobre as situagoes
praticas do dia a dia. Mas a medida que as sociedades foram ficando complexas, fez-se
necessario surgir espagos para as pessoas se encontrarem para educar e serem educadas. No
entanto, o0 surgimento desses espacos especificos para promover a educacdo foi se
desvencilhando da realidade e se configurando por uma ordem de poder centralizada no
educador e por um educando sem direito a pensar. Frente a esse cendrio, procura-se entender
que o papel das Escolas é ensinar a viver no mundo. Para se conseguir isso, é necessario
discutir a realidade, apresentar o mundo de um modo simplificado e organizado aos discentes
a partir de suas compreensfes €, aos poucos, conduzi-los ao sentido e a compreensdo das
coisas mais complexas.

Tudo isso parte da compreensdo que educar ndo pode ser apenas reproduzir
conhecimentos, mas estimular os educandos a um desenvolvimento continuo, preparando-0s
para transformar a sociedade, partindo do principio de que eles aprendem melhor,
relacionando a realidade aos contedos ensinados. Ao relacionar o conteido de Matemaética
do 2° ano Integrado em Edificagdes aos problemas da realidade deles, trabalhando esse
conceito de “educar” e desenvolvendo o que Freire chama de “ensino critico do
conhecimento” relacionado a sua realidade. Foi realizado como primeiro pré-requisito o
respeito aos conhecimentos culturais dos educandos, pois, € através dele que é possivel
mostrar a importancia desses conhecimentos e a importancia de se aprender novos
conhecimentos. O caminho utilizado para conseguir isso nas aulas foi trilhado pela
contextualizagdo relacionando a Etnomatemética e a Educacdo Ambiental Critica, que
proporcionaram momentos importantes e fundamentais para o desenvolvimento do
pensamento critico no educando. Essa op¢do ocorreu por entender que para o estudante poder
compreender sua realidade, é necessario relaciona-la ao desenvolvimento de seus estudos.
Compactuando com tal ideia, Freire (1978, p. 16) evidencia que “[...] a reflexdo s6 é
verdadeira na medida em que nos remete para 0 concreto em que a agdo se exerce.” Nesse
sentido, ele destaca que a educacdo ndo pode ser um discurso vazio e alienante, mas sim um
esforgo critico de por em claro a realidade.

A educacdo ndo pode ser desenvolvida desvinculada da vida, de forma esvaziada da

realidade que deve representar, através de atividades pobres, vazias de significado que néo
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contribuem para o desenvolvimento de uma consciéncia critica. Ao analisar as respostas dos
educandos e concluir que eles desenvolveram um pensamento critico, ndo esta sendo dito o
professor foi o responsdvel por esse desenvolvimento, mas sim, que as atividades
proporcionaram situacdes e momentos que os fizeram refletir e (re)pensar seus
posicionamentos e suas convicgdes, da mesma forma que o professor pode (re)pensar 0s seus.
Isso foi possivel por ndo deixar a realidade deles fora desse processo educativo. Essa
metodologia foi responsavel por desenvolver no educando uma consciéncia critica e ndo uma
consciéncia ingénua que perpetua a acdo dominadora sobre estes, quando a realidade cultural
deles nédo é levada em consideracao.

Para desenvolver uma educagdo que ajude a formacdo humana, é preciso trabalhar o
desenvolvimento de uma consciéncia politica e social que integre todos seus membros num
mesmo fim. Para evitar o desenvolvimento de uma consciéncia ingénua, foi seguido as
recomendacdes de Freire (1997), de comecar sempre pelo contexto concreto, indagando sobre
0 que fazer e porque fazer; qual a importancia das a¢bes para 0 ambiente em que vivemos,
evitando ensinar contetdos preparados antes de saber quem sdo os educandos, como eles
pensam, qual o seu contexto real, quais 0s conhecimentos ndo escolares que possuem, o que
interessa a eles, com o intuito de fazé-los saber melhor o que ja sabem e ensinar o que ainda
ndo sabem.

Essa concepcdo de educacdo vai ao encontro ao que Freire (1994) chama de
“educacdo bancaria”. A mesma baseia-se unicamente na repeticdo insistente de conteddos
vazios atraves dos quais o educador vai “enchendo” 0s educandos com um falso
conhecimento imposto através de conteudos vazios de significado, apresentando a realidade
de uma forma estética, imutavel, na qual o estudante nada pode fazer para mudéa-la, apenas
aceita-la da forma que ela estd. Ao invés disso, corrobora com a concepcao de educacdo de

Araujo (2015, p. 227), quando a autora assevera que:

[...] é necessario que a formacdo dos profissionais esteja voltada para um
compromisso maior com o seu meio, 0 que pode ser alcangado com a formacdo da
cidadania planetaria, que €, na atualidade, um dos meios para a constru¢do de um
mundo melhor, j& que tem, como escopo, o desenvolvimento de uma nova
mentalidade que busca o equilibrio ambiental. E pensando nessa cidadania que
alimentamos esperanca de minimizar as desigualdades, a violéncia humana e
ambiental.

O caminho para alcangar o que Araujo (2015) chamou de “cidadania planetaria” €

proporcionar aos educandos experiéncias sobre problemas reais, sempre que possivel. Isso, a
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partir das experiéncias deles, criando condigdes para que eles participem ativamente da
andlise pessoal de seus proprios problemas e dos métodos para resolvé-los. Entende-se essa
como a técnica para motivar os discentes a estudar por participarem ativamente do processo.
No momento em que foi observado durante as aulas o estudante se sentir motivado a
pesquisar mais 0s problemas abordados, momento em que ele buscou continuar discutindo o
assunto apo6s o encerramento da aula e se sentiu incomodado, inquieto, querendo mais
informacdes, é quando ficou evidente que eles estavam sendo sujeitos ativos de seu pensar.
Com eles discutindo e refletindo sobre suas opinides, sobre sua visdo do mundo, o que sé
pode ser alcancado, segundo Freire (1994), através de um ensino problematizador,
contextualizado na realidade do educando, desenvolvido através de uma visdo politica do
educador por meio do didlogo com o educando. Tudo isso € possivel, segundo Charlot (2008,

p. 20), porque:

Hoje em dia, o professor jA& ndo é um funcionario que deve aplicar regras
predefinidas, cuja execucdo é controlada pela sua hierarquia; é, sim, um profissional
que deve resolver os problemas. A injuncdo passou a ser: ‘faga o que quiser, mas
resolva aquele problema’. O professor ganhou uma autonomia profissional mais
ampla, mas, agora, é responsabilizado pelos resultados, em particular pelo fracasso
dos alunos. Vigia-se menos a conformidade da atuacdo do professor com as normas
oficiais, mas avaliam-se cada vez mais os alunos, sendo a avaliagdo o contrapeso
I6gico da autonomia profissional do docente. Essa mudanca de politica implica
numa transformagédo identitéria do professor.

Essa mudanca traz ao professor uma responsabilidade maior nos resultados obtidos
pelos educandos e, para conseguir acompanhar essa transformacdo, o professor precisa
repensar e rever suas concepcOes, metodologia, didatica, entender que o conceito de educagédo
ndo é algo imutavel, pelo contrério, ele muda conforme a sociedade se desenvolve. O papel do
professor também muda e tem que se adaptar para atender as novas exigéncias desse conceito.
Para isso, precisa participar ativamente da escola, colaborar com a elaboragéo do projeto
pedagdgico do curso em que atua, repensando a importancia de sua disciplina para o curso,
para os educandos e para as outras disciplinas, preparando-os para enfrentar os problemas
reais da sociedade.

A educacdo é o caminho pelo qual a sociedade pode repensar suas agdes e préticas,
fazendo com que o cidaddo pense e repense sua realidade, tanto individual como coletiva,
bem como a importancia e a consequéncia de suas agdes para as geracOes futuras. Freire e
Charlot foram visionarios que perceberam esse poder da educacgdo e a influéncia dela para o

desenvolvimento da sociedade, apesar de terem vivido em momentos historicos diferentes, em
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contextos sociais diferentes. Nesses autores, a educacdo € vista como um caminho para
construir uma sociedade melhor para todos, entendendo que isso ocorre quando o cidadéo
pensa e repensa sua realidade, tanto individual como coletiva, sendo esse um exercicio que
pode ser ensinado na escola, em todas as disciplinas. Isso, por a mesma possibilitar o
entendimento de problemas pelos mais diferentes pontos de vista e perspectivas,
desenvolvendo no educando um pensamento cada vez mais critico sobre sua realidade, suas
acOes, sua situacdo, enquanto um ser ativo na sociedade.

Através da analise qualitativa das atividades de ensino desenvolvidas em relacao ao

pensamento critico, conclui-se, de modo geral, que elas possibilitaram:

e Uma evolucdo conceitual sobre a Matematica e sobre o gosto deles por essa
disciplina, caracterizada por justificativas conscientes das relagcdes deles com a
Matematica, das dificuldades que possuem em aprender essa disciplina e da
importancia dela, possibilitada pela metodologia de trabalhar os assuntos a partir
de questdes da realidade dos educandos ligadas a area de Edificagdes;

e Desenvolver a criticidade dos educandos em relacdo a Matematica, caracterizada
pela reflexdo do que gostam e do que ndo gostam, pensando criticamente sua
realidade, demonstrando ter uma maior consciéncia sobre ela;

e A tomada de consciéncia dos educandos em relagdo a seus conhecimentos
matematicos, reconhecendo a importancia deles, da necessidade de buscarem mais
conhecimentos, bem como assumindo a necessidade de se dedicarem mais;

e Relacionar a compreensdo da Matemaética a algo pratico, presente no cotidiano
deles, a realidade deles a coisas praticas, compreendendo como a Matematica se
faz presente em seu dia a dia;

e Perceber a relagdo da Matematica com seu cotidiano, com sua area de estudo e,
também, identificar possibilidades de transversalidade', ao se reconhecer que
numa aula de Matematica, pode-se discutir diversos assuntos de varias areas;

e Exercitar o pensamento critico sobre 0 que era perguntado a eles, ndo se limitando
mais a dizer sim ou ndo, mas avaliando todos os fatores a favor e contra, para so
entdo decidir sobre seu posicionamento e opinido, mostrando também o

desenvolvimento da capacidade de analisar e criticar suas proprias acoes.

5 Refiro-me a transversalidade como possibilidade de se instituir na pratica educativa uma analogia entre
aprender conhecimentos teoricamente sistematizados e as questdes da vida real.
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5.3 HUMANIZACAO DA MATEMATICA

Autores de livros didaticos de Matematica do ensino médio tém se empenhado, nos
ultimos anos, em trabalhar com dados atuais, com problemas atuais. No entanto, esses livros
sdo produzidos fora do estado de Sergipe, fazendo referéncia a situacGes e problemas da
atualidade que muitas vezes ndo pertencem aos educandos, ou melhor, ndo despertam o
interesse dos discentes, por ndo terem uma relacdo direta com sua realidade. Araujo (2015, p.

224-225) reforca essa constatacdo afirmando que:

Geralmente, o que se estuda nas escolas sdo conteldos fora do seu contexto social e
geodésico. E comum as pessoas escolarizadas afirmarem que a agua ferve a 100°
(cem graus centigrados), sem atentar que esse ponto de ebulicdo é da substancia
agua e ndo da mistura, a 4gua potavel que ndés bebemos. [...] como os professores
reproduziam em sala de aula as informagdes presentes no livro como verdades
absolutas, sem questiona-las nem refletir sobre as nuances histéricas da construcéo
do conhecimento, ficavam, por vezes, desatentos a veracidade de determinados
conceitos cientificos no contexto em que estavam inseridos e desenvolviam suas
atividades docentes.

A autora complementa ainda explicando que o ponto de ebulicdo da substancia dgua
pode variar de regido para regido, pois sofre influéncia, por exemplo, do nivel do mar. Assim,
cidades acima ou abaixo do nivel do mar possuem diferentes pontos de ebuli¢do para a gua.
Os professores ndo tém atentado a isso, ensinando aos educandos, de forma genérica, apenas
que o ponto de ebulicdo da dgua ocorre a 100°C (cem graus centigrados). Esse exemplo ilustra
a situacdo dos professores reproduzirem os conhecimentos trazidos nos livros didaticos, ao
invés de partir do entendimento que o ensino pode ser trabalhado levando em consideracéo a
realidade local e situacional dos educandos, trabalhando com questbes ambientais
relacionadas ao cotidiano e a area de interesse dos estudantes.

Os dados reais e atuais se constituem em importantes recursos pedagdgicos, podendo
no caso citado fazer uma experiéncia com os estudantes e verificar a temperatura de ebuli¢éo
da agua em Sergipe. A analise das questdes locais e ambientais despertam a atencdo e
curiosidade dos educandos mais do que uma informacao repassada que exige deles apenas a
capacidade de memoriza-la. Os dados locais e ambientais sdo Uteis para apresentar o
conhecimento como algo desenvolvido pela humanidade e importante por sua relacdo com a
vida diéria, ou seja, como um conhecimento humano, e ndo como um conhecimento cheio de

teorias abstratas, sem relagédo com a realidade.
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Para exemplificar essa situacdo em relacdo a Matematica, destaca-se o trabalho do
assunto Unidades de medidas, por exemplo, onde foi apresentada a taxa de ocupagéo urbana
de Aracaju e de Sergipe, iniciando uma discussdo sobre o que ela representava. Depois, 0s
dados de outras cidades, estados e paises, para aprofundar mais a discussdo. Essas
informacdes reais serviram como um fator motivacional para os educandos, que muitas vezes
demonstraram ndo acreditar nos dados apresentados, por causa da diferenga dos dados entre
duas cidades, estados ou paises, revendo suas opinides e convicgdes e entendendo melhor os
problemas vividos por eles, trabalhando assim, o lado humano, real e contextualizado do
conhecimento.

Com a utilizacdo de dados reais dentro de questdes ambientais pertinentes a realidade
dos educandos, foi possivel observar maior interesse nos assuntos estudados, ouvindo diversas
vezes comentarios como: “Essa aula nem parece que ¢ de Matematica.”, 0 que revela a
surpresa do estudante em relacdo ao que esta sendo discutido e revela que a Matematica, até
entdo, vinha sendo apresentada para ele por uma metodologia que ndo apresentava relagcéo
com problemas e dados reais; “Agora eu estou entendendo para que serve a Matematica.”, 0
que reforca a constatacao na fala anterior, pois evidencia que agora entendeu a relagédo entre o
conhecimento matematico e o problema em discussdo; “Professor, da para trabalhar assim
também no 3° ano?”, essa fala traz a provacao desse estudante pela metodologia utilizada em
discutir um problema e relacionar a ele o conhecimento matematico.

Através desses comentarios e da reacdo da turma durante as aulas, foram vivenciados
momentos favoraveis para o ensino da Matematica proporcionado pela motivacdo dos
educandos em aprender. O fator motivacional foi o mais importante para conseguir realizar
todas as atividades previstas, gerando uma grande curiosidade e expectativa em entender a
relacdo entre o que estava sendo debatido sobre o problema ambiental e o conhecimento
matematico. Destaca-se também que, ao trabalhar primeiramente 0 conhecimento
etnomatematico para somente depois formalizar esse conhecimento, enquanto conhecimento
matematico, possibilitou uma facilidade maior aos educandos em assimilar e compreender o
assunto, ajudado pela sua motivacgao proporcionada pela humanizagéo do conhecimento.

Durante o periodo em que os estudantes foram observados, antes de desenvolver as
atividades, foi verificado que estes respeitavam seus professores. No entanto, constatou-se
diversas vezes a falta de vontade dos educandos para ingressarem na sala para aulas de
Matematica, ou a falta de curiosidade para entender determinado assunto que o professor
estava explicando. Em conversas informais, eles alegaram que estudavam Matemética para

passar de ano, pois se ndo estudassem, seriam reprovados. No entanto, durante a realizacao
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das atividades, observou-se uma expectativa em entender o que estava sendo discutido e o que
a Matemética tinha a ver com a discussdo, pois, em muitos momentos, manifestavam-se
questionando isso, principalmente quando nos debates comegcavam a ocorrer repeticdes de
argumentos, ou seja, inverteu-se o questionamento para que serve a Matematica, para qual a
relacdo desse problema com a Matematica.

Outro momento que evidenciou a importancia da Humanizacao da Matematica foi ao
trabalhar o assunto Determinantes. Por ser apenas um operador matematico que relaciona um
nimero a uma matriz, e por ndo identificar nenhuma questao relevante relacionando o assunto
a realidade dos educandos do 2° ano Integrado em EdificacGes, esse assunto foi desenvolvido
através de uma aula de Matematica caracterizada como tradicional, trabalhando esse assunto
seguindo o roteiro do livro didatico, sem uma questdo ambiental problematizadora e sem
explorar 0s conhecimentos etnomatematicos deles relacionados ao assunto. Esse
procedimento chamou a atencdo da turma que questionou, inclusive, se o professor estava
com raiva da turma. ApoOs esse comentario, foi explicado o motivo pelo qual estava
trabalhando daquela forma, mas ficou latente que a aula ndo rendeu e agradou como as outras.
Os estudantes ndo estavam motivados como nas outras aulas, uma vez que o conteudo foi
explicado através de suas definices, teorias, formulas e propriedades, sem apresentar
nenhuma relacdo com a realidade dos estudantes, narrando a historia de um conteudo que ndo
representava nada pra eles. Ou seja, desenvolvendo uma aula tradicional de Matematica na
qual o importante foi ensinar o conteldo da forma como esta apresentado no livro didatico,
justificando que precisariam dele para desenvolver o assunto seguinte.

Com isso, foi possivel observar que ao trabalhar um conteudo da Matematica
académica considerado importante para o desenvolvimento tedrico dessa area, estruturado a
partir das caracteristicas e interesses de outra cultura para resolver problemas pertinentes
especificamente a essa outra cultura, sem relacdo com os problemas e caracteristicas do grupo
cultural formado pelos educandos s do 2° ano Integrado em Edificacbes, estava
desenvolvendo um ensino que se rotula nessa pesquisa como “desumano”. Essa afirmacéo
ocorre por entender que contextualizar o ensino a realidade do estudante, trabalhar com dados
reais, com problemas reais ligados ao cotidiano e a area de interesse do educando € o que se
rotula nessa pesquisa como “Humanizagdo da Matematica”.

A Humanizagdo da Matematica se caracteriza pelo desenvolvimento de um contetdo
vivo, dinamico, caracterizado por dados reais e presentes no contexto dos estudantes. Para
conseguir isso, o professor ndo pode se limitar apenas a utilizar o livro didatico, pois segundo

Freire (1981, p. 8) a ““[...] bibliografia utilizada pelo educador também deve refletir uma
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intencdo fundamental de quem a elabora que é a de atender ou a de despertar o desejo de
aprofundar conhecimentos naqueles ou naquelas a quem é proposta.” Ela, a bibliografia, tem
que instigar nos educandos a capacidade de adquirir novos conhecimentos; tem que ajudar a
despertar neles a curiosidade de aprender. Para isso, tanto Freire como a Etnomatematica
condenam um ensino com curriculo nacional; defende-se uma pratica regional pautada na
realidade de cada cultura para que estimule os individuos a estudar, possibilitando a
compreensdo do significado e importancia do que estudam.

O livro de Matematica disponibilizado para os estudantes do 2° ano Integrado em
Edificacdes do IFS, campus de Aracaju, foi elaborado em outra cidade, em outro contexto.
Por isso, ele ndo foi a Unica fonte de informacdes, tendo trabalhado, sempre que possivel, com
textos complementares referentes a problemas ambientais previamente selecionados para cada
aula, com o intuito de contextualizar o conteido matematico a realidade dos estudantes. Sobre
iss0, registraram-se diversos comentarios positivos dos educandos sobre a metodologia de
ensino proposta, entre esses se destaca a seguinte fala: “[...] antes, nas aulas de Matematica, o
assunto era todo copiado no quadro, bem explicado, mas ndo dava tempo de fazer muitos
exercicios. Agora 0 assunto € passado mais por meio de leitura e explicacbes claras e
objetivas e praticamos muito por meio das atividades do livro.”

Essa resposta ressalta que ao trabalhar com textos auxiliares o assunto se revela mais
facil de ser compreendido, mas a justificativa central da resposta se concentra em relagdo ao
uso do livro didatico, considerando que no ensino de Matematica, pela metodologia
tradicional, se gasta bastante tempo da aula copiando o conteido no quadro, 0 que muitas
vezes implica em pouco tempo para resolver exercicios, pois o professor escreve o assunto no
quadro e precisa esperar 0s estudantes também copiar, comprometendo nesse processo muito
tempo da aula. Na metodologia proposta entende-se que o contetdo da Matematica académica
ja esta bem estruturado no livro didatico, ndo existindo a necessidade de escrevé-lo no quadro,
0 que diminui a quantidade de informacgdes que os educandos precisam escrever, e possibilita
resolver mais exercicios pelo tempo ganho, que foi outra caracteristica positiva elogiada (oito
a destacaram) na metodologia das atividades de ensino trabalhadas.

Em relacdo a contextualizagdo, um explicou que “no 2° ano as questdes foram
trabalhadas de forma mais atual e contextualizadas”, argumentos similares a este, em relagéo
a metodologia de ensino trabalhada foram destacados por vinte e quatro, reconhecendo que,
ao trabalhar questdes contextualizadas se sentiram mais motivados a estudar. Outros trés

destacaram em suas falas a dindmica das aulas, justificando que as aulas passavam mais
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rapidamente, apesar das trés aulas serem trabalhadas juntas, devido a questdo de estarem
sempre fazendo uma atividade diferente.

Esses educandos se referiram a situacdo das aulas iniciarem, de modo geral, com a
leitura de um texto, depois um debate, levantamento do conhecimento etnomatematico,
sistematizacdo do conhecimento matematico e, por fim, resolucdo de exercicios, ao invés de
sempre terem que copiar tudo em seus cadernos como nas aulas tradicionais de Matematica.

Ao observar essas falas percebe-se tanto a criticidade do educando em entender as
diferencas metodoldgicas que as atividades de ensino proporcionaram guanto a importancia
da contextualizacdo como a principal diferenca nessa proposta metodoldgica. Através dessas
falas foi possivel confirmar o que Freire e Nogueira (1999) defendem em relagdo ao
aprendizado, que ele ndo pode ser feito como algo paralelo a realidade concreta e, por isso,
ndo aceitam a separacdo entre pratica e teoria, pois entendem que toda préatica educativa
implica numa teoria educativa, e a interpretacdo da realidade é um ato coletivo em que as
perguntas multidisciplinares se complementam e se articulam através de planos de atuag&o.

Nessa perspectiva que foram desenvolvidas as atividades de ensino, pois uma coisa €
trabalhar o conteitdo matematico de forma abstrata, como por exemplo, um sistema linear
formado por equacgdes que nada representam para eles. Outra, bem diferente, é fazer eles
construirem o sistema linear a partir de um problema do cotidiano deles; fazé-los refletir sobre
0s conhecimentos e técnicas que possuem para resolver esse sistema; Vvé-los se
conscientizarem de que precisam saber mais para resolver problemas similares do seu
cotidiano, entendendo a relevancia da Matematica nesse processo, reconhecendo-a como
conhecimento humano importante para suas vidas e para a sociedade.

Toda proposta pedagégica de Freire foi estruturada a partir do entendimento da
necessidade em se trabalhar o ensino a partir da préatica, defendendo, a sua maneira, 0 ensino
contextualizado e humano. O que se pretendeu com as atividades de ensino foi trabalhar o
caso especifico da Matematica nessa perspectiva, ouvindo os educandos, considerando o
conhecimento que possuem, o0 conhecimento etnomatematico deles, a partir de problemas do
seu cotidiano, do seu ambiente, contaminado e influenciado pela postura pedagdgica de
Freire.

Para trabalhar nessa perspectiva, s6 foi possivel comecar a elaborar as atividades de
ensino apo6s identificar que os educandos do Curso Integrado em Edificagdes tinham como
foco e interesse a area de Edificagdes. Por isso, foram estruturadas todas as atividades a partir
de problemas relacionados a essa area e presentes no cotidiano deles. Para trabalhar dessa

forma, foi necessario entender que a dimensao histdrica do saber, sua inser¢do no tempo e sua
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instrumentalidade se constituem em temas de indagacdo e de didlogo que podem ser
explorados a partir do interesse e da realidade dos estudantes do Curso Integrado em
Edificacdes.

Além disso, concordo com Freire e Nogueira (1999) ao destacarem que o professor
precisa entender também que o conhecimento ndo pode ser desenvolvido pela simples
narracdo dos fatos historicos que muitas vezes é feita sem vida, sem gosto, preocupada em
detalhes efémeros como a memorizacdo de férmulas. Ou seja, ndo se pode deixar de
considerar a realidade dos estudantes na pratica pedagogica, nem seu lado humano. Faz-se
necessario desenvolver uma metodologia na qual se considere que os educandos possuem
condigdes diferentes de vidas e de culturas; que desenvolva o conhecimento atraves de
praticas problematizadoras que mostrem ligacdo dos educandos com a humanidade.

Nessa mesma perspectiva, a Etnomatematica prop6e que o professor trabalhe o
conhecimento subsidiado pela experiéncia cultural dos educandos; que trabalhe dentro do
contexto cultural, social e prético deles e ndo se limite a imposi¢do de um saber estéatico,
descontextualizado, que exige apenas a memorizacdo de algoritmos e formulas para a
resolucdo das questdes que nada tém a ver com suas vidas. Freire (1981, p. 8) explica que em
aulas caracterizadas pela imposicdo do conhecimento ocorrem “[...] as fugas ao texto, que
fazem os estudantes, cuja leitura se torna puramente mecénica, enquanto, pela imaginacéo, se
deslocam para outras situacdes. O que se lhes pede, afinal, ndo é a compreensdo do conteldo,
mas sua memorizacao.”

Essa situacdo destacada anteriormente ocorre, muitas vezes, nas aulas tradicionais de
Matematica que exigem dos educandos: concentracdo para entender a ldgica do
conhecimento; disposicdo para resolver o maior nimero possivel de questfes que exercitem a
teoria abstrata; e a lembranca de conteudos anteriores. Essas trés caracteristicas fazem, muitas
vezes, a aula ser cansativa para eles, e ocorre a fuga do pensamento do estudante em relagéo
ao conteddo da aula ou a compreenséo errénea de que sO precisa memorizar a formula que
aparece no final da explicacdo do professor.

Freire falava do ensino de um modo geral, tendo como referéncia o processo de
alfabetizacdo de adultos, mas suas considerac@es sdo muito visiveis nas metodologias das
aulas de Matematica, pois o desafio colocado aos educandos ndo é a compreensao do assunto,
e sim a memorizacdo da formula e do algoritmo de resolugdo das questdes. Nessa perspectiva,
tanto Freire, como a Etnomatematica e a Educacdo Ambiental Critica defendem uma viséo
critica do ensino que desafie o estudante a apropriar-se da significacdo do contetdo que esta

sendo proposto, pois a educacdo nao pode se limitar a um conjunto de métodos e de técnicas



176

através das quais professores e estudantes descrevem situagBes, problemas reais ou
imaginarios, independentemente da realidade de ambos ou apenas da realidade dos
educandos.

E necessario lembrar, como destaca Charlot (2000) que a educacdo ndo tem
objetivos, apenas pessoas possuem objetivos, e nessa perspectiva Freire (1994) explica que o
contetdo programatico da educacgdo ndo é uma doacdo nem uma imposic¢ao de conhecimento;
ndo sendo trabalhado de um para outro, nem de um sobre o outro, mas sim de um com o
outro, mediatizados pela realidade do mundo, levando em consideracdo os objetivos dos
educandos. Assim, ndo compete ao educador falar sobre sua visdo de mundo, nem tentar
impd-la, mas dialogar com o educando sobre ela, desenvolvendo um conhecimento critico
dessa situacao.

Para exemplificar a importancia de considerar as questfes culturais no processo de
ensino e de aprendizagem, destaca-se que nos Estados Unidos, as ideias ethomatematicas
ganharam notoriedade nas décadas de 1970 e 1980, principalmente por trazerem ao ensino da
Matematica a discussdo sobre racas, defendendo a igualdade racial que foi, e ainda é, um
problema naquele pais. Os trabalhos de Frankstein, Power, entre outros, foram influenciados
pelas ideias de opresséo e libertacdo de Freire, e eles trouxeram para as aulas de Matematica,
em muitas escolas Americanas, resultados de destaque na melhoria do aprendizado
matematico por conseguirem superar 0 preconceito e o problema de os brancos ndo quererem
estudar a Matematica dos negros, e dos negros ndo quererem estudar a Matematica dos
brancos. Infelizmente, no Brasil, também temos problemas raciais, ndo iguais aos que 0s
americanos vivenciaram, mas os professores de Matematica ndo podem achar que este ndo é
um problema que os compete resolver em sala de aula, pois o conhecimento esté diretamente
ligado as questdes culturais e humanas.

E na perspectiva de se reconhecer a importancia de trabalhar as questdes culturais,
entre outras, em sala de aula, que Freire e Nogueira (1999, p. 26) condenam a forma de
preparacdo das aulas atraves da imposicdo de contetdos que os educandos devem aprender,
sem entender suas necessidades, sua realidade. Simplesmente, “[...] roubamos autonomia ao
processo deles de saber e aprender. E receitamos contetdos que serdo colocados sobre 0s
corpos deles. Quando isto ocorre, estamos reproduzindo a dominacdo sobre eles.” A
consequéncia dessa imposi¢do aparece quando, mais cedo ou mais tarde, eles comecam a
recusar a invasao que se faz na autonomia deles, e, para justificar o fracasso dos que se
rebelam, os professores os reprovam, alegando que os educandos ndo querem estudar. E para

evitar esse tipo de situacdo que a Etnomatematica busca entender o conhecimento praticado
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por um determinado grupo cultural e, em relacdo a esse conhecimento, refletir sobre o que e
como podem ser trabalhados os conhecimentos etnomatematicos em sala de aula.

Para conseguir isso, € necessario reconhecer que existem varias maneiras e formas de
organizar o conhecimento, ou seja, temos varios caminhos para captar e (re)formular o saber.
N&o se pode esperar que todos facam da mesma forma e maneira, acreditando na existéncia de
uma técnica universal de ensino. Existem muitas diferencas entre os professores e entre 0s
educandos, inclusive na maneira de aprender e formular o conhecimento. O professor de
Matematica pode buscar uma metodologia de ensino clara, objetiva, ligada a realidade e que
aborde questdes sociais, politicas e ambientais, pois ndo existe uma matematica, mas sim,
varias matematicas, tendo em vista que cada grupo cultural desenvolve seu préprio
conhecimento matematico. Face a este quadro, o professor tem a responsabilidade de escolher
0 que ensinar e como ensinar a cada grupo cultural de estudantes, trabalhando o ensino da
Matemaética como algo humano.

Essa é a questdo inicial da Etnomatematica que foi utilizada nas atividades de ensino
propostas. Partindo do reconhecimento de que cada grupo cultural produz sua prépria
Matematica para resolver seus problemas. Assim, as atividades propostas para a turma do 2°
ano Integrado em Edificagdes do campus de Aracaju de 2014 ndo podem ser aplicadas a
outras turmas. Mesmo sendo a turma do 2° ano de 2015. Cada turma é formada por um grupo
cultural diferente, e as atividades de ensino precisam ser reelaboradas para atenderem as
necessidades especificas dos mesmos.

Ao considerar a questdo cultural no processo de ensino de Matematica, incorpora-se
um objeto de estudo de altissimo valor pedagdgico, historico e cultural das diversas formas de
entendé-lo, interpreta-lo e aplica-lo. E através dessas diversas maneiras e perspectivas de se
entender o conhecimento cultual, e consequentemente humano, que Freire (1979) destaca as
possibilidades pedagdgicas de trabalhar com ele. Entende o autor que o conhecimento esta
codificado no dia a dia do educando e esta decodificacdo e a compreensdo do conhecimento
de forma concreta, e ndo simplesmente abstrata, consistem no desenvolvimento de situagdes e
problemas dos quais 0 estudante se reconheca no objeto que esta sendo estudado, criando
possibilidades para que, na anélise da situagdo codificada, o discente possa desenvolver a
percepcao critica do concreto que deixou de ser uma realidade densa e impenetravel.

No entanto, esse processo necessita ser mediado pelo didlogo entre os professores e
estudantes, refletindo juntos, de modo critico, 0 objeto que os mediatiza, com o objetivo de
chegar a um nivel critico de conhecimento. Tal iniciativa pode comegar pela experiéncia que

0 educando tem de sua situacdo em seu contexto real, permitindo uma analise no contexto
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diferente daquele em que eles vivem. Com isso, 0s educandos, ao invés de receberem uma
informacdo qualquer, analisam os aspectos de sua prépria experiéncia existencial representada
na decodificacdo de sua realidade.

Nas respostas apresentadas pelos discentes nos questionarios aplicados, nas
observacdes de suas acgdes, reacdes, gestos e falas durante o desenvolvimento das atividades
de ensino, foi possivel identificar a importancia de se trabalhar o ensino da Matematica a
partir de problemas reais ligados ao cotidiano dos educandos. Nisso, respeitando-se e
valorizando-se 0s conhecimentos etnomatematicos que estes possuem, bem como aquilo que
faz esse processo ser valioso. Isso, ndo s6 para os educandos, mas também para o docente que
é provocado a revisar sistematicamente a importancia do conhecimento que estd sendo
ensinado. Dentro da Matematica, isso é algo fundamental, devido a mesma se caracterizar
num conhecimento a primeira vista imutavel e universal, uma vez que quando uma teoria é
provada e considerada valida ndo existe refutacdo de sua veracidade. Por exemplo, o Teorema
de Pitagoras, foi validado hd mais de 2000 anos, e 0 que se descobriu, desde entdo, foram
varias outras formas de entendé-lo, demonstra-lo e aplica-lo, mas nenhum argumento para
desconsidera-lo.

Por essa caracteristica da Matematica, os conhecimentos nos livros didaticos estdo
organizados e estruturados da mesma forma, com poucas diferencas entre um livro e outro.
Essa estruturacdo que eles seguem remonta, segundo Fiorentini e Lorenzato (2007), ao
Movimento da Matematica Moderna que foi iniciado na década de 1960. Os professores
precisam repensar essa estruturacdo do conhecimento que vem sendo replicada. Para
exemplificar isso, destaca-se que as atividades de ensino propostas para as aulas 15, 16, 17 e
18, referentes ao contetdo de Andlise combinatdria, foi iniciado pela discussao da questdo da
mobilidade urbana, trabalhando os conhecimentos etnomatematicos dos educandos sobre seus
processos de contagem. A partir disso, foi sistematizado o conhecimento classico matematico
de Analise combinatoria como esta estruturado no livro didatico.

Na aula 15, foi trabalhado o Principio fundamental da contagem; na aula 16,
Permutacdo, através do mesmo principio da aula anterior; na aula 17, foi utilizado também
esse principio para chegar ao conceito e Formula de arranjo. Nessa ultima aula, um dos
estudantes questionou se era obrigatorio utilizar a formula para resolver os problemas.
Naquele momento, o recurso recorrido foi a resposta classica dada pelos professores de
Matematica de que existem problemas de Arranjo que sé podem ser resolvidos através da
aplicacdo de sua formula. Outro, entdo, solicitou um exemplo desse tipo de problema. Ao

invés de recorrer a outra resposta classica, do tipo “mais adiante vamos resolver uma questao
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dessa e lhe mostro”. Foi feita a op¢do de colocar em duvida o a validade do argumento e
desafiar os estudantes a verificar se todos os problemas do livro didatico sobre Arranjo
poderiam ser resolvidos pelo principio fundamental da contagem. Concluiu-se que sim.

Essa opcéo teve de imediato um fator motivacional positivo que levou os educandos
a tentar resolver o mais rapido possivel todas as questbes do livro, mas gerou uma
inseguranca no professor em relacéo ao conhecimento do assunto. Apos a aula foi investigado
outros livros didaticos e verificado que todos os problemas propostos neles poderiam ser
resolvidos sem a aplicacdo da FArmula de arranjo. Depois disso, foi possivel questionar: Qual
a importancia e relevancia em ensind-la no Curso Integrado em Edificacfes, e no ensino
médio, de modo geral? Por que todos os livros didaticos apresentam essa formula? Quais séo
0s contetudos da Matematica ensinados desnecessariamente somente para seguir a estrutura-
padrdo dos livros didaticos?

Essas questdes vieram a tona, por optar desenvolver as aulas através de uma
metodologia de didlogo com os educandos, permitindo que eles questionassem a validade,
importancia e relevancia do que estavam aprendendo. Também, por nédo ficar limitado a ter
que dar respostas evasivas e sem significados, que acabam inibindo o estudanteo a ndo
questionar mais nada, a ficar calado e a ter que se conformar com a situagdo. Ou seja, saindo
de um ensino de Matematica desumano, por considerar os educandos como objetos a serem
ensinados, e trabalhando um ensino humanizado, e ainda por considerar os discentes como
pessoas ativas e responsaveis pelo processo.

Para ndo continuar alimentando um sistema educacional que ndo considere essas
questdes, Freire (2002, p. 15) defende que ndo se deve apenas respeitar 0s saberes com que 0s
educandos chegam a escola, mas aproveita-los e discutir as razdes de ser de alguns desses
saberes em relagdo ao ensino dos conteudos. Nisso, pode-se fazer uso da ““[...] experiéncia dos
educandos para discutir, por exemplo, a poluigdo dos riachos e dos cOrregos e 0s baixos niveis
de bem-estar das populacGes, os lixdes e os riscos que oferecem a saude.” Discutindo assim,
com os estudantes sua realidade concreta, associando o contetdo da disciplina a experiéncia
social que eles possuem.

Para isso, o professor precisa melhorar constantemente sua leitura do mundo,
repensar o que pode ensinar. Ponderar a respeito da importancia daquilo que esta ensinando,
ndo desconsiderando seu saber de experiéncia vivida, e nem o saber da experiéncia vivida do
estudante. Além disso, podera procurar sempre revisar e aperfeicoar sua leitura de mundo,
através do didlogo com os educandos, sabendo que isso reflete a inquietagdo, tanto em torno

do conteudo do dialogo quanto do contetdo programatico da educacéo.
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Para Charlot (2006, p. 15),

A educacdo é um triplo processo de humanizacdo, socializacdo e entrada numa
cultura, singularizacdo-subjetivacdo. Educa-se um ser humano, o membro de uma
sociedade e de uma cultura, um sujeito singular. Podemos prestar mais atencdo a
uma dimensdo do que a outra, mas na realidade do processo educacional, as trés
permanecem indissociaveis. Se queremos educar um ser humano, ndo podemos
deixar de educar, a0 mesmo tempo, um membro de uma sociedade e de uma cultura
e um sujeito singular.

Além disso, é necessario reconhecer que é o estudante que se educa e que aprende,
nédo o professor que o educa e ensina. Nessa concepcao, cabe ao professor criar e desenvolver
estratégias de ensino, momentos pedagogicos de aprendizado. Se o educando ndo quiser e ndo
se interessar, ele ndo aprende, independentemente do que o professor faca, pois o professor
ndo pode aprender por ele. Reconhecer isso significa entender que o aprendizado depende do
estudante querer ou ndo produzir conhecimento, sendo o trabalho do professor ndo o de
ensinar, e sim o de fazer algo para que o estudante aprenda. Seja, as vezes, ensinando, criando
estratégias para ele aprender, ou fazendo outras a¢fes que considera necessaria.

No entanto, a relagdo professor-educando ndo depende unicamente deles, uma vez
que ela ocorre dentro de uma escola que possui suas regras, politicas, diretrizes, objetivos que
influenciam essa relagcdo. Sendo assim, Charlot (2006), destaca que a escola, apesar de tudo
isso, também ndo produz o conhecimento para o educando; pode apenas fazer algo que talvez
modifique aquilo que o professor e 0 estudante fazem. Assim, o0 autor entende que a escola
tem o poder politico, o professor o poder intelectual, mas apenas o estudante tem o poder de
aprender e, por isso, ndo pode ser ignorado nem tratado com inferioridade na relacdo escola-
professor-estudante. O que vai produzir ou ndo o conhecimento é a atividade intelectual do
discente. Este tem a capacidade de bloguear todo o processo.

Essa forma de compreender o processo educacional proposto por Charlot mostra o
elo entre as concepgdes pedagogicas dele e de Freire, ao considerar e reconhecer o educando
como ator fundamental no processo de ensino e aprendizagem; que tudo depende dele, que
tudo tem que ser planejado e proposto para melhor atendé-lo. Esses principios e concepgoes
influenciaram-me a repensar minha pratica e a propor atividades pedagogicas através da
Etnomatematica e da Educacdo Ambiental Critica, buscando estimular o estudante a querer
aprender e a produzir conhecimento.

Através da andlise qualitativa das respostas apresentadas, bem como de situacoes e

questionamentos ocorridos durante a realizacdo das atividades de ensino, conclui-se, de modo
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geral, que em relacdo a “Humanizacdo da Matemaética”, os estudantes do 2° ano do Curso
Integrado em Edificacdes do IFS do campus de Aracaju de 2014 perceberam e reconheceram
a importancia e as vantagens de se trabalhar o ensino contextualizado a realidade deles, um
ensino humano. Adicione-se a essa questdo os dados, os problemas e 0s questionamentos
reais, devido a se conseguir, assim, entender os conhecimentos matematicos como algo util,
desenvolvido pela humanidade para atender suas necessidades, avangando-se em direcdo a um

entendimento mais complexo e humano sobre o conhecimento matematico.

5.4 COLETIVIDADE

Um importante conceito relacionado ao processo educativo é o de coletividade,
sendo abordado por educadores em diferentes perspectivas, uns considerando o estudante
como o centro do processo de formagéo, outros a dindmica de relacionamento social. No
entanto, independentemente do posicionamento assumido Bretas e Novaes (2016, p. 403)
colocam o conceito de coletividade como sendo o centro do processo educativo, destacando

que:

[...] a educagdo se realiza na e pela a¢do de todos, na medida em que o sentimento de
pertencer e ser aceito na coletividade age como processo formador de conhecimento,
moral e ética para 0 bem comum. Na perspectiva de sua pedagogia, é preciso deixar
de considerar o aluno de modo abstrato, como ser ideal e objeto da educagéo que se
manipula conforme objetivos previamente tragados, para olhd-lo a partir de suas
condicBes reais de vida, devendo, portanto, a educagéo ser centrada na coletividade,
como maneira de se superarem os frageis lacos sociais impingidos pela vida
marginalizada.

Essa concepcéo traz a tela a relagdo entre coletividade e individualidade, partindo do
entendimento que o trabalho coletivo é um conjunto de acdes que, individualmente ganha
sentido racional. Sendo assim, ao agir sobre a natureza o homem tem que se organizar,
planejando suas acdes. No trabalho pedagdgico isso é determinado a partir do significado da
acao, presente nos contetdos escolares, e que ocorre através de uma acdo coletiva. Ou seja, é
a apropriacdo da cultura intelectual, produzida pela atividade humana, por meio do ensino e
aprendizagem.

A Educacdo Ambiental Critica tém discutido e destacado o conceito e a importancia
do processo educativo trabalhar a coletividade. Esse entendimento exige a necessidade de se
pensar no coletivo e ndo apenas no individual; nas geracOes futuras e ndo apenas em sua

existéncia imediata ou em seu conforto e satisfacdo imediatos. Segundo Araujo e Araujo
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(2014), ela tém como objetivo desenvolver uma populacdo mundial consciente e preocupada
com o meio ambiente, com seus problemas, ensinando e estimulando o desenvolvimento de
atitudes para que as pessoas participem ativamente na sua protecdo, com motivacdo e
compromisso de trabalhar individual e coletivamente na busca de solucGes para os problemas
existentes e para a prevencao de novos.

Um importante avanco nesse sentido foi dado com a publicacéo da Politica Nacional
de Educacdo Ambiental, lei n. 9.795, de 27 de abril de 1999, através da qual a Educacéo
Ambiental é impulsionada ainda mais no Brasil. Entende-se Educacdo Ambiental como todos
0S processos por meio dos quais o individuo e a coletividade estabelecem valores sociais,
conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias voltadas a preservacdo e a conservagao
do meio ambiente. Tal definicdo reafirma um carater interdisciplinar, sisttmico e integrador.
No entanto, apenas em 2002, ocorreu a regulamentacdo da referida lei e do 6rgdo gestor da
Politica Nacional de Educacdo Ambiental, que definiu as bases para a sua execugao.

Para Morales (2009), essa situacdo evidencia que a Educacdo Ambiental ainda é
muito inconsistente no ambiente politico brasileiro, pois depende dos interesses de cada
representante politico e partidario vigente. A mesma vem se configurando por meio de
programas institucionais, politicas publicas, conferéncias, organiza¢fes governamentais e
ndo-governamentais, grupos civis e empresariais.

Contribuindo com essas discussdes, destaca-se que as atividades de ensino
elaboradas, foram trabalhadas a partir do intuito de formar pessoas capazes de viver em
sociedade de uma forma coletiva, harménica, onde cada individuo tenha consciéncia de suas
acOes e da importancia das mesmas para toda a sociedade. A Educa¢do Ambiental ndo surge
como uma forma milagrosa de resolver os graves problemas ambientais, mas como uma
maneira de refletir sobre a nossa contribuicdo para a solucdo desses problemas. Nessa
perspectiva, a Educacdo Ambiental assume carater amplo no processo de conscientizacdo das
pessoas, sendo exercitado nesse processo conceitos como o de coletividade. Charlot (2000, p.
72) diz que

Compreender um teorema matematico € apropriar-se de um saber (relagdo com o
mundo), sentir-se inteligente (relagdo consigo), mas também, compreender algo que
nem todo mundo compreende, ter acesso a um mundo que é partilhado por alguns,
mas ndo, com todos, participar de uma comunidade das inteligéncias (relacdo com o
outro).

O autor evidencia trés relagdes existentes no processo de ensino e de aprendizagem

da Matematica: a relagdo do docente ou do discente com 0 mundo, consigo mesmo e com 0
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outro. Essas relagdes reforcam os argumentos anteriores de repensar o conceito de educacéo,
pois, ao ensinar um teorema matematico, o professor estd convidando o estudante a se
relacionar com o mundo, consigo mesmo e com o outro. O seu procedimento de ensino ndo
pode se restringir apenas ao conteudo matematico, mas precisa criar as possibilidades para
que essas trés relagdes ocorram, e o educando as perceba e se interesse em estabelecé-las.

Entende-se que a experiéncia educativa pode ser reflexiva, pois ensinar um teorema
matematico requer do estudante verdadeira situacdo de experimentacdo; atividade de
interesse; conhecimentos para agir diante do problema a ser resolvido; chance de testar suas
ideias. Essa concepgéo traz o conceito de reflexéo e acdo ligadas ao processo educativo como
parte de um todo e indivisivel, por entender que s6 o conhecimento dd ao homem a
capacidade de modificar o ambiente ao seu redor. Para isso, o professor pode desenvolver sua
pratica baseada na liberdade do educando para elaborar as proprias certezas, os proprios
conhecimentos e as proprias regras morais.

Num primeiro momento, essas colocagdes podem ser entendidas como uma reducao
da importancia dos conteudos e do professor, mas ndo é isso, e sim que o professor
desenvolva sua metodologia de ensino dos contetdos escolares na forma de questdes ou
problemas, nunca dando de antemao respostas ou solugdes prontas. Assim, o professor pode
comecar com defini¢es ou conceitos ja elaborados, através de procedimentos que facam o
educando raciocinar e elaborar os préprios conceitos para depois confrontar com o
conhecimento sistematizado.

Essa metodologia proposta pode ser usada para ampliar o conceito de educacéo, ndo
limitando tal conceito apenas ao ensino de contetdos especificos, mas possibilitando o
estudante estabelecer as trés relagdes propostas por Charlot (2000) no ensino de um teorema.
Ou seja, para desenvolver Educacdo Ambiental nos espacos formais, os educadores precisam
entender que o homem faz parte da natureza, que o processo de ensino e de aprendizagem
estabelece relages do educando com o mundo, consigo e com o outro.

Um programa de estudos que tenha em vista as responsabilidades sociais da
educacdo pode apresentar situacdes, cujos problemas sejam relevantes para a vida em
sociedade, que utilizem as observacdes e conhecimentos para desenvolver a
compreensividade e o interesse social. Entende-se que a importancia da Educacao consiste na
questdo de que ela ajuda diretamente nos problemas sociais relevantes, e, para educar um ser
humano, é preciso trabalhar a teoria e a pratica de forma coerente com sua problematica
social. Essa compreenséo requer que o professor trabalhe com a experiéncia do educando e

entenda que os temas curriculares, como todos 0s conhecimentos humanos, sdo produtos do



184

esforco do homem para resolver os problemas que sua experiéncia lhe coloca. Antes de se
constituir em um conjunto formal de conhecimentos, eles foram abstraidos das problematicas
em que foram originalmente desenvolvidos e, por isso, podem ser trabalhados através da
experiéncia para facilitar a sua compreensdo pelo estudante.

Concorda-se com D’Ambrosio (2001, p. 83) quando afirma que a “Educagdo é uma
estratégia de estimulo ao desenvolvimento individual e coletivo gerada por esses mesmos
grupos culturais, com a finalidade de se manterem como tal e de avancarem na satisfacao
dessas necessidades de sobrevivéncia e de transcendéncia.” Por isso, parti-se do principio
basico que ensinar ndo se constitui num simples processo de transferéncia mecanica de
conhecimento do educador ao educando, pautado na memorizacdo e anulagdo do discente,
enguanto ser ativo da sociedade.

Foi a partir desse entendimento que foram desenvolvidas as atividades de ensino para
o curso Integrado em Edificacdes do IFS, campus de Aracaju. Mas, serd que conseguiu
colocd-lo em prética, desenvolvendo, por exemplo, o conceito de coletividade com o0s
discnetes? Para verificar os avancos, ou nao, produzidos pelas atividades trabalhadas em
relacdo ao desenvolvimento de conceitos, como o de coletividade, analisa-se, a seguir, as
respostas dos estudantes em relacdo ao entendimento que possuem, antes e ap0s as atividades
de intervencao, sobre Educacdo Ambiental, uma vez que essa definicdo reflete a compreensdo
que o estudante possui sobre a relacdo dele com o ambiente e consequentemente sobre seu
conceito de coletividade.

Ao realizar essa pergunta no primeiro questionario treze ndo responderam; dezoito
relacionaram Educacdo Ambiental a preservacdo ambiental, explicando, por exemplo, que
Educagdo Ambiental seria: “Saber preservar a natureza e¢ cuidar do meio ambiente.”, essa
resposta reflete a forma ingénua do estudante em compreender a Educacdo Ambiental, uma
vez que evidencia a compreensdo em acreditar na existéncia de uma técnica capaz de ensinar
as pessoas a nao prejudicar a natureza, como se isso fosse possivel e o problema néo
dependesse dele; “E aprender a cuidar melhor do planeta.”, outra resposta que reflete a forma
ingénua do estudante em compreender a Educacdo Ambiental, mas revela uma ingenuidade
menor, pois perpassa a ideia de que existe uma técnica capaz de ensinar as pessoas a
prejudicar o minimo possivel a natureza, deixando a entender que ndo tem como nao
prejudica-la; “Bom, a Educacdo Ambiental serve para nos conscientizar de fazer as coisas
pensando no meio ambiente.”, essa resposta traz a tona a compreensdo da Educagdo
Ambiental como uma area que se preocupa em conscientizar as pessoas, nao reconhecendo

que essa €, ou deve ser uma meta de todo o processo educacional.
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De modo geral, as respostas no primeiro questionario evidenciaram tanto uma visdo
preservacionista da Educacdo Ambiental quanto uma expectativa de que existe uma area de
estudo que ensina a conscientizar as pessoas a cuidar do planeta. Além disso, essas respostas
apresentaram a ideia de que o problema ambiental vivenciado pela sociedade ndo tem nada a
ver com eles. Infere-se que existe uma educagdo que ensina ou conscientiza as pessoas a
cuidar do planeta, ndo sendo uma responsabilidade deles fazer isso. Dessa forma, nao
reconhecem que pertencem a sociedade, ou seja, ndo demonstraram possuir uma compreensdo
de coletividade no sentido de que outras pessoas vao resolver os problemas ambientais, por
ISS0, Ndo precisam se preocupar com esses problemas.

Apenas dois apresentaram respostas diferentes a essas, explicando que a Educacao
Ambiental ¢é: “A teoria de como viver de forma ecologicamente sustentavel.”, 0 que mostra
que esse entendia Educacdo Ambiental como uma teoria que discute ndo a preservacao do
ambiente, mas maneiras de viver nele e a utilizacdo dos recursos do meio de forma mais
sustentavel; “Orientar as pessoas para que saibam utilizar o planeta, sem ir contra as regras da
natureza.”, apesar das limitacdes dessas respostas, elas foram as respostas mais completas
dadas pelos estudantes em relacdo a concepcdo da Educacdo Ambiental, pois eles a
entenderam como uma area de estudo — “teoria”, “orientar as pessoas” — que discute ndo a
preservacdo do ambiente, mas modos de viver nele e utilizar seus recursos de forma mais
coerente.

No entanto, ndo se pode deixar de destacar que aproximadamente 39,4% dessa turma
ndo responderam a pergunta, simplesmente por ndo querer, por ndo saber o que responder ou
por ndo ter formulado uma opinido sobre o tema; 54,5% apresentaram respostas, entendendo a
Educacdo Ambiental num viés preservacionista e indicando que esse problema néo era deles,
por acreditarem que outras pessoas iriam resolvé-lo; apenas 6,1% mostraram possuir uma
visdo mais abrangente da Educacdo Ambiental, mas ainda acreditando na existéncia de uma
area de estudo que cuida disso, ndo reconhecendo também a sua importancia nas discussoes e
solugdes desses problemas.

Como ja destacado, ndo foi encontrado pesquisas no IFS sobre Etnomatematica
discutindo possibilidades metodoldgicas de sua utilizacdo em sala de aula. Também, néo foi
identificado no Curso Integrado em Edificacdes do campus de Aracaju trabalhos ou praticas
de ensino que discutam as questdes ambientais com maior profundidade. Apenas em duas
disciplinas ocorrem discussdes ambientais sobre a legislagdo para liberacdo de obras.

Disciplinas essas que os educandos do 2° ano ainda ndo cursaram. As respostas apresentadas
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confirmaram tais observacg0es, evidenciando a falta de discussdo sobre Educacdo Ambiental e
sobre a participacdo dos mesmos.

Ao fazer uso dos conhecimentos etnomatematicos dos educandos em sala de aula,
esperava-se trazer ao centro das discussdes elementos fundamentais ligados a importancia do
conhecimento dos estudantes para o grupo cultural, para o ambiente, para a sociedade como
um todo. E, ao trabalhar os principios da Educacdo Ambiental Critica, esperava-se estimular o
desenvolvimento de uma consciéncia critica em relacdo a esses problemas e que os estudantes
entendessem a importancia desses desafios para discutir e buscar solugbes para esses
problemas, desenvolvendo assim, conceitos como o de coletividade.

Ao analisar as respostas apresentadas por essa turma no segundo questionario, o que
primeiro chama a atencdo € o dado de todos os terem respondido as perguntas. Mesmo
considerando a influéncia de o questionario ser aplicado por um professor deles ou por
possuir uma quantidade menor de perguntas, destaca-se uma diferenca entre os conteidos das
respostas apresentadas. Os contetdos refletem o desenvolvimento de um pensamento critico
sobre 0 tema, pois 0 dado deles ndo terem se manifestado anteriormente pode ser também
devido a ndo saber o que dizer, ou seja, ndo possuiam uma opinido e foram estimulados a
pensar sobre o assunto.

E importante registrar que ndo foi discutido com os educandos, durante as atividades
de intervencdo o que é Educacdo Ambiental, nem as concepcdes e correntes de pensamento
que ela possui. O que foi realizado, como previsto nas atividades de ensino presentes no
apéndice, foi o trabalho com temas da Educacdo Ambiental relacionados a area de interesse
dos educandos, como problemas motivacionais para discutir 0s conhecimentos
etnomatematicos dos estudantes e, a partir desses conhecimentos, desenvolver o contetido
matematico previsto na ementa do Curso.

Em relacdo as respostas apresentadas, dez, aproximadamente 27,8%, apresentaram
uma Visdo preservacionista, e 0S outros vinte e seis, aproximadamente 72,2%, apresentaram
uma visio mais complexa da Educagio Ambiental como: “E a consciéncia que todos
deveriam ter que tudo que nos sabemos e fazemos que va prejudicar o ambiente vai nos
prejudicar também. Todos precisam aplicar o que ja sabem, um exemplo é que todos sabem
que ndo pode jogar lixo no chido, mesmo assim alguns jogam.” Essa resposta traz um
entendimento da Educacdo Ambiental ndo como uma area de estudo ou algo que se pode
aprender, mas como algo que, na verdade, ja se sabe. O que precisa ser feito é colocar em

pratica esses saberes ao invés de ficar esperando que 0s outros resolvam o problema, ou seja,
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entendem, por exemplo, que para se resolver o problema de sujar a sala de aula é necessario
que cada um faca a sua parte, e assim ela se mantera limpa.

Essa resposta também ja evidencia o conceito de coletividade. Quando o educando
reconhece que ao prejudicar o ambiente estard prejudicando a si mesmo e aos demais. Além
disso, ele se vé como um individuo ativo da sociedade; vé que os problemas ambientais
afetam a ele, e que suas ag¢bes ndo s6 o prejudicam ou o beneficiam, como aos outros. Essas
questdes refletem ainda o desenvolvimento do pensamento critico do estudante, tanto pela
tomada de consciéncia de que o educando faz parte da questdo, como pela demonstracédo de
incomodo e inconformismo perante os colegas que ainda jogam lixo no chao.

Foi observado no final das primeiras aulas que havia lixo jogado no chdo ou deixado
em cima da carteira de alguns estudantes, apesar de a sala possuir um local préprio para
depositar o lixo. Além disso, os educandos ndo se preocupavam em arrumar as carteiras no
final da aula. No entanto, ndo foi chamada a atencdo deles por isso, nem repreendidos. A
partir da sétima aula, ao comecar a discutir a questdo do lixo para trabalhar o assunto de
Geometria espacial, através de uma oficina de construcdo dos principais solidos geométricos,
um estudante chamou a atencdo para o lixo deixado na sala de aula por eles. Comecaram,
entdo, a debater entre si as consequéncias das ac¢des deles em deixar o lixo espalhado pela
sala.

Esse momento de discussdo foi aproveitado para questiona-los sobre a importancia
da organizacao da sala. Concluiram que deixar lixo espalhado pela sala incomodava 0s outros
e trazia sérios problemas. Entdo foram questionados: E deixar as carteiras desorganizadas,
também ndo incomoda os outros? Nesse momento os educandos perceberam que incomodava,
pois ndo gostavam de chegar a sala de aula e encontra-la desarrumada ou suja e riscada.

Um questionou que no campus havia funcionarios para manté-las limpas e
organizadas. Foram, entdio, levantados 0s seguintes questionamentos: E necessario ter
funcionarios para isso? Quantas vezes ao encerrar a aula deixou-se o quadro sujo? Outro
lembrou que esses funcionarios poderiam estar fazendo outros servigos, e o IFS poderia
economizar dinheiro e investir mais em outras coisas como auxilios ou bolsas de estudo. A
partir dessas discussOes, 0s educandos comecaram a deixar a sala de aula sempre limpa e
organizada e a chamar a aten¢éo dos colegas que ndo faziam isso.

E importante destacar que a mudanca de atitude néo foi fruto de uma imposicao, mas
de reflexdes deles mesmo sobre a questdo. Se o professor apenas tentasse explicar ou exigir
mudanca de atitudes sobre o comportamento em relacdo & organizacgdo e sujeira da sala, eles

possivelmente ndo teriam alcancado um resultado tdo positivo quanto ao resultado obtido pela
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autocritica deles em relacéo a essas questdes. Outro dado importante a destacar é que quando
os educandos comegaram a repensar suas acdes, buscaram logo ver se o professor também
fazia a parte dele, como a de descartar o lixo no local apropriado, deixar o quadro sempre
limpo no final da aula, seu bir6 e cadeira arrumados e a se incomodar com os professores que
nao faziam isso.

Outras respostas apresentadas a pergunta sobre o que é Educacdo Ambiental foram:
“E a forma que as pessoas tratam o mundo, como economizar agua, ndo contribuir para a
poluicdo.”, essa forma de entendé-la evidencia que o estudante ndo a compreende mais como
uma &rea de estudo responsavel por cuidar do ambiente, e sim uma atitude que as pessoas
devem ter ao se relacionar com o ambiente; “Educagdo Ambiental ¢ um tipo de ‘senso
comum’ para vivermos em harmonia com a natureza ¢ de uma forma em que os dois lados
saiam ganhando.”, novamente o educando ndo a compreende mais como uma area de estudo,
mas como acles que as pessoas devem desenvolver para se relacionar com a natureza
respeitando a necessidade das pessoas e do ambiente; “E o respeito que devemos ter com a
natureza, o ambiente que nos cerca.”, essa definicdo a coloca como uma atitude de respeito
em relacdo ao ambiente e ndo apresenta mais a ideia de preservar o ambiente; “E
conscientizar sobre a importancia do meio ambiente e educar para se evitar barbaridade contra
ele.”, mais uma vez ressalta o entendimento em relacdo a uma acdo, dessa vez a acao €
conscientizar, e ndo mais como area de estudo. Essa forma de entendé-la como uma acgéo
ressalta uma evolucdo em seu conceito, pois € uma acdo que deve ser praticada por todos e
ndo mais a espera que alguém ou uma area de estudo resolva o problema, os educandos se
colocam como atores ativos do processo.

Assim como realizado em relacdo a pergunta sobre o que eles entendem por
Matematica, deve-se destacar que Educacdo Ambiental ndo possui uma definicdo exata,
precisa, que os educandos pudessem em poucas linhas delinear. S0 muitas contradi¢des e
interpretagdes que existem sobre esse mesmo significado e o objetivo em realizar essa
pergunta consiste em poder comparar as respostas com o intuito de interpreta-las antes e
depois das atividades de ensino realizadas. Ndo é possivel dizer qual a resposta é certa ou
errada, mas € viavel compara-las e discutir o significado do que os educandos disseram antes
e depois e, assim, inferir sobre essas possiveis significagoes.

Com isso destaca-se, de modo geral, que ap0s as atividades de ensino as respostas se
caracterizaram por um entendimento mais complexo sobre o tema, destacando, por exemplo,
ndo mais a Educagdo Ambiental como uma teoria ou area de estudo especifica que existe para

tratar do assunto, mas entendendo-a como uma acao que todos podem praticar. As mudancas
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observadas nas respostas se devem pela proposta pedagdgica trabalhada com eles, pautada na
teoria pedagogica de Paulo Freire, da Etnomatematica e da Educacdo Ambiental Critica. Esse
conjunto almeja o reconhecimento do educando como sujeito capaz de transformar o mundo,
pensando coletivamente, consciente de seu poder de transformar o ambiente, mas também
consciente das consequéncias dessas transformacdes tanto para si como para toda a sociedade.
Ou seja, a metodologia trabalhada nas atividades buscou formar cidaddos que fagam a historia
em vez de simplesmente passar por ela, entendendo que o estudante precisa tomar consciéncia
da realidade e de sua prépria capacidade para transforma-la e fazer desta conscientizacao o
primeiro objetivo de toda educacdo que é provocar uma atitude critica, de reflexdo coletiva
que comprometa a acao.

Isso ¢ alcancado quando os educandos sdo provocados a refletir sobre sua realidade e
sua percepcao, descobrindo que a realidade social é transformavel, feita pelos homens e por
isso pode ser alterada. As respostam mostram que € possivel construir um ambiente em que as
atividades imediatas dos estudantes se confrontem com situagdes probleméticas que exijam
conhecimentos tedricos e praticos da esfera cientifica; historicos e artisticos, para resolvé-las.

Charlot (2008, p. 20) chama a aten¢éo sobre a influéncia da sociedade no processo de

formagéo dos estudantes, pois para ele:

[...] o professor sofre os efeitos de uma contradigdo radical da sociedade capitalista
contemporanea. Por um lado, esta precisa de trabalhadores cada vez mais reflexivos,
criativos, responsaveis, autbnomos — e, também, de consumidores cada vez mais
informados e criticos. Por outro lado, porém, ela promove uma concorréncia
generalizada, em todas as areas da vida, trate-se de producdo, de servico, de lazer e
até de beleza. Sendo assim, uma formacgéo cada vez mais ambiciosa é proposta a
alunos visando cada vez mais a nota e ndo ao saber.

Para que o discente seja um sujeito do seu processo educacional é necessario que este
reflita sobre sua situacdo, sobre seu ambiente concreto, desenvolvendo uma consciéncia
critica, coletiva e uma disposi¢do para intervir na realidade e muda-la. Para Freire (1979), é
nesse momento de intervencdo do educando que ele cria e recria sua cultura no sentido de
resultado da atividade humana, sendo também aquisicao sistematica da experiéncia humana,
mas uma aquisicdo critica e criadora, e ndo uma justaposicéo de informacGes armazenadas na
inteligéncia ou na memoria e ndo incorporadas no ser total e na vida plena do homem.

Para complementar o entendimento deles sobre o desenvolvimento do conceito de
coletividade, analisa-se a seguir as respostas relacionadas a capacidade deles de identificar
problemas ambientais no bairro e na cidade em que mora e no Campus em que estudam. No

primeiro questionario, as respostas da turma que participou das atividades de intervencéo
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indicaram dificuldades em identificar problemas ambientais, uma vez que eles tinham um
entendimento muito preservacionista da Educagdo Ambiental. Acabaram identificando mais
problemas ligados a preservacdo do ambiente, sendo que: sete ndo responderam nada; seis
responderam ‘“Nao sei” ou simplesmente “Nao”; quatro responderam ‘“Nenhum”; treze
identificaram problemas ambientais no bairro e na cidade em que moravam, mas néo
conseguiram identificar problemas ambientais no campus, sendo que dez deixaram em
branco, e trés responderam respectivamente “Nao sei.”’, “Por enquanto, ndo.”, “Nao prestei
atencdo se ha no IFS.”.

Além disso, entre os treze que ndo identificaram problemas no Campus de Aracaju,
apenas trés destacaram problemas sociais no bairro ou na cidade onde moravam: ‘“Ma
administragdo da cidade”; dois: “Venda e uso de drogas” no bairro onde moravam. Todas as
outras respostas foram relacionadas a problemas de preservacdo do ambiente. Apenas trés
identificaram problemas ambientais nos trés lugares, sendo que apenas dois desses indicaram
problemas sociais, sendo os dois na cidade em que moravam: “Muita crianga perdida nas
drogas”; e “Transporte, polui¢cdo, violéncia, entre outros”, indicando a violéncia como um
problema ambiental. Todas as outras respostas foram exclusivamente relacionadas a
problemas de preservacdo ambiental.

No questionario aplicado apds as atividades de intervencdo, foi observada uma
compreensdo melhor sobre o conceito de Educacdo Ambiental e também uma compreensao
melhor sobre os problemas ambientais na cidade e no bairro em que moram e no Campus de
Aracaju. O primeiro ponto de destaque é que todos os educandos identificaram problemas
ambientais nesses trés lugares, sendo que doze repetiram 0s mesmos problemas ambientais na
cidade e no bairro em que moram, destacando problemas relacionados a poluicdo, terrenos
baldios, lixo, falta de arborizacdo, como problemas comuns aos dois lugares. O segundo ponto
de destaque é que aproximadamente 90% dos problemas indicados estdo relacionados a
preservacdo do ambiente, e 10% indicaram problemas sociais junto com problemas de
preservacdo ambiental, como: barulho no campus, falta de consciéncia dos estudantes por
descartar o lixo nos locais apropriados da coleta seletiva, conscientizagdo da importancia da
reciclagem, falta de fonte alternativa de energia, desperdicio de agua e alimentos, uso de
drogas, violéncia, ma administracdo e desorganizagao.

Ocorreu um aumento, tanto quantitativo no nimero de educandos que responderam
as trés perguntas, como na quantidade de problemas identificados, sendo 90% deles
relacionados a questdo de preservacdo do ambiente. Esses dados significam uma evolucao,

mas também apontam a necessidade de outros trabalhos pautados na Educacdo Ambiental
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para aprofundar a compreensdo dos educandos sobre o tema, como também para ajuda-los a
identificar mais problemas ambientais ndo diretamente relacionados a preservacdo do
ambiente. Por exemplo, a corrupcdo, que é um tema muito debatido na midia, mas nenhum
relacionou como um problema ambiental. Eles relacionam problema ambiental a falta de
arborizacdo no bairro, por exemplo. Mas nédo identificam a corrup¢cdo como causa de um
problema ambiental por desviar dinheiro que poderia ser utilizado em projetos de arborizacao.
Ou seja, de modo geral, a maioria dos educandos possui uma visao imediatista dos problemas
ambientais, relacionando-os ao que veem, ndo identificando como problemas ambientais
questBes ndo visiveis a olho nu.

Araujo (2015, p. 226) chama a atencdo, defendendo que:

A perspectiva de inserir as questdes ambientais no processo educativo requer uma
prética, nos espacos formais e ndo formais, que promova o desenvolvimento de
habilidades e atitudes que credenciem o cidaddo a agir ativamente na sociedade e, do
mesmo modo, possibilite a formacdo permanente, capaz de promover o
desenvolvimento constante de novas atitudes necessarias ao bom desempenho de sua
profissdo.

Uma forma de aprofundar o entendimento dos estudantes sobre as questdes
ambientais €, segundo Freire (1994), problematizar mais situac6es, possibilitando o exercicio
do pensar criticamente dos educandos, ndo apenas nas aulas de Matematica, mas também em
outras disciplinas, estimulando, em diversos momentos e em diversas abordagens, 0s
educandos a refletirem sobre suas proprias interpretacbes do porqué das questdes sob varias
Oticas. No entanto, ao esperar que outras disciplinas também trabalhem a partir da
problematizacdo, exige-se o cuidado de que elas ndo reduzam essa problematizacdo a um
conjunto de métodos e técnicas com as quais professores e estudantes olhem a realidade social
simplesmente para descrevé-la. Ou que comecem a trabalhar com problemas que néo
carregam significado nem interesse para os estudantes do Curso Integrado em Edificagdes, ou
seja, sem entender a realidade dos educandos.

Sobre a importancia do educando no processo de ensino e aprendizagem, Charlot
(2008, p. 23) destaca que

Sé pode aprender quem desenvolve uma atividade intelectual para isso e, portanto,
ninguém pode aprender no lugar do outro. As vezes, quando um aluno néo entende
as explicacOes da professora, esta gostaria de poder entrar no seu cérebro para fazer
o trabalho. Mas ndo pode: por mais semelhantes que sejam 0s seres humanos, sdo
também singulares e, logo, diferentes. Quem aprende é o aluno. Se ndo quiser,
recusando-se a entrar na atividade intelectual, ndo aprenderd, seja qual for o0 método
pedagogico da professora. Nesse caso, quem sera cobrado pelo fracasso? O proprio



192

aluno, mas igualmente a professora. Em outras palavras, o aluno depende da
professora, mas, também, esta depende daquele.

Ele complementa destacando uma tensdo na relacéo professor-estudante em relacdo a
aprendizagem no momento em que se tem que estabelecer quem é o culpado pelo educnado

ndo aprender, este ou o professor? E diz que:

Nessa ldgica, cabe ao aluno ir & escola e escutar o professor, sem bagungar, brincar
nem brigar. Posto isso, o que ocorrerd depende do professor: se este explicar bem, o
aluno aprendera e obterd uma boa nota. Se a nota for ruim, sera porque o professor
ndo explicou bem. O aluno que escutou o professor se sente injusticado quando tira
uma nota ruim: quem deveria ter essa nota é o préprio professor, aquele que, para
cumulo da injustica, deu-lhe essa nota! (CHARLOT, 2008, p. 24).

Atraves das atividades de ensino desenvolvidas, verificou-se uma maior
compreensdo dos educandos, ndo s6 em relacdo a questdo ambiental, mas em relacdo a suas
atitudes e as atitudes dos outros colegas e professores. Essas mudancas sdo estimuladas,
segundo Araujo (2008), por discussdes sobre a interacdo homem-ambiente-conhecimento,
evidenciadas por Paulo Freire. Isso é verificado quando o autor debate sobre o0 que chamou de
“educagdo bancaria" e quando defende um ensino problematizador, dialogado, baseado nos
problemas da realidade do discente com o objetivo de estimular uma forma de pensar critica
sobre 0 mundo e sua realidade. Com isso, ndo estd sendo afirmado que ele defendia a
Educacdo Ambiental Critica, mas que, apesar de seu pensamento ndo estar centrado na
questdo ambiental, Freire defendeu aspectos metodoldgicos tedricos que posteriormente
foram e sdo utilizados pelos autores desse campo de pesquisa.

N&o pode-se deixar de destacar também que a questdo da coletividade foi muito
importante na parte metodoldgica das atividades de ensino trabalhadas relacionadas a explorar
0s conhecimentos etnomatematicos dos educandos. Nesses momentos, fazia-se necessario que
0s estudantes estivessem a vontade e confiantes em se arriscar a aparecer, a expor Seus
conhecimentos diarios na tentativa de resolver os problemas propostos pelo professor. A aula
dependia desses conhecimentos, dependia da participacdo dos educandos, pois sem a
participacdo deles nédo seria possivel desenvolver o conteudo a partir de seus conhecimentos
etnomatematicos. Ao planejar as atividades de ensino ndo foi possivel prever como
desenvolveria a explicacdo especifica do contetido, apenas foi tragado um roteiro de ensino
para ter uma direcdo a seguir, mas ndo como realmente desenvolveria os contetdos.

Entende-se essa atitude metodoldgica como sendo de risco para o professor por: este

ndo ter certeza de como faré a explicacdo do assunto; ndo poder prever a quais perguntas dos
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estudantes serd submetido a responder; depender da vontade e do interesse dos educandos em
participar da aula. No entanto, também entende-se que é arriscada para o estudante, que deixa
de ser expectador da aula e passa a ter que participar ativamente dela para que ocorra,
expondo suas falhas, pensamentos, virtudes, que sera julgada pelos demais colegas e também
pelo professor.

Toda essa situacdo de risco se configurou em algo positivo devido os educandos
perceberem que juntos possuem muitos conhecimentos etnomatematicos e experiéncias que
ao serem compartilhadas ajudaram a todos na compreensdo dos contetdos trabalhadas. Isso
foi possivel, também, devido a atitude assumida pelo professor durante as atividades se
caracterizarem por valorizar o conhecimento e a participacdo dos educandos, de ndo criticar
suas falas ou erros, e sim de valorizar seus comentarios e contribuicdes. Essa atitude
estimulou os estudantes a participar das aulas ativamente, possibilitando que a metodologia
proposta pudesse ser desenvolvida e eles perceberam a importancia em participar e, 0 mais
importante, que juntos conseguiam avancar mais, sendo beneficiados pela participacdo
coletiva.

Através da analise qualitativa das respostas apresentadas, bem como de situacdes e
questionamentos ocorridas durante a realizacéo das atividades de ensino, conclui-se, de modo

geral, que em relacéo a coletividade, os educandos:

e Desenvolveram um conceito mais complexo sobre Educagdo Ambiental,
reconhecendo sua importancia e relevancia, como também a importancia e
relevancia deles para solucionar ou minimizar os problemas ambientais. No
entanto, ficou evidente ainda, a necessidade de a Educacdo Ambiental ser abordada
em outras disciplinas, bem como ser inserida como tema transversal no projeto
pedagdgico do Curso para possibilitar o aprofundamento das discussbes e da
compreensdo dos estudantes sobre ela;

e Foram despertados a repensar o conceito de coletividade, entendendo a importancia
deste para si, para 0s outros e para o ambiente, reconhecendo-se como individuos
ativos da sociedade, capazes de agir, discutir, minimizar e resolver os problemas
ambientais, além de que suas agdes ndo s6 os prejudicam ou beneficiam, mas
podem prejudicar ou beneficiar os outros, dai, a necessidade de se reconhecer a

importancia delas.
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e Perceberam que juntos conseguiam avancar mais, sendo beneficiados pela

participacao coletiva e pelo compartilhamento de informacdes.

Através da analise das quatro categorias propostas, verifica-se que a conexdo entre
Etnomatematica e Educacdo Ambiental Critica € fundamental para entender a relevancia em
se trabalhar atividades de ensino pautadas metodologicamente na relacdo entre tais elementos,
bem como compreender o significado dos resultados alcancados que evidenciam, até o

momento, a formacéao de estudantes mais criticos, humanos e coletivos sobre sua realidade.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da pesquisa, foi feita e refeita a seguinte pergunta: Quais sdo as vantagens
e desvantagens em trabalhar a Etnomatematica numa perspectiva ambiental? Essa pergunta
esteve presente o tempo todo. Depois de ter realizado e analisado as atividades, é possivel
esbocar uma resposta final, com inspiracdo em uma técnica de demonstracdo da Matematica
que se inicia mostrando a negacdo para depois discutir a afirmacéo. Sendo assim, ao invés de
analisar questdes positivas relacionadas a essa pergunta, analisa-se primeiramente que fatores
negativos surgiram de um ensino de Mateméatica pautado metodologicamente na
Etnomatematica trabalhada numa perspectiva ambiental como proposto. Nesse sentido,
destaca-se como fatores negativos: a sobreposicdo de conteddos; o tempo de duracdo das
aulas; o tempo de planejamento das aulas; o espaco; e 0s recursos disponiveis.

O primeiro, a sobreposicao de contetdos, refere-se a situacdo de se agregar a aula de
Matematica outros contetdos, tanto relativos a Etnomatemética quanto a Educacgdo
Ambiental, gerando dificuldade em focar no ensino da Matematica que é o objetivo da aula.
Essa questdo, inclusive, foi levantada numa entrevista com um professor de Matematica que
participou da amostra da pesquisa. Disse 0 mestre que a Educacdo Ambiental ndo é a area
dele, mas trata-se de uma maneira equivocada em entender o que esta sendo proposto, pois
uma coisa é dar aula de Etnomatemaética e de Educacdo Ambiental, outra é desenvolver uma
metodologia de ensino de Matematica pautada nessa relacéo.

A diferenca entre essas duas situacdes é que ndo foi mudado o objetivo da aula. Este
continuou sendo ensinar o conteddo de Matematica, e ndo poderia ser outro numa aula dessa
disciplina. Apesar de ter destacado, nos roteiros de ensino das atividades, o contetdo néo so6
de Matematica, mas também de Etnomatematica e de Educacdo Ambiental, estes se referem a
conhecimentos utilizados para auxiliar metodologicamente o desenvolvimento do contetido de
Matematica, ou seja, sdo conteddos secundarios que emergem da discussdo da situacao-
problema. Eles sdo fundamentais tanto para contextualizar o conhecimento matematico como
para discutir o conhecimento dos educandos sobre o problema.

O conteudo da Etnomatematica e da Educacdo Ambiental, apesar de chama-los de
secundarios, ndo sd8o menos importantes, apenas conteudos que ndo sdo trabalhados
sistematicamente nas aulas, como o contetdo matematico, sendo caracterizados como
contetdos fragmentados abordados das duas areas, utilizados para desenvolver o conteido
matematico. Ndo estd sendo dito, com isso, que eles ndo sdo importantes, muito pelo

contrario, mas a preocupacao de ter mais conteudos para o professor de Matematica trabalhar
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ndo é legitima, pois os contetdos de Etnomatemaética e de Educacdo Ambiental estdo ligados
a metodologia da aula e ndo a insercdo de conteudos curriculares adicionais.

Essa ultima afirmacéo é reforcada pela legislacdo educacional que determina que a
Educacdo Ambiental ndo se constitua numa disciplina, podendo ser trabalhada como tema
transversal no curriculo escolar. A Etnomatematica é considerada pelos Parémetros
Curriculares Nacionais também como um tema transversal recomendado para ser trabalhado
no ensino da Matematica. Dessa forma, a legislacdo educacional entende que ambas ndo sao
conteudos adicionais, mas conteudos a serem explorados metodologicamente nessas aulas.

O segundo fator negativo no ensino da Matematica — o tempo de duracdo das aulas —
esta relacionado a questdo anterior no sentido que ao se trabalhar a Educacdo Ambiental e a
Etnomatematica na aula de Matematica, acaba-se diminuindo o tempo disponivel para se
ensinar o contetido da Matematica. E verdade que a disciplina de modo geral tem diminuido
sua carga horaria, sejam para se encaixar na matriz curricular novas disciplinas, ou para se
ampliar a carga horéria de outras disciplinas. Para isso, tem-se retirado horas principalmente
das disciplinas com maior carga horéaria, no caso a Matematica e a Lingua Portuguesa, o que
tem exigido uma revisdo nas ementas dessas disciplinas, provocando uma reflexdo sobre quais
assuntos podem ou ndo ser retirados. No caso dos cursos integrados, esse problema é mais
cronico devido ao numero elevado de disciplinas, pois além das disciplinas de ensino médio
ha também as disciplinas de cursos técnicos.

Esse problema é visto pelos professores pessimistas como algo extremamente
prejudicial, por terem cada vez menos tempo de ensinar tudo o que considera importante. No
entanto, os professores otimistas veem nesse momento a oportunidade de refletir sobre o que
realmente é importante ensinar ao estudante e como se pode ensinar. A forma de se entender e
encarar esse problema depende do ponto de vista ideoldgico que a pessoa enxerga. Destaca-se
na revisao da legislacdo para os cursos integrados que ndo existe contetdo obrigatorio para o
ensino da Matematica, cabendo a escola e aos professores decidirem o que ensinar, ja que iSso
depende do objetivo de cada escola e curso. Além disso, ressalta-se a op¢do de trabalhar todo
0 conteudo previsto na ementa da disciplina de Matematica Il para o Curso Integrado em
EdificacGes do campus de Aracaju. As atividades planejadas e executadas ndo modificaram a
carga horaria da disciplina de Matematica, como também ndo foi deixado de ministrar
nenhum conteddo previsto na ementa, mesmo trabalhando com uma metodologia
diferenciada.

O que esta sendo afirmando é que foi trabalhado todos os contetidos previstos dentro

do tempo previsto para o Curso, ndo proporcionando nenhum prejuizo ao contetdo de
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Matematica. Sendo assim, esse argumento de que ndo é possivel desenvolver atividades como
as realizadas por ndo haver tempo ndo ¢ valido. Mas fica a questdo: Como isso € possivel? A
explicacdo € que o tempo destinado a apresentacdo e discussdo de um problema ambiental ndo
€ um assunto a mais a ser trabalhado com os educandos. Esse enfoque constitui-se numa nova
forma de introduzir e desenvolver o conteddo matematico. Na verdade, ndo esta ensinando
Educacdo Ambiental, mas Matematica a partir da Educacdo Ambiental. Ou seja, trabalhando
apenas um conceito mais amplo de educacéo.

O mesmo ocorre com a Etnomatematica, pois ao abordar o conhecimento
etnomatematico dos educandos ndo estava trabalhando outro assunto, mas trabalhando a
Matemaética; ndo apenas a Matematica académica, mas o conhecimento etnomatematico dos
estudantes. Com isso, ao analisar uma questdo ambiental a partir dos conhecimentos
etnomatematicos dos educandos, discutiu-se diversas possibilidades de resolucdo e
interpretacdo do problema e ndo apenas uma Unica atraves da Matemética académica. Essa
questdo de tempo para 0 ensino da Matematica ndo se constitui, nem se fundamenta num
problema em relacdo ao desenvolvimento dessas atividades.

O terceiro fator negativo no ensino da Matematica — o tempo de planejamento das
aulas — esté relacionado ao tempo necessario que o professor pode disponibilizar previamente
para planejar o ensino de Matematica pautado na Etnomatematica e trabalhada numa
perspectiva ambiental. Neste caso, tanto o professor quanto a escola precisam se organizar
previamente e definir suas acbes através do planejamento escolar, definindo em que turmas
cada professor ird trabalhar, e proporcionar momentos de encontro entre os professores,
pedagogos e gestores para dialogar, trocar experiéncia e planejar em conjunto suas acoes.
Desenvolver atividades de ensino como as propostas aqui sugeridas exige que o professor
pesquise sobre o conhecimento ethomatematico dos educandos, sobre as questdes ambientais
pertinentes a realidade deles, seus objetivos, para s6 depois planejar e elaborar suas aulas.
Tudo isso s6 e possivel se a escola e os professores desenvolverem previamente o
planejamento escolar como recomenda a legislagdo educacional. Desta forma, néo se constitui
num obstaculo, apenas necessita-se que a escola e os professores cumpram seus deveres.

O quarto fator negativo no ensino da Matematica — espaco disponivel — refere-se a
situacdo das salas de aula parecem estar cada vez mais cheias. Foi verificado, ao comparar as
notas dos educandos com turmas anteriores, que a turma do 2° ano Integrado em Edificacfes
de 2012 teve quarenta e nove estudantes. Esse numero elevado de discentes foi apontado pelo
professor de Matematica como o motivo que levou nove a serem reprovados naquele ano.

Particularmente essa € uma situacdo delicada, e esse caso foi atipico. De modo geral, no
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campus do IFS, as turmas dos cursos integrados possuem no maximo quarenta estudantes,
sendo que a turma na qual foi realizada a pesquisa possuia trinta e seis. No entanto, entende-
se gue mesmo em turmas mais numerosas, 0 quantitativo desproporcional de discentes em
relacdo ao tamanho da sala, ou o grande quantitativo deles, ndo se constitui num obstaculo
intransponivel. E possivel usar como referéncia Paulo Freire, que promoveu o letramento de
milhares de pessoas nos lugares mais diversificados possiveis e nunca deixou que problemas
de espaco ou condigdes precarias fosse um impedimento para o desenvolvimento de seu
método pedagogico.

E importante esclarecer que a escola precisa oferecer as melhores condigdes possiveis,
tanto para os discentes quanto para os docentes, mas ndao se deve ficar prisioneiros a
justificativas como falta de espaco adequado para ndo utilizar novas metodologias de ensino.
Muito pelo contrario, nessas situacdes, devem-se buscar alternativas metodologicas para
superar 0 problema. No desenvolvimento das atividades propostas, o quantitativo de
estudantes ou o tamanho da sala ndo se constituiu em um problema, nem trouxe dificuldades
durante as aulas. Mesmo quando foram realizadas oficinas durante as aulas de Geometria
espacial, foi possivel desenvolver todas as atividades na propria sala de aula, apesar de ter a
disposi¢do auditérios maiores.

O quinto fator negativo no ensino de Matematica — recursos metodoldgicos — esta
relacionado ao desenvolvimento tecnolégico acelerado, onde muitos preferem se acomodar
em suas praticas tradicionais de ensino sob a justificativa de ndo ter recursos disponiveis para
implantar novas praticas ou metodologias de ensino. Alguns acreditam que novas
metodologias de ensino tém que estar ligadas a utilizacdo dos novos dispositivos tecnolégicos,
pois, caso contrério, estard tratando-se de um professor desatualizado. Na verdade, os
dispositivos tecnoldgicos se constituem em importantes ferramentas de ensino que podem
contribuir muito para o processo de ensino e aprendizagem. Entretanto, o professor ndo pode
se tornar dependente dos dispositivos tecnoldgicos ao ministrar suas aulas.

Existem muitas opcBes pedagogicas para serem exploradas e o conceito de recursos
tecnoldgicos é muito amplo. Por exemplo, nas atividades realizadas, foram utilizados varios
recursos tecnoldgicos como: o datashow, em aulas de Geometria plana e espacial; o quadro e
o livro, em todas as aulas; apostilas contendo os textos lidos e discutidos em sala de aula;
materiais reutilizados; calculadora que os educandos possuiam ou a calculadora de seus
telefones celulares; cartolina, régua, cola, entre outros, nas oficinas das aulas de Geometria

espacial.
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E importante destacar que a utilizagdo de recursos tecnolégicos é recomendada pelos
PCN de Matemaética para auxiliar o processo de ensino. Mas esses recursos nao se constituem
como Unica opg¢do. Existem outros que podem ser utilizados nas aulas sendo que a esséncia do
processo de ensino e do aprendizado é a aprendizagem e ha varias formas de consegui-la
utilizando ou ndo recursos, sendo que 0 recurso mais importante e valioso € a criatividade que
pode ser sempre utilizada. O que ndo pode ocorrer é ficar restrito a conceitos e discursos
errdneos sobre os recursos tecnoldgicos pensando que eles se referem apenas a computadores,
internet, entre outros, e utilizar isso como justificativa contra possibilidades de mudancas.

Como nenhum desses cinco possiveis fatores negativos identificados se fundamentou
como uma barreira ou impedimento inicia-se a segunda parte, agora discutindo os fatores
positivos identificados na realizacdo das atividades de ensino e destaca-se apenas dois:
motivacao e contextualizacdo do ensino.

O primeiro — motivagdo — possui duas faces, uma de ser obstaculo para o ensino da
Matemaética, quando o estudante ndo se interessa pela aula e além de ndo aprender, gera
dificuldades adicionais para o aprendizado dos demais colegas, através de conversas paralelas
até ao extremo de se rebelar contra a aula. A outra face aparece quando a motivacao é
despertada e estes proporcionam um ambiente favoravel para o desenvolvimento do contetdo,
ou seja, a motivacdo pode ser a fonte de inimeros problemas ou gerar um ambiente favoravel
ao ensino.

E dificil motivar um estudante a determinar o valor do “x” de uma quest&o que néo
faz nenhum sentido para ele referente a um contetdo que 0 mesmo nao entende a importancia
nem a relevancia para sua vida. N&o adianta o professor justificar que o contetdo é necessario
e que o estudante vai precisar dele mais a frente, ou que o discente precisara para ingressar em
um curso superior. Segundo o Ministério da Educacdo e Cultura, apenas 30% chegam a
iniciar um curso superior, ou seja, de cada 10 que terminam o ensino médio, apenas trés
ingressam em curso superior. Além disso, uma coisa € motivar o estudante a estudar por
querer adquirir conhecimento, outra & motivar por precisar adquirir 0 conhecimento para
conseguir alcancar outro objetivo.

A proposta metodolégica de ensinar a Matematica a partir da Etnomatematica
pautada na Educacdo Ambiental Critica mostrou possuir a seu favor a questdo motivacional
dos educandos, ao desenvolver o conteddo matematico a partir de problemas que interessam a
eles, presentes no cotidiano deles, e discutir, antes de apresentar e desenvolver o contetdo
matematico em si, 0 conhecimento etnomatematico que eles possuem sobre o problema,

evidenciando o conhecimento que eles ja possuem, valorizando esses conhecimentos, e
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mostrando a necessidade de novos para entender e buscar solucbes para os problemas de sua
realidade.

Com os educandos motivados a estudar durante as aulas, foi possivel desenvolver
todo o contedo programatico, ndo apenas cumprindo a questdo do conteddo, mas
apresentando o conhecimento matematico relacionado a realidade deles, & area de interesse
deles, valorizando o conhecimento que eles possuiam sobre cada assunto, fazendo-os refletir
sobre a importancia do conteudo, dos problemas ambientais que os cercam e do conhecimento
pratico que possuem.

Uma agéo que mostrou como eles estavam motivados foi perceber que eles ndo se
limitaram a fazer apenas as atividades exigidas, mas realizavam pesquisas adicionais sobre 0s
problemas ambientais trabalhados. Assim, buscaram de forma autbnoma, mais
conhecimentos, desenvolvendo nesse processo, um conceito mais complexo sobre Educacédo
Ambiental, reconhecendo sua importancia e relevancia, como também a importancia e
relevancia deles para solucionar ou minimizar os problemas ambientais. Ao pensar e repensar
suas acOes e praticas, os educandos entenderam as consequéncias de seus atos sobre si
mesmos, bem como sobre os outros. Refletiram a respeito do conceito de coletividade,
reconhecendo-se como individuos ativos na sociedade, capazes de agir, discutir, minimizar e
resolver os problemas ambientais, e que suas a¢des ndo s6 os prejudicam ou os beneficiam,
mas que prejudicam ou beneficiam os outros também.

Tudo isso foi possibilitado porque a Etnomatematica e a Educacdo Ambiental Critica
buscaram e buscam em seu processo de estruturacdo, que ainda esta em curso, a mesma fonte
de ideias e principios fundamentais, sendo que a primeira complementa a segunda, enquanto
que a segunda complementa a primeira, proporcionando um ambiente rico e fértil para o seu
desenvolvimento. Ambas embebidas na pratica pedagogica de Paulo Freire que reflete a
esséncia delas.

Nesse sentido, foi possivel observar atraves das atividades de ensino as seguintes
caracteristicas nos educandos: motivacdo para assistir a aula de Matematica e a participacdo
nela; interesse em continuar pesquisando mais informagdes sobre os problemas abordados nas
aulas; aumento da autoestima relacionada a capacidade e ao conhecimento que possuem;
desenvolvimento de uma forma critica de entender os problemas de seu cotidiano;
desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade enquanto cidadaos ativos da sociedade.
Essas caracteristicas mostraram que as atividades proporcionaram o desenvolvimento do fator
motivacional nos estudantes e este contribuiu positivamente para o ensino e aprendizagem na

disciplina de Matematica Il do 2° ano Integrado em Edificacdes de 2014.
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O segundo fator positivo — a contextualizacdo — tem uma estreita relagdo com a
motivacdo. Foi possivel verificar que uma forma de conseguir motivar os educandos é através
da contextualizacdo do ensino a realidade deles. Também, pela utilizacdo dos conhecimentos
ja adquiridos por eles. Muito ja foi discutido sobre esse tema, porque a ideia inicial de
contextualizar é colocar em um contexto, e os livros didaticos de Matemaética, de modo geral,
tém feito isso, mas € possivel questionar: De quem é esse contexto? De que € esse contexto?
Para quem é esse contexto? Para que € esse contexto? Essas perguntas deixam esse tema mais
complexo, e é nesse cenario que fala-se em contextualizacao, pois s6 é considerado um ensino
contextualizado se responder a essas perguntas.

Foi possivel observar que com as atividades de ensino desenvolvidas, foi possivel
respondé-las. Por isso, considera-se que foi trabalhado um ensino contextualizado a partir de
seus conhecimentos etnomatematicos: De quem € esse contexto? Dos estudantes da turma de
2014 do 2° ano Integrado em Edificacbes do campus de Aracaju. De que é esse contexto? Da
area de interesse deles, a EdificacBes. Para quem é esse contexto? Para estudantes que atuardo
como técnicos em EdificacBes ou que continuardo seus estudos nessa area. Para que é esse
contexto? Para ajuda-los e estimula-los a atuar na area de Edificagdes ou continuar estudando
nessa area.

Para conseguir responder essas perguntas, inicialmente foram identificados: os
objetivos dos educandos s; seus interesses, inclusive a area de interesse de seus estudos; 0s
conhecimentos etnomatematicos que possuem; os problemas que vivenciam. A partir de todas
essas informacdes, foram planejadas as atividades de ensino contextualizadas a realidade
deles e desenvolvido o conteddo matemético nesse cenario. Isso possibilitou identificar
qualitativamente as vantagens em trabalhar um ensino contextualizado a partir das falas,
gestos, acOes, reacGes e comentarios dos estudantes, sendo a principal vantagem identificada a
motivacao deles para estudar.

A importancia de se trabalhar um ensino contextualizado foi observada também nas
justificativas das respostas deles em relacdo a Matematica, as dificuldades que possuem em
aprender essa disciplina e o reconhecimento da importancia dela. Tudo isso possibilitado pela
metodologia de trabalhar os assuntos a partir de questdes da realidade deles ligadas a area de
Edificagdes. Essa metodologia contribuiu ainda para o desenvolvimento da criticidade deles
em relacdo a Matematica caracterizado pela reflexdo do que gostam e do que ndo gostam,
pensando criticamente sua realidade, demonstrando desenvolver uma maior consciéncia sobre

ela.
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Foi possivel observar, ainda, a tomada de consciéncia dos educandos em relacéo a
seus conhecimentos matematicos, reconhecendo a importancia deles, a necessidade de buscar
mais conhecimentos, bem como assumindo a necessidade de se dedicar mais aos estudos. 1sso
evidenciou também o pensamento critico deles sobre o que era perguntado, ndo se limitando
em dizer sim ou ndo, mas avaliando todos os fatores a favor e contra, para somente entdo
decidir sobre seu posicionamento e opinido, mostrando também o desenvolvimento da
capacidade de analisar e criticar suas proprias acoes.

Todas essas observagdes foram determinadas pela analise qualitativa da realizacéo das
atividades de ensino, no entanto, ao comparar as notas dos estudantes com outras turmas do 2°
ano do curso Integrado em EdificacGes, foi possivel verificar que na disciplina de Matematica
I tinha ocorrido uma melhora no rendimento. No entanto, ao comparar o0 rendimento em
todas as disciplinas da turma do 2° ano Integrado em EdificacBes de 2014 com turmas
anteriores, foi observado na verdade que se manteve constante a melhora no rendimento da
disciplina de Matematica Il e ndo implicou na melhora do rendimento das outras disciplinas.

A justificativa para ndo ter ocorrido um melhor rendimento geral € que as atividades
ndo foram planejadas e desenvolvidas de forma articulada entre todas as disciplinas. Na
verdade, foram planejadas e desenvolvidas de forma isolada, apenas considerando a disciplina
de Matematica Il. Como todos os resultados identificados estdo relacionados apenas a
mudancas metodoldgicas desenvolvidas em uma disciplina, levanta-se as seguintes questdes:
Quais seriam os resultados se essa metodologia de trabalho fosse desenvolvida de forma
articulada com todas as disciplinas do curso? Até quando os professores do Curso Integrado
em EdificacOes vao se omitir do compromisso e da responsabilidade de elaborar em conjunto
0 projeto pedagdgico do Curso, prevendo e planejando agdes articuladas entre as disciplinas, a
escolha de temas gerais a serem abordados por todos os professores, que possibilitem a unido
das mais diversas disciplinas, desenvolvendo os mais diversos pontos de vistas e conceitos
sobre esse tema, possibilitando, assim, uma visdo ndo cartesiana do conhecimento, mas uma
compreensdo integradora dele para o estudante?

A Etnomatemética se preocupa especificamente com questbes relativas a
Matematica, mas existem areas de estudo que se preocupam em discutir metodologias e
técnicas de ensinar as mais diversas disciplinas, bem como existem &reas de estudos
interdisciplinares, como a Educacdo Ambiental, que possibilita a unido dos mais diversos
conhecimentos, sendo recomendada sua abordagem pela legislagdo educacional vigente.

Entdo, por que ndo dialogar sobre essas possibilidades metodoldgicas? Ou melhor, por que 0s
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professores do curso Integrado em Edificacbes do campus do IFS de Aracaju ndo dialogam
sobre essas possibilidades, ndo compartilham e planejam ac¢6es pedagogicas?

Essas questdes requerem mais investigacdo e estudo. Mas o que se conclui, com a
realizacdo dessa pesquisa, é que ha possibilidade de se trabalhar o ensino da Matematica
através da relacdo da Etnomatemética numa perspectiva ambiental. Essa metodologia
subsidiada pela proposta pedagdgica de Paulo Freire possibilitou, na turma do 2° ano do
Curso Integrado em Edificacfes, uma motivacdo maior nos educandos em assistir e participar
das aulas de Matematica; em estudar esse contetdo, entender como a Matematica esta
presente em seu cotidiano; em refletir sobre os problemas de seu cotidiano de forma critica,
reconhecendo-se como parte importante da questdo; em tornarem-se capazes de agir e
contribuir ativamente para o desenvolvimento de uma sociedade melhor.

Essa conexdo entre Paulo Freire, Ethomatematica e Educacdo Ambiental Critica é
fundamental para entender a relevancia ao se construir atividades de ensino pautadas
metodologicamente na relacéo entre tais elementos. Também, compreender o significado dos
resultados alcancados que evidenciam, até o momento, a formacdo de educandos mais
criticos, humanos e coletivos sobre sua realidade. Apesar de o foco da pesquisa estar no
estudante, ndo é possivel deixar de registrar que ao fazer uma autoavaliacdo, enquanto
professor deles, percebo que a mudanca néo se restringiu a eles. Fui afetado pelo processo de
mdo dupla do ensino e aprendizagem e agora vejo que sou mais critico, humano e coletivo,

ndo somente no meu dia a dia, mas também ao planejar e ministrar minhas aulas.
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APENDICE A - Unidade de medidas

Aula 01
Unidades de medida de comprimento e massa

e Conteudo da Educacdo Ambiental: ocupacdo territorial e planejamento urbano da cidade
de Aracaju.

e Conteudo da Etnomatematica: equivaléncia entre os valores reais e as unidades de
medidas de comprimento e massa nos projetos e plantas arquitetonicas elaboradas pelos
estudantes; relato historico das unidades de medidas.

e Conteudo matematico: unidade de medida de comprimento e massa-padrdo — metro e
grama, seus mdltiplos e submultiplos; transformacdo das unidades de medida de
comprimento e massa; perimetro e resolucao de exercicios.

Objetivos

e Discutir sobre a ocupacao territorial e o planejamento urbano da cidade de Aracaju;

e Apontar a importancia da unidade de medida de comprimento para a ocupagao territorial e
o0 planejamento urbano de uma cidade;

e Apresentar o historico da criacdo das unidades de medida, evidenciando a importancia das
mesmas e a definicdo atual da unidade de medida-padrdo de comprimento e massa, 0
metro e o grama, e a importancia de seus multiplos e submadltiplos;

e Ensinar as técnicas matematicas de conversao das unidades de medida de comprimento e
massa;

e Desenvolver o conceito de perimetro.

Roteiro de ensino

Com base no texto abaixo, os estudantes serdo provocados a responder as questdes, a
partir dos textos 01 e 02.

Texto 01
Aracaju (2013)

A cidade de Aracaju foi fundada em 17 de marco de 1855 e possui uma area de
181.857 km? e populaco de 614.577 habitantes (IBGE/2013). E apontada como a capital com
menor desigualdade do Nordeste brasileiro, como a cidade com os habitos de vida mais
saudaveis do pais, exemplo nacional na consideracdo de ciclovias nos projetos de
deslocamento urbano.

O topbnimo "Aracaju’” tem origem na lingua tupi, através da juncao dos termos gayra
(passaro) e akaiu (caju), significando, portanto, caju de passaros. A historia da cidade de
Aracaju estad relacionada a da cidade de S&o Cristovao, a antiga capital da Capitania de
Sergipe (atual estado de Sergipe). Foi a partir da decisdo de mudanca da cidade que abrigaria
a capital provincial que Aracaju nasceu, sendo a segunda capital planejada de um estado
brasileiro, a primeira foi Teresina, em 1852. Seu formato remete a um tabuleiro de xadrez.
Todas as suas ruas foram projetadas geometricamente, como um tabuleiro de xadrez, para


http://pt.wikipedia.org/wiki/Nordeste_Brasileiro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Top%C3%B4nimo
http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_tupi
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Crist%C3%B3v%C3%A3o_%28Sergipe%29
http://pt.wikipedia.org/wiki/Capitania_de_Sergipe
http://pt.wikipedia.org/wiki/Capitania_de_Sergipe
http://pt.wikipedia.org/wiki/Teresina
http://pt.wikipedia.org/wiki/Xadrez
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desembocarem no rio Sergipe. Até entdo, as cidades adaptavam-se as respectivas condicdes
topogréficas naturais, estabelecendo uma irregularidade no panorama urbano.

A construcdo da cidade apresentou algumas dificuldades de engenharia, pois a regido
continha muitos pantanos, pequenos lagos e mangues. Apesar de se saber o dia exato de
fundacdo da cidade, ndo se sabe com certeza qual foi 0 ponto inicial urbano. E provavel que
ela tenha sido ocupada a partir da atual praca General VValad&o, onde se situava o porto.

Existe um bairro na cidade chamado América, os nomes das ruas dele, em grande
parte, sdo nomes dos outros paises da América. Ha também, em Aracaju, ruas que
homenageiam os outros estados da Federacdo, e ha bairros como o Médici e o Castello
Branco, que fazem homenagem aos generais que comandavam 0 pais na época em que 0S
mesmos foram construidos.

A cidade cresceu muito desde 1960, como outras cidades brasileiras. Na época,
possuia 115.713 habitantes; passou a 183.670 em 1970, 293.100 em 1980, e 402.341
hanitantes em 1991, tendo registrado na década de 1980 um crescimento geométrico de quase
5%.

Questdes

1. O que vocés entendem por ocupacao urbana e planejamento urbano?

Como ocorreu a ocupacao urbana da cidade de Aracaju?

3. Vocés conhecem o planejamento urbano atual para a cidade de Aracaju? Qual a
importancia de um planejamento urbano?

Quais problemas vocés destacam na ocupacao urbana da cidade de Aracaju?

Como fazemos para quantificar, medir, a ocupacao urbana da cidade de Aracaju?

Vocés sabem como era feito a medicao antes da criagdo de unidades-padréo de medidas?

no

o gk

Texto 02
Breve historico sobre a criacdo do sistema métrico decimal

Marcos (2013)

Desde a antiguidade, com a criacdo e utilizacdo de nimeros, os povos foram criando
suas proprias unidades de medidas, e, portanto, cada um possuia a sua unidade de medida
padrdo (referéncia). Para exemplificar este fato, pensemos nas unidades de medidas imperiais:
légua, milha, furlong, corrente, rod, jarda, pé, polegada, mil. TEm esses nomes porque a
medida estava relacionada a alguma coisa do rei ou império, por exemplo, 10 pés de
comprimento de um movel era a medida de 10 pés do préprio rei. Assim, foi necessario criar
um padrdo de medida Unico, e assim, em 1791, época da Revolucdo Francesa, criou-se o
sistema métrico decimal.

O sistema métrico decimal tem como unidade padréo/referéncia o metro, que vem do
grego métron e significa "o que mede". No Brasil, o metro foi adotado oficialmente em 1928.
A partir do metro, temos seus multiplos e submultiplos, cujos nomes sédo formados com 0 uso
dos prefixos: quilo, hecto, deca, deci, centi e mili.

O sistema meétrico decimal acabou sendo substituido pelo sistema internacional de
unidades (SI), mais complexo e sofisticado.

Algumas unidades SI:


http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Sergipe
http://pt.wikipedia.org/wiki/Engenharia
http://pt.wikipedia.org/wiki/P%C3%A2ntano
http://pt.wikipedia.org/wiki/Lago
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mangue
http://pt.wikipedia.org/wiki/Am%C3%A9rica_%28Aracaju%29
http://pt.wikipedia.org/wiki/Am%C3%A9rica
http://pt.wikipedia.org/wiki/1960
http://pt.wikipedia.org/wiki/1970
http://pt.wikipedia.org/wiki/1980
http://pt.wikipedia.org/wiki/1991
http://pt.wikipedia.org/wiki/D%C3%A9cada_de_1980
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Grandeza Nome Plural Simbolo
comprimento Metro metros m
area metro quadrado metros quadrados m?2
volume metro cubico metros cubicos m3
angulo plano Radiano radianos rad
tempo Segundo segundos S
frequéncia Hertz hertz hz
massa Quilograma quilogramas kg
tensdo elétrica Volt volts \%
Algumas Unidades fora do Sl, admitidas temporariamente:

Grandeza Nome Plural Simbolo Equivaléncia
pressdo atmosfera Atmosferas atm 101 325 Pa
pressdo bar Bars bar Pa
pressdo mmgggr?ode Milimetros de mercurio mmHg 133,322 Pa aprox.

quantidade de calor caloria Calorias cal 4,186 8J
area hectare Hectares ha m?2
forca quilograma-forga quilogramas-for¢a kof 9,806 65 N

Abaixo, uma tabela de referéncias para relacionar, a partir do metro, o quilémetro,
centimetro etc.

Multiplos fur?(;]eil(rjr?ednial Submultiplos
quildmetro hectdmetro decémetro metro decimetro || centimetro milimetro
km hm dam M dm mm
1.000 m 100 m 10m Im 0,1m 0,01 m 0,001 m

De forma anéloga, podemos definir os multiplos e submultiplos das unidades de

massa:
P Unidade L
Multiplos fundamental Submultiplos
quilograma hectograma Decagrama Grama Decigrama | centigrama miligrama
kg hg dag G dg mg
1.000g 100 ¢ 109 19 01g 0,01g 0,001 ¢
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Questdes

8 Qual a importancia do metro, seus maltiplos e submultiplos para o planejamento urbano
da cidade de Aracaju?

9 Qual a importancia e relacdo entre o curso de EdificacGes e o planejamento urbano da
cidade de Aracaju?

10 Quando vocés fazem um projeto no papel, quais unidades de medida de comprimento
utilizam? Como fazem para converter o tamanho do desenho no projeto em tamanho real?

11 Ao realizarem o projeto de uma residéncia, vocés utilizam o conceito de perimetro? O que
é 0 perimetro?

12 Como podemos fazer para converter uma unidade que esta em cm para m? E de hm para
dm?

13 Quando vocés utilizam as unidades de massa?

14 Como podemos fazer para converter uma unidade que estd em cg para g? E de hg para dg?

15 Qual a diferenca entre as unidades de massa e comprimento?

Aula 02
Unidade de medidas de superficie

e Conteudo da Educacdo Ambiental: ocupacdo territorial e planejamento urbano da cidade
de Aracaju; densidade demogréfica.

e Conteldo da Etnomatematica: equivaléncia entre os valores reais e as unidades de
medidas de superficie nos projetos e plantas arquiteténicas elaboradas pelos estudantes.

e Conteudo matematico: unidade de medida de superficie-padrdo: metro quadrado, seus
maltiplos e submultiplos; transformacdo das unidades de medida de superficie; unidades
de medidas de superficies agrarias.

Objetivos

e Discutir sobre a ocupacao territorial e o planejamento urbano da cidade de Aracaju;

e Apontar a importancia da unidade de medida de superficie para a ocupacdo territorial e 0
planejamento urbano de uma cidade;

e Apresentar a unidade de medida de superficie-padrdo, 0 metro quadrado e a importancia
de seus multiplos e submdltiplos;

e Ensinar as técnicas matematicas de conversdo das unidades de medida de superficie;

e Apresentar e debater a importancia das unidades de medida de superficie agrarias.

Roteiro de ensino

Com base nos textos da aula anterior e no texto abaixo, o0s estudantes serdo
provocados a responder as questdes com base nos textos 3 e 4.
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Texto 03
Medidas agrérias

Noé (2013)

As medidas de superficie estdo presentes em nosso cotidiano, principalmente em
situacBes relacionadas a compra de um terreno, aquisi¢do de uma casa ou apartamento,
pintura de paredes, ladrilhamento de pisos, entre outras situacdes. O metro quadrado (m?) é a
medida mais utilizada na medicdo de &reas, mas em algumas ocasides, outras unidades de
medidas como o km? séo utilizadas. Por exemplo, na previsao da area de uma reserva florestal
ou na medicdo de um lago de uma usina hidrelétrica, 0 km? é considerado uma medida mais
usual, pois expressa superficies de grandes extensdes.

O m2 e km2 sdo medidas que expressam qualquer superficie regular ou irregular, na
forma de uma regido quadrada. Ao dizermos que uma area possui medida igual a 200 m?,
estou ressaltando que sua superficie é composta de 200 quadrados, com lados medindo 1
metro. No caso de areas com medidas expressas em km2, como por exemplo, 100 km?, estou
referindo a uma regido que comporta 100 quadrados, com lados medindo 1 km.

No Brasil, além das unidades usuais referentes ao m? e ao kmz2, as pessoas utilizam
algumas medidas denominadas agrarias. Entre os proprietarios de terras e corretores, as
medidas utilizadas cotidianamente sdo as seguintes: are (a), hectare (ha) e o alqueire. Entre
as medidas agrarias, o are é considerado a unidade de medida fundamental, correspondendo a
uma superficie de 100 m2, mas atualmente ele é pouco utilizado.

O hectare é ultimamente a medida mais empregada em &rea de fazendas, chécaras,
sitios, regides de plantacdes e loteamentos rurais, equivalendo a uma regido de 10.000 m2. O
alqueire foi uma das medidas agrarias mais utilizadas pelos fazendeiros, mas atualmente ele é
considerado uma medicdo imprépria, em virtude das diferentes quantidades de m2 utilizados
pelos estados brasileiros.

O alqueire paulista é equivalente a 24.200 m2, 0 mineiro e 0 goiano correspondem a
48.400 m?, enquanto que o alqueire da regido Norte € igual a 27.225 m2. Essa inconsisténcia
de medidas entre os estados e a deficiéncia organizacional quanto a equiparacdo da unidade
alqueire, tem contribuido para que os proprietarios de terras abandonem esta unidade de
medicdo, prevalecendo uma medida de padrdo nacional, como o hectare.

As medidas de superficie oficial séo:

Mudltiplos fur?(;]eixg?eﬁal Submultiplos
quildmetro | hectdémetro decémetro metro decimetro centimetro milimetro
quadrado quadrado quadrado quadrado quadrado quadrado quadrado
km hm? dam? m?2 dm? cm? mm?2
1.000.000m2 | 10.000m?2 100m? 1m? 0,01m?2 0,0001m2 0,000001m?
Questdes

1 Quais séo as medidas agrarias utilizadas no estado de Sergipe?
Vocés sabem qual é a relacdo dessas unidades utilizadas em Sergipe com 0 m??

N

3 Construa um quadro de equivaléncia entre as unidades de medidas agrarias utilizadas em
Sergipe e 0 m2,




218

4 Qual é o principal problema das medidas agrarias serem diferentes de um estado ou regiao
para outro?

5 Qual a importancia das medidas de superficie, 0 metro quadrado, seus multiplos e
submultiplos para o planejamento urbano da cidade de Aracaju?

6 Quando vocés fazem um projeto no papel quais unidades de medida de superficie
utilizam? Como fazem para converter o tamanho do desenho no projeto em tamanho real?

7 Como podemos representar na forma de fracdo 0,0001?

8 Como podemos fazer para converter uma unidade que estd em cm?2 para m2? E de hm? para
dm2?

9 Qual é a diferenca na conversao de unidade de comprimento para unidades de superficie?

10 O que vocé entende por densidade demografica?

Texto 04
Densidade populacional (2013)

Densidade demografica, densidade populacional ou populacéo relativa é a medida
expressa pela relacdo entre a populacdo e a superficie do territério, geralmente aplicada a
seres humanos, mas também em outros seres vivos (como para cria¢cdo de gado, galinha e
outros). E geralmente expressa em habitantes por quildmetro quadrado.

O pais com a maior densidade populacional € Ménaco (16.620 hab/km?) e a menor é
a Mongodlia (1,79 hab/km?). No Brasil, segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE (2013), possuia 201.032.714 de habitantes em uma é&rea de
8.514.215,3 km?, ou seja, uma densidade demografica de 23,6 habitantes por quilémetro
quadrado.

A ocupacdo humana é maior no litoral ou numa zona até 520 quilémetros. Isto se
explica porque no inicio da colonizagdo brasileira estas foram as primeiras &reas a serem
ocupadas.

Questdes

11 Qual a densidade demografica da cidade de Aracaju, levando em consideracdo os dados
do texto 01 da aula 01?

12 O que representa o valor encontrado na questéo anterior? Como podemos representar sua
unidade de medida?

13 Para vocé, a densidade demografica de Aracaju é alta, baixa, média? Por qué? Realize
uma pesquisa para verificar a densidade demografica das cinco regides brasileiras e,
também, a densidade demogréafica de outras cidades para embasar melhor sua resposta.

14 Qual a relagéo entre a densidade demografica de Aracaju e o planejamento urbano?

15 O que um tecnico em Edificagdes pode fazer para melhorar a densidade demografica de
Aracaju?


http://pt.wikipedia.org/wiki/Popula%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Territ%C3%B3rio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Quil%C3%B3metro_quadrado
http://pt.wikipedia.org/wiki/M%C3%B3naco
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mong%C3%B3lia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Instituto_Brasileiro_de_Geografia_e_Estat%C3%ADstica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Instituto_Brasileiro_de_Geografia_e_Estat%C3%ADstica
http://pt.wikipedia.org/wiki/2013
http://pt.wikipedia.org/wiki/Habitante
http://pt.wikipedia.org/wiki/Quil%C3%B4metro_quadrado
http://pt.wikipedia.org/wiki/Quil%C3%B4metro_quadrado
http://pt.wikipedia.org/wiki/Litoral
http://pt.wikipedia.org/wiki/Coloniza%C3%A7%C3%A3o
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Aula 03
Unidade de medidas de volume e capacidade

e Contetdo da Educacdo Ambiental: ocupacdo territorial e planejamento urbano da cidade
de Aracaju.

e Conteudo da Etnomatemaética: equivaléncia entre os valores reais e as unidades de
medidas de volume e capacidade nos projetos e plantas arquitetonicas ela