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Resumo

O presente texto é parte integrante do processo de pesquisas que 0s autores vém
realizando para compreender melhor o que ocorre no ensino e aprendizagem da
Matemaética na Educacdo Bésica e propor alternativas metodoldgicas e estratégias
didaticas que possam ser utilizadas nesta area. Os ultimos indices e amostragens
referentes a avaliagbes promovidas por 6rgaos governamentais demonstram que 0s
resultados relacionados a Matematica nao tém sido muito animadores e exigem acoes
urgentes para reverter tal cenario. A partir do termo contextualizacdo, os autores iniciam
0 processo de pesquisa desmistificando o conceito e seu uso. Apresentam aportes
tedricos, oportunizam momentos de reflexdo para melhor entendimento da problematica
e oferecem alternativas metodoldgicas e estratégias didatico-pedagdgicas que podem ser
utilizadas na Matematica em atendimento a requisicdo dos alunos e em sintonia com as
TDIC - Tecnologias Digitais de Informacéo e Comunicagao téo presentes no cotidiano
das salas de aula e principalmente fora delas. Para contextualizar tal aplicacdo e dar
maior significancia, exemplificam por meio dos Objetos Digitais de Aprendizagem e
sugerem possibilidades de uso.
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Abstract

This paper is part of the process of research that the authors are making to better
understand the motives s and possible methodological alternatives and teaching
strategies that can be used in teaching and learning of Mathematics in Primary
Education. The latest indices and sampling presented by government agencies have
shown that mathematics related the results have not been very encouraging and that
urgent actions need to be taken to reverse this scenario. From the term context, the
authors begin the search process demystifying the term and its use. Present theoretical
contributions, nurture moments of reflection to better understand the problem and offer
methodological alternatives and didactic-pedagogical strategies that can be used in
mathematics in compliance the request of students and in keeping with TDIC -
Communication and Information Digital Technologies already present in everyday
classrooms and mostly out of it. To contextualize this application and give greater
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significance, exemplifying through Digital Object Learning and suggest possibilities of
use.

Keywords: Mathematics; Context; Teacher Training.

Introducéo

A Educacdo vem passando por momentos de profunda reflexdo frente as constantes
mudangas por que passa a sociedade em seus diversos niveis: politico, social, econdémico,
educacional e tecnoldgico. Nesse contexto, sdo tambeém discutidos, em todo o mundo,
novos direcionamentos relacionados a Educacdo Matematica.

Os ultimos indices e amostragens (2013/2014) resultantes de avaliacdes realizadas pelos
orgdos governamentais — Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e Sistema
de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP) — ndo tém sido
muito animadores em relacdo a Matematica, no que tange a assimilacéo e a aprendizagem
dessa ciéncia por parte dos alunos. Esses instrumentos tém como referéncia uma escala
de proficiéncia que permite acompanhar a evolucdo da qualidade dos sistemas de ensino
no decorrer dos anos. No campo da Matematica, a escala de proficiéncia3 foi idealizada
com base nos resultados do método estatistico da Teoria de Resposta ao Item (TRI), tendo
sido criada uma “régua” (Figura 1) com o intuito de dividir/selecionar os alunos por niveis
de desempenho, ou melhor, por niveis de proficiéncia, os quais foram divididos em quatro
faixas:

e Abaixo do Bésico: alunos que demonstram dominio insuficiente de contetdos,
habilidades e competéncias matematicas da respectiva série/ano, o que significa ndo ter
havido quase aprendizado nenhum em Matemaética.

eBésico: alunos que possuem dominio minimo de conteddos, habilidades e
competéncias matematicas da respectiva serie/ano, demonstrando, porém, terem
assimilado algumas estruturas que possibilitam, de certa forma, a interagdo com o
curriculo de Matematica da série/ano seguinte.

¢ Adequado: alunos que demonstram dominio pleno de conteudos, habilidades e

competéncias matematicas esperados para a série/ano em gue se encontram.

3Escala de proficiéncia em Matematica: escala criada para mensurar o rendimento e o aproveitamento dos
alunos nas suas referidas faixas (Ensino Fundamental- EF e Ensino Médio - EM)
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e Avancado: alunos que possuem conhecimentos de conteudos, habilidades e

competéncias matematicas acima do exigido para a série/ano.

Figura 1 — Niveis de proficiéncia em Matematica
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Fonte: elaborado pelos autores

Numa rapida analise dos dados apresentados por essas avaliacfes - SAEB e SARESP,
verificamos que os resultados sdo preocupantes. De acordo com o SAEB de 2013, o 9°
ano do EF apresenta uma meédia de 244,70 na escala de proficiéncia de Matematica,
demonstrando assim que os alunos estdo entrando no nivel “Bdsico”, ou seja, seus
conhecimentos estdo distantes dos minimos esperados para o término do 9° ano. Ja na 32
série do EM, o quadro é ainda mais assustador. A média de proficiéncia em Matematica
dos alunos, ao concluirem a Educacéo Basica, é de 264,10, o que, de acordo com a escala,
significa dominio “Abaixo do Basico”, isto €, nivel insuficiente de contetidos, habilidades
e competéncias matematicas.

De acordo com a escala de Matematica do SAEB para o 3° ano do EM, a média de
proficiéncia obtida pelos alunos demonstra que, ao final dessa etapa de escolaridade, eles
s8o capazes apenas de reconhecer as coordenadas de pontos representados em um plano
cartesiano localizados no primeiro quadrante, bem como os zeros de uma fun¢do dada
graficamente e de associar um grafico de setores a dados percentuais apresentados
textualmente ou em uma tabela. Intui-se que os alunos também consigam determinar o

valor de uma funcéao afim, dada sua lei de formacdo, e um resultado utilizando o conceito
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de progressao aritmética. No entanto, os alunos dessa série deveriam concluir a Educacao
Bésica dominando totalmente os conhecimentos matematicos como: probabilidade,
solidos geométricos, teoremas, razdo e proporcdo, expressdes e equacdes algébricas,
problemas de contagem, diferentes tipos de funcdes, analise e interpretacdo de graficos,
entre outros.

Os niimeros e exemplos relatados ndo podem ser vistos como “cases” pontuais. Devem,
sim, ser encarados como resultados de deficiéncias que, decorrentes de uma formacéo
incapaz de atingir seus reais objetivos, necessitam ser sanadas, demandando acfes
urgentes para reverter o cenario atual.

Como recursos para enfrentar tal situacdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional - LDBEN e os Parametros Curriculares Nacionais - PCN apresentam como
principios curriculares a interdisciplinaridade® e, principalmente, a contextualizacéo, cuja
correta aplicacdo é enfatizada como meio capaz de promover melhorias significativas no
ensino da Matematica. Essas diretrizes e pardmetros orientam a Educagdo para uma
abordagem que tende a ir do geral para o especifico, recomendando a contextualizacdo
como uma das formas de o aluno fazer relacbes entre os conteddos de ensino e as
diferentes situagdes de aprendizagem (a rua, 0 cinema, o teatro, o jogo de futebol, a feira
livre... enfim, o cotidiano), pois, na maioria das vezes, essas relagdes ndo se fazem de
forma espontanea, cabendo ao professor o papel de identificar a situacao e fazer o “link”

com o contedo matematico que esta sendo desenvolvido.

O conhecimento matematico formalizado precisa, necessariamente, ser
transformado para se tornar passivel de ser ensinado/aprendido; ou seja, a obra
e 0 pensamento do matematico tedrico ndo sao passiveis de comunicagao direta
aos alunos. Essa consideracdo implica rever a idéia, que persiste na escola, de
ver nos objetos de ensino copias fieis dos objetos da ciéncia. Esse processo de
transformacdo do saber cientifico em saber escolar ndo passa apenas por
mudancas de natureza epistemolégica, mas é influenciado por condigdes de
ordem social e cultural que resultam na elaboracéo de saberes intermediarios,
como aproximagdes provisorias, necessarias e intelectualmente formadoras. E
0 que se pode chamar de contextualiza¢do do saber. (PCN, 1997, p.26, grifo
No0ss0)

Alguns professores questionam esse “discurso” dos Orgdos governamentais, pois a

organizagio das disciplinas nas “grades curriculares®’ acaba, de certa forma, engessando

“Interdisciplinaridade — combinagdo entre duas ou mais disciplinas com vista a compreensdo de um objeto,
a partir da confluéncia de pontos de vista diferentes e tendo como objetivo final a elaboracéo de uma sintese
relativamente ao objetivo comum (POMBO, 1994, p.13).

SGrade Curricular — forma de organizacéo do curriculo e diviséo das disciplinas. Como o préprio nome diz,
aprisiona e limita as a¢des dos educadores num possivel desenvolvimento de seus trabalhos, devido ao seu
caréater fechado, sequencial, rigido e restrito (FUJITA, 2010, p.167).
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a acdo docente e inviabilizando uma pratica mais sistematizada e uma aprendizagem mais
efetiva.

Ainda que concordemos parcialmente com essa visdo, salientamos que o PCN de
Matematica (1997) foi elaborado justamente para orientar as instituicdes escolares no
planejamento de seus curriculos, permitindo, inclusive, uma articulagdo consistente com
inimeras possibilidades de formacéao voltadas para o desenvolvimento das competéncias
pessoais e de abordagens que valorizem a cultura e 0 mundo do trabalho (SE, 2012), bem
como um maior acesso ao conhecimento elaborado. O ensino assim orientado permite
que a Matematica seja descoberta pelo aluno e que ele entenda sua importancia para a
vida e para 0 mundo que o rodeia.

O processo de transformacéo, citado no PCN, enfatiza a relevancia e a necessidade de o
aluno transpor os contelidos escolares a sua realidade presente, isto é, analisar e adequar
sua aplicabilidade® em outros campos da atividade humana. Uma vez atingido esse intuito,
estamos convictos de que grande parte das perguntas costumeiramente feitas ao professor
de Matematica no processo de formacéo, como por exemplo: “por que € que eu tenho que
aprender isso?”, “onde vou aplicar isto?”, “para que serve isto, professor?”, seréo
automaticamente respondidas. Lins (1997, p.91), que também se aprofunda nesse
questionamento, complementa a ideia reforgando que “o mais importante ndo € verificar
apenas se a Matematica serve para alguma coisa, mas se ela serve para alguma coisa para
alguém”.

O que nos preocupa e incomoda de fato é a formacdo desse aluno que coloca em davida
a real importancia da Matematica, pois o atual modelo pedagdgico configura-se, na
verdade, como um treinamento’ para ensinar a disciplina: defini¢do, exercicios modelos

e exercicios de aplicacéo.

A insatisfacdo revela que h& problemas a serem enfrentados, tais como a
necessidade de reverter um ensino centrado em procedimentos mecanicos,
desprovidos de significados para o aluno. Ha urgéncia em reformular
objetivos, rever contetidos e buscar metodologias compativeis com a formagéao
que hoje a sociedade reclama. (PCN, 1997, p.12)

®Analise e aplicacdo — A andlise e a interpretacdo dos problemas matematicos podem ser facilitadas
dependendo da metodologia adotada, e a sua aplicacdo, melhor compreendida por meio das estratégias
didaticas adotadas pelo professor.

"Treinamento — acostumar, adestrar ou submeter a treino (Dic. Michaelis).
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Sadovsky (2007, p.7) vai além e diz ser necessario mais que isso. E preciso avaliar,
questionar e repensar 0s metodos, levando-se em consideragdo evidentemente as
dificuldades e condicGes adversas de cada meio escolar. Conclui, reforcando ainda, que
é preciso saber como e por que aplicar determinadas metodologias, bem como
compreender a sua esséncia.

Dessa forma, o ensino da Matematica

[...] prestara sua contribuicdo a medida que forem exploradas metodologias
que priorizem a criacdo de estratégias, a comprovacdo, a justificativa, a
argumentacdo, o espirito critico, e favorecam a criatividade, o trabalho
coletivo, a iniciativa pessoal e a autonomia advinda do desenvolvimento da
confianca na propria capacidade de conhecer e enfrentar desafios. (PCN, 1997,
p.22, grifo nosso)

A aplicacdo dos aprendizados em contextos diferentes daqueles em que foram
adquiridos exige muito mais que a simples decoragdo ou a solugdo mecénica
de exercicios: dominio de conceitos, flexibilidade de raciocinio, capacidade de
analise e abstracdo. Essas capacidades sdo necessarias em todas as areas de
estudo, mas a falta delas, em Matematica, chama a atencdo. (MICOTT]I, 1999,
p.154, grifo nosso)

Fica composto assim o tripé que sustenta a aprendizagem da Matematica: metodologia,
estratégias didaticas e aplicacdo dos aprendizados. Estes trés aspectos remetem,
novamente, a um termo muito utilizado na Matematica — quase um modismo — e comum
na fala dos professores: a “contextualizacdo”. Como estratégia didatica, tem sido aplicada
de forma errdnea pela grande maioria dos professores, para quem ensinar e aprender
Matematica de forma contextualizada significa encontrar aplicac@es praticas a qualquer
preco, buscando trabalhar todo e qualquer conhecimento matematico com base somente
no cotidiano do aluno ou da sua vida extraescolar. Para isso, tentam criar inimeras
situacOes que, ao invés de facilitar, acabam dificultando a compreensdo ou, em muitos
casos, induzindo os alunos a construir conceitos distorcidos a respeito dos conteddos
matematicos. No outro extremo, encontram-se o0s professores que ndo conseguem
contextualizar os contetdos e preferem acreditar, por isso, que também néo seja possivel
ensina-los (Fernandes, 2011, p.1).

Tanto uma postura quanto a outra representam notadamente um enorme problema, pois o
pensamento matematico € o que mais se aproxima do pensamento natural do sujeito, e a
Matematica € uma ciéncia que necessita essencialmente da interpretacdo do real. Neste

sentido, D" Ambrosio (2001) ressalta a importancia dessa relacao:

O cotidiano esta impregnado dos saberes e fazeres proprios da cultura. A todo
instante, os individuos estdo comparando, classificando, quantificando,

702 Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v.18, n.2, pp. 697-716, 2016



medindo, explicando, generalizando, inferindo e, de algum modo, avaliando,
usando os instrumentos materiais e intelectuais que sdo proprios a sua cultura®,
(D"AMBROSIO, 2001, p. 22)

Fonseca (1995) corrobora esse pensamento e defende

a necessidade de contextualizar o conhecimento matematico a ser transmitido,
buscar suas origens, acompanhar sua evolucéo, explicitar sua finalidade ou seu
papel na interpretacéo e na transformagcao da realidade do aluno. E claro que
ndo se quer negar a importancia da compreensdo, nem tampouco desprezar a
aquisicdo de técnicas, mas busca-se ampliar a repercussao que o aprendizado
daquele conhecimento possa ter na vida social, nas op¢des, na producédo e nos
projetos de quem aprende. (FONSECA, 1995, p. 7)

A contextualizacédo no ensino e aprendizagem da Matematica

A Matematica distingue-se das outras ciéncias ndo so pelo seu carater formal e abstrato,
como também pelo seu rigor na precisdo dos conceitos e do raciocinio. Adicionada a
especificidade da prépria ciéncia, sua importancia, sob o ponto de vista da concepg¢édo
fenomenoldgica®, mostra-se presente na cultura de um povo, na politica, em sua
legislacdo, em suas teorias, na escola e na rua. Por sermos matematicos, evidentemente

enfatizamos e valorizamos ainda mais tal distincao.

As idéias matematicas comparecem em toda a evolu¢do da humanidade,
definindo estratégias de agdo para lidar com 0 ambiente, criando e desenhando
estratégias de acdo para lidar com o ambiente, criando e desenhando
instrumentos para esse fim, e buscando explicac6es sobre os fatos e fendbmenos
da natureza e para a propria existéncia. (D"AMBROSIO, 1999, p.97)

No entanto, cabe aqui uma pequena pausa para a seguinte reflexdo: por que a Matematica
€ uma ciéncia tao diferente das outras?

Talvez esse seja um de nossos grandes equivocos. Por nos considerarmos racionais
demais, chegamos a considera-la uma ciéncia a parte e a desvinculamos das diferentes
atividades humanas. Quando fazemos isso, supervalorizamos a ciéncia e,
consequentemente, as dificuldades que porventura ocorram também sdo
supervalorizadas. Essa “crenca” ja perdura ha séculos e ainda continua a ser estimulada,

inclusive nas criangas, quando j& iniciam o Ensino Fundamental e ouvem frases como:

8Recomendamos a leitura de EtnoMatematica - Elo entre as tradicdes e a modernidade, de Ubiratan
D”Ambrosio (1993), que tem como proposta a adogdo das praticas sociais como exemplo para explicar o
objetivo e a importancia da Matematica na vida das pessoas.

® Concepgao fenomenoldgica da Educacgdo: recomendamos leitura de Bicudo (1999, p.28).
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“Noooossa, vocé gosta de Matematica?”; “Olha como a Matemaética é dificil!”; “Caso
vocé ndo consiga entender a Matematica, ¢ normal”; “A Matematica ¢ muito complicada
mesmo, vamos fazer apenas os exercicios”.

Se aceitarmos a Matematica como mais uma ciéncia que possui problemas de
entendimento e de aceitacio como outra qualquer, estaremos, por conseguinte,
diminuindo a tal supervalorizagdo (mas ndo a sua importancia) e a nossa responsabilidade

como pI’OfeSSOI’ES.
Desmistificando o termo contextualizacéo e seu uso

Avangamos um pouco mais, desmistificando o termo contextualizagdo. A falta de
referenciais tedricos sobre a temética tem de certa forma, dificultado o entendimento e
também a eficaz aplicacdo dessa estratégia didatica pelos professores de Matematica. Se
analisarmos atentamente, veremos que o proprio PCN ndo deixa evidente esse referencial,
nem tampouco sugere como deve ser utilizado, enfatizando apenas sua importancia como
principio norteador.

Para Tufano (2002, p.40) “contextualizar é o ato de colocar no contexto, ou seja, colocar
alguém a par de alguma coisa; uma ac¢do premeditada para situar um individuo em lugar
no tempo e no espaco desejado [...]; uma espécie de argumentacdo ou uma forma de
encadear idéias”. J& Fonseca (1995) entende que contextualizar, sob o olhar matemaético,
ndo € desprezar os teoremas, as técnicas e a compreensdo, enfim, a esséncia para
responder os porqués dos alunos, mas ampliar horizontes para um conhecimento mais

significativo e relacionado a vida real.

As linhas de frente da Educacdo Matematica tém hoje um cuidado crescente
com o aspecto sociocultural da abordagem matematica. Defendem a
necessidade de contextualizar o conhecimento matematico a ser transmitido,
buscar suas origens, acompanhar sua evolucéo, explicitar sua finalidade ou seu
papel na interpretacdo e na transformacéo da realidade do aluno [...] ampliar a
repercussao que o aprendizado daquele conhecimento possa ter na vida social,
nas op¢odes, na producdo e nos projetos de quem aprende. (FONSECA, 1995,
p.53)

Tufano (2002, p.41) lembra também que a “contextualizacdo ¢ um ato muito particular e
delicado” do professor, e suas escolhas estdo vinculadas diretamente as suas origens,
raizes e ao seu modo de ver as coisas. Se observarmos atentamente, veremos ainda que
“todas as atividades da matematica escolar pertencem a um determinado contexto”
(Barbosa, 2004, p. 5), o que torna mais dificil, portanto, o0 seu uso e aplicacdo pelos
professores de Matematica.
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Independente da forma como o professor vai contextualizar, seja por meio do cotidiano,
da histéria da Matematica, da interdisciplinaridade ou da Matematica pela Matematica,
seja pela pré-atividade e retroatividade, € importante saber se 0s contextos possuem
significados diferentes para as pessoas. Moreira (2006, p.21) afirma ser “necessario que
o professor, ao propor uma situacdo contextualizada em sala de aula, tente responder a
seguinte questdo: o contexto utilizado é, de fato, interessante para a maioria dos alunos?”,
a qual acrescentamos mais uma: o contexto utilizado na Matematica servira para alguma
coisa para alguém?

Além desses pressupostos basicos que envolvem a contextualizagdo, seria dispensavel
reforcar que para fazer uso dessa estratégia, o professor necessita dominar
obrigatoriamente o objeto de estudo, isto &, o contelido a ser abordado. Adicionalmente a
isto, o dominio e a real clareza sobre os objetivos e 0s procedimentos de ensino
permitirdo, ao professor, trabalhar sob varios prismas, transitando inclusive por outras
areas do conhecimento.

A contextualizacdo assim utilizada torna-se um “artificio” para desencadear
guestionamentos, estimular a iniciativa, a curiosidade e a criatividade, incitar a pesquisa,
o trabalho em equipe (relacionamento interpessoal) e a capacidade de resolver problemas
(matematicos ou ndo), além de outras habilidades, tendo como foco o aluno.

E preciso analisar qual o contexto (ambiente) em que o aluno esté inserido e articular a
problematizacdo em sintonia com ele. Isto ndo significa, necessariamente, que se deva
sempre fazer uso de um exemplo do cotidiano, pois pode ser que, no caso especifico do
contetdo disciplinar em estudo, ndo caiba essa contextualizacdo. E é em situagcGes como
essa que o professor exerce o papel de “maestro”, como articulador do processo de
aprendizagem e desenvolvimento do aluno. Quando isso acontece, inimeras mudancas
ocorrem: o foco, que antes era o professor, passa a ser o0 aluno, e as responsabilidades de
aprendizagem passam agora a ser compartilhadas: professor e aluno sao “parceiros”, € o

ensino e a aprendizagem, o objetivo maior.
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O Curriculo+ na Educacéo Basica

O Projeto Curriculo+' ¢ parte integrante do Programa ‘“Novas Tecnologias, Novas
Possibilidades”, desenvolvido pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo'! e
criado para atender ao segundo pilar do Programa Educagdo: Compromisso de S&o
Paulo®?, cujo objetivo ¢ “aprimorar agdes e a gestdo pedagodgica da Rede com foco no

resultado dos alunos”.

O Curriculo+ refere-se a agdes que, por meio de uma plataforma online de
sugestdes de objetos digitais de aprendizagem, relacionadas ao Curriculo do
Estado de S&o Paulo, visam a promover 0 acesso a recursos pedagogicos
complementares a professores e alunos. (SE, 2014)

Uma de suas macroestratégias € investir no emprego das tecnologias educacionais no
processo de ensino e aprendizagem, auxiliando os alunos em seu desenvolvimento, de
forma a alavancar os desempenhos e os indices de avaliagdo na Educacdo Basica (SE,
2014), a curto e longo prazo. O Programa tem como objetivo principal promover uma
educacdo publica estadual de qualidade disponibilizando recursos digitais que possam
complementar os estudos e auxiliar na recuperacdo da aprendizagem, seja no ambiente
escolar, seja fora dele. Os Objetos Digitais de Aprendizagem** (ODAS) oferecidos aos
professores e alunos através dessa plataforma estdo intimamente relacionados com o
curriculo oficial e, por meio deles, tem-se a pretensao de deixar as aulas mais atrativas e
contextualizadas, visto que as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagéo
(TDIC) vém ocupando cada vez mais espaco na sociedade (cotidiano das pessoas) e, por

que ndo, também nas escolas.

A Educagdo precisa oferecer aos seus alunos, desafios compativeis com a sua
realidade, além de propor outros para 0s quais ele possa descrever, executar,
depurar, analisar os resultados e refletir individualmente, coletivamente e/ou
com a ajuda do professor”. (BROUSSEAU, 1996, p.35)

Com esse intuito, no segundo semestre de 2013, foi organizada uma equipe com

educadores da Rede Estadual de Sdo Paulo, composta por Professores Coordenadores dos

10 Curriculo* - Lancado oficialmente em fevereiro de 2014. Link: www.curriculomais.educacao.sp.gov.br/
11 Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo - Reorganizada pelo decreto n° 57.141, de 18 de julho de
2011, junto a qual foi instituido, pelo decreto n® 57.571 de 02 de dezembro de 2011, o Programa Educacéao
— Compromisso de Séo Paulo.

12Programa Educacdo — Compromisso de S&o Paulo - acesse:
http://www.educacao.sp.gov.br/compromisso-sp

130bjetos Digitais de Aprendizagem — é considerado um ODA qualquer material digital que possa ser
utilizado em um determinado contetido educacional, com o objetivo de complementar tal contetido ou
contextualizar determinada situacdo com possibilidades de aplicacdo em diferentes contextos.
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Nucleos Pedagdgicos (PCNP) das diretorias de ensino, incluindo os de Tecnologia
Educacional e Educacdo Especial, e representantes de todos os niveis de ensino e
disciplinas do curriculo. A essa equipe deu-se o nome de “Assistentes de Sele¢do de
Contetdo Digital”, os PCNP do Curriculo+ ou ainda, curadores do Curriculo+.

Aos Assistentes de Selecdo de Contetdo Digital coube, primeiramente, realizar uma
intensa busca, selecdo e classificacdo dos ODAs que envolvessem contelidos de todas as
disciplinas presentes no curriculo oficial do Estado de S&o Paulo, do Ensino Fundamental

(1° ao 9° ano) até o Ensino Médio.
Os Objetos Digitais de Aprendizagem do Curriculo+

Essa plataforma educacional encampa a filosofia WEB 2.0 (Aprendizagem
Colaborativa'4), pois educadores da rede, professores, professores coordenadores e outros
profissionais da educacdo podem também indicar/sugerir novos objetos. Para isso,
recomenda-se, antes da indicacdo, verificar sua qualidade técnica, pois ndo pode haver
erros de funcionamento. A configuracdo audiovisual também deve ser de bom nivel e as
imagens, adequadas ao trabalho proposto, ilustrando inclusive conceitos trabalhados. Os
ODAs podem/devem ser executados em computadores com Sistemas Operacionais Linux
ou Windows, e seus contetdos devem ter licenca aberta (acesso gratuito) ou estarem de
acordo com a lei de direito autoral n® 9.610/98.

A indicacdo de ODA (ja presentes ou ndo na internet e também softwares de autoria) aos
curadores do Curriculo+ pode ser realizada por meio do link “Colabore”, localizado na

barra superior direita (12 linha) da tela principal, conforme sinalizado na Figura 2.

“4Aprendizagem colaborativa — aprendizagem que visa a interacdo de todos os membros da equipe/grupo
e, consequentemente, a sua aprendizagem (FUJITA, 2010, p.130).
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Figura 2 — Tela principal do Curriculo+ l
TCURRICULOH -

DO ESTADO DE S/

Curriculo+ | Tecnologia a servico da aprendizagem

(O Veja como o Curriculo+ esti integrado & pritica pedagégica das Escolas Piiblicas Estaduais de $30 Paulo e como professores e alunos j& estio utiizando!

Buscar por tipo de midia

0000000000

Fonte: Curriculo+ (2015)

No entanto, para que um ODA possa fazer parte do acervo da plataforma do Curriculo+,
ele é submetido a um processo de curadoria, em que 0s Assistentes de Selecdo de
Conteldo Digital o avaliam, com base em quatro critérios®:

e (ualidade técnica do objeto (robustez, utilizacdo de imagens e portabilidade);

¢ contetido conceitualmente correto, de acordo com a bibliografia que usualmente
apoia os referenciais utilizados na disciplina;

¢ articulacdo com o curriculo oficial do Estado de S&o Paulo, tanto em relagdo a
grade de conteudos, quanto a abordagem apresentada;

e adequacdo as diretrizes institucionais da Secretaria da Educacao.
Apbs a analise desses critérios, identifica-se 0 ano/série para o qual aquele contetdo esta
programado e inicia-se 0 seu cadastramento. A inclusdo de qualquer ODA é realizada
somente pelos curadores autorizados, que preenchem a ficha técnica com o titulo original,
elaboram um resumo sobre 0 Objeto, visando amparar e instruir o professor sobre as reais
potencialidades dessa ferramenta, sugerindo inclusive os momentos de sua oportuna
utilizacdo. Também s&o inseridos links de acesso ao Objeto, palavras-chave, a categoria
(identificando se € um audio, jogo, infografico, livro digital, mapa, simulador, software
ou video), disciplina, tema curricular, ciclo escolar, multidisciplinaridade e licenca de
uso. Cumprida essa etapa, 0 ODA é encaminhado para a equipe de revisdo de lingua

15Critérios: acesse: http://curriculomais.educacao.sp.gov.br/sobre-o-curriculo-mais/
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portuguesa e, posteriormente, para a equipe de avaliagdo do PCNP do Curriculo+
responsavel pela Educagdo Especial®®, que verifica se o tipo de acessibilidade esta
adequado e em que momento pode ser aplicado. Somente depois de cumpridas todas essas
etapas € que o ODA é disponibilizado para os usuérios do Estado de Séo Paulo e de todo

0 Brasil.
Busca e selecdo de ODAs de um determinado contetdo pelos usuarios

A plataforma do Curriculo+ é de facil manuseio e possui boa usabilidade®’. Para buscar
determinado ODA, seleciona-se primeiramente o nivel de ensino: Ensino Fundamental
Anos Iniciais, Ensino Fundamental Anos Finais ou Ensino Médio. Logo apos esta
selecdo, é possivel ainda delimitar (refinar) a busca por: disciplina, tema curricular, tipo
de midia e ano/série.

Caso se deseje utilizar, por exemplo, nos anos finais do Ensino Fundamental, um ODA
que favoreca a compreensdo do conceito de area de figuras planas, seleciona-se
primeiramente E. Fundamental Anos Finais e, em seguida, a disciplina, Matematica, e o
tema curricular, neste caso “Numero/Relacdes’, com subtema “Sistemas de Medidas™ —

conforme indicado na Figura 3.

Figura 3 — Busca de ODAs sobre “Sistemas de Medidas”

Buscar

Nivel de Ensino Disciplina Tema Curricular Subtema Tipo de Midia

E. Fundamental - Anes Finais Matematica Numeros/Relagdes Sistema de medida Ver todos

Analisando as areas - Progressoes — ideias Massa — conversdes k !a’

iniciais 5 =

Este objeto digital de aprendizagem & um jogo que Jogo que trabalha com sistema de medida: tonelada, kg e Com este objeto & possivel trabalhar os sistemas de
apresenta uma malha quadriculada com algumas regides grama, leitura de escalas das unidades acima, medidas: tonelada, kg e grama, leitlura de escalas das
pintadas, formando figuras. Considere que cada quadrado equivaléncia e conversdes. Esse jogo & indicado para o 6° unidades, equivaléncia e conversbes. O jogo & indicado
€ uma unidade de medida de area. o objetivo & decompor ‘Ano do Ensino Fundamental Anos Finais, 2° Bimestre. para trabalhar no 6°Ano do Ensino Fundamental Anos
a figura e recompor suas partes para descobrir a sua area. Finais, 2° Bimestre.

O trabalho com este objeto [.. ]

Fonte: Curriculo+ (2015)

18Educacdo Especial — esta sob a supervisdo do Centro de Apoio Pedagégico Especializado (CAPE).
"Usabilidade — é o grau de mensuragdo quanto a facilidade do usuario em interagir com um determinado
software/interface. Ela mensura a efetividade (facilidade em finalizar determinada tarefa), eficiéncia
(quantidade de passos para executar determinado processo) e satisfacdo (nivel de conforto que o usuario
teve para utilizar determinado software/interface).
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Nesse exemplo, nove resultados®® respectivos a esse tema curricular foram relacionados.
Se analisarmos atentamente a descricao do segundo ODA dessa relagdo, “Analisando as
areas”, em que as figuras sdo apresentadas em malhas quadriculadas, considerando cada
quadrado uma unidade de medida de &rea, verificaremos que seu objetivo é encontrar a
area da figura formada pelas regides pintadas. Interessante ndo? Ao clicarmos sobre a
imagem a esquerda do titulo do ODA, a pagina original do objeto se abrira. Dessa forma,
cabe agora ao professor identificar os aspectos potencializadores e contextualizar para
que possa obter o maximo possivel do Objeto, considerando sempre a aprendizagem

focada no aluno.
Exemplificando a utilizacdo dos ODAs pelos professores de Matematica

O contetido programatico do 6° ano do Ensino Fundamental contempla o estudo das
grandezas geométricas, perimetro e area, pertencente ao bloco de contetido “Grandezas e
Medidas”.

O ODA “Analisando as Areas” (Figura 4) compde o acervo da plataforma do projeto
Curriculo+. Sua utilizacdo contribui significativamente para a aprendizagem dos alunos,
favorece a compreensdo dos conceitos de area, através da visualizacdo, e promove a

interatividade com o jogo proposto.

Figura 4 — Interface de origem do ODA “Analisando as areas”

Fonte: Curriculo+ (2015)

8Resultados — por ser uma plataforma volatil e em constante atualizagdo, esses nimeros podem
evidentemente se alterar para mais ou para menos, de tempos em tempos.
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Este ODA propde a composicdo e decomposicao de figuras na malha quadriculada para
determinacédo de sua area. Exemplo: sdo apresentadas algumas regides pintadas (Figura
5), em que os alunos precisardo determinar a area da figura. Dessa forma, € preciso
completar a figura para, depois, realizar a contagem dos quadrinhos que estdo

preenchidos.

Figura 5 — 12 Questao apresentada no jogo

[ W o

Fonte: Curriculo® (2015)

Nesse momento, o professor pode instigar/incitar os alunos, fazendo diversos
questionamentos para que possam refletir sobre a area encontrada. Problematizacdes
como: “E realmente necessario completar apenas uma figura para determinar sua area?”,
“Ha somente uma maneira de completar a figura para verificar sua area?”.

Os alunos que possuem certa nogdo sobre o conceito de area, possivelmente conseguirdo
responder qual a area da primeira questdo sem mover nenhuma parte da figura, nem
completa-la, pois conseguem compreender que cada quadradinho pintado corresponde a
uma unidade de area, bastando juntar as duas metades apresentadas para obter mais uma
unidade. Assim, facilmente conseguirdo verificar que a resposta a essa primeira questao
serd 4 unidades de area.

Caso os alunos ainda estejam em processo de apropriacdo desse conceito, precisardo
mover a figura até completa-la para depois contar os quadradinhos que compdem sua area
(Figura 6). Para finalizar a questdo, devem somente digitar o valor da &rea no espaco em

branco, conferindo seu resultado.
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Figura 6 — Figura completada da primeira questdo
ponha a figura e as suas partes
para
descobrimos a sua drea

Considere cada quadrado u?= 1 u.a

Fonte: Curriculo+ (2015)

Apbs o acerto da referida questdo, e sO se pode passar para a proxima, caso a anterior
esteja correta, serdo apresentadas outras quatro questbes, com gradual aumento de
dificuldade. Assim, os alunos terdo vérias chances de retomar cada questdo (acerto e
erro'®) para depois prosseguir e continuar o jogo.

Como observador nesse momento importante da aprendizagem, recomenda-se que 0
professor esteja atento as dificuldades encontradas pelos alunos, para que possa retomar
conteddos, auxilia-los com bons questionamentos ou provocar reflexdo para que busquem
possiveis solucOes para a problematica em questao/jogo.

Intuimos, como professores de Matematica, que ao desenvolver tal estratégia,
devidamente contextualizada, os alunos conseguirdo observar que a area calculada é
referente a superficie ocupada pela figura, evitando assim equivocos conceituais que
geralmente levam muitos deles a calcular a area somando os lados da figura e ndo
calculando a superficie ocupada.

O trabalho com este ODA contribui de maneira significativa para o desenvolvimento do
tema curricular “Grandezas e Medidas”, cujo subtema ¢ “Medidas de area”, proposto no
6° ano do Ensino Fundamental. Favorece o desenvolvimento das habilidades
(recomendadas pelos PCNs) e das competéncias matematicas cujo objetivo, neste caso
especifico, é que os alunos compreendam a nog¢do de area, sabendo calcula-la por meio
de recursos de contagem e de composicdo e decomposicéo de figuras.

Acerto e erro - A palavra errare, em latim, quer dizer “vagar sem destino”, “desviar-se do caminho”.
Pensamos que a tecnologia, ao contrario, com a: “a capacidade de repeticdo dos computadores [permite] ao
aluno refazer (sem culpa) seus pensamentos e suas a¢des, antes mesmo de transforma-lo em produto de seu
conhecimento”. (FUJITA, 2004, p.61)
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Consideracg0es Finais: Contextualizacdo e 0s ODASs

Conforme ja explanado anteriormente (itens 1 e 2), a contextualizacdo por meio de fatos
reais instrumentalizados pelas TDIC parece ser uma alternativa interessante de ensino e
aprendizagem para a Matematica, pois vem ao encontro das necessidades de educar nos
tempos modernos. A busca pela aproximacao entre os contetdos aplicados na escola e a
cultura, isto é, a relacdo entre a teoria e a pratica sao requisitos importantissimos para o

desenvolvimento do aluno em formacao.

Vivemos uma época em que as atividades interdisciplinares e as abordagens
transdisciplinares constituem recursos fundamentais para a construcdo do
significado dos temas estudados, contribuindo de modo decisivo para a criacdo
de centros de interesses nos alunos. (SE, 2012, p.28)

E indiscutivel que a tecnologia ainda “encanta” e seduz o aluno em formagao.
Comparativamente a anos anteriores, diriamos que o encantamento hoje € menor, pois
ainda que ndo seja esta realidade da grande maioria de nossos alunos, alguns deles,
dependendo de seu ambiente social, j& possuem computadores em suas residéncias e/ou
estdo “conectados” via smartphones ou tablets, . Penteado (1999, p.304) faz uma citagéo
interessante quando afirma que “esta conexao estabelece de certa forma uma ligagdo com

o0 que acontece na sala de aula com o que acontece fora da escola”.

A organizacdo diferente do espaco-fisico da sala de aula é uma evidéncia,
tornada mais transparente pelos aparecimentos das novas tecnologias num
contexto de sala de aula. [...] o “desenho” deste espago afeta decididamente
ndo sé o comportamento dos seus alunos, como a sua prépria conduta, a forma
como se comunicam entre si e o desenrolar de determinadas atividades.
(NOVOA & MAIA, 1995, p.25)

Isso realmente vem acontecendo e se confirma, pois temos percebido que a insercdo da
tecnologia no ambiente escolar tem alterado a sua dindmica. N&o significa, porém, que a
tecnologia tenha que ser o principal personagem, muito pelo contrario. Nesse contexto, o
personagem principal sera sempre o aluno e todo o foco estara voltado a ele. Ao professor,
nesse novo cenario, cabe assumir o papel de “maestro” do processo de aprendizagem, o
que, evidentemente, exige rever posturas e praticas (acdo docente) e fazer desse “novo”
artificio tecnologico, e por meio das estratégicas didaticas adotadas, um fator motivador
para o seu trabalho e também para o seu proprio desenvolvimento intelectual (pessoal).

Os ODAs oferecidos na plataforma do Curriculo+ sdo considerados recursos
complementares ao curriculo. N&o tém a pretensdo de substituir as situacGes de

aprendizagem propostas nos cadernos do professor e do aluno. No entanto, podem se
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tornar uma estratégia didatica muito interessante de ensino e aprendizagem para 0s
professores de Matematica.

De forma pratica, para que os professores obtenham éxito na adocao dessa estratégia, é
preciso primeiramente que aprendam a (1) selecionar criteriosamente Objetos disponiveis
na plataforma. Para isso, devem (2) apoderar-se20 do conteudo matemaético existente
nesses objetos, (3) fazer as devidas contextualizacbes para a realidade do aluno, (4)
adequando a sua utilizacdo ao contetdo disciplinar e sua aplica¢cdo no momento oportuno.
Nossa recomendagao ¢ o desenvolvimento inicial de pequenos “ensaios’ no tocante a essa
estratégia didatica que une: acdo docente, estratégia didatica com tecnologia e resultados
efetivos de aprendizagem. Os resultados positivos poderdo ser notados ja nas primeiras
aulas. No entanto, sua eficacia esta ligada diretamente ao momento oportuno de sua
aplicagéo.

Essa forma ludica e interativa de ensinar21 Matematica pode colaborar significativamente
para aprendizagem do aluno e, consecutivamente, para o estabelecimento de relagdes
entre os conteudos escolares e situacOes ligadas a seu dia a dia e a sua vida. O exemplo
aqui referenciado é apenas um dos muitos que podem ser desenvolvidos por meio da
contextualizagdo com o apoio das TDIC e seus ODA:s.

Esperamos sinceramente, que os referenciais oferecidos, a desmistificacdo do termo
contextualizacdo, a apresentacdo da plataforma Curriculo+ e os exemplos de sua
utilizacdo possam auxiliar os professores na ardua, mas prazerosa, missdo de ensinar

Matematica.

Referéncias

BARBOSA, J. C. A "contextualizacdo" e a Modelagem na Educacdo Matematica do
Ensino Médio. In: Encontro nacional de Educacdo Matematica, 2004, Recife. Anais...
Recife: SBEM, 2004.

BICUDO, M. A. V. Filosofia da Educacdo Matematica: um enfoque fenomenoldgico.
In: Pesquisa em Educagdo Matemaética: concepgdes e perspectivas, 1999. Séo Paulo:
Editora Unesp, p.21-43.

2 Apoderar-se dos conteidos matematicos existentes no Objeto — reportamo-nos a formagéo de educadores
para o uso dos referidos ODAs (contetido, operacionalizagdo, aplicagdo e resultados).

ZlEnsinar — Ensino “compreende informagdo, conhecimento e saber, mas a orientagdo pedagogica, seguida
nas aulas, determina o tratamento que sera dado a cada um desses elementos e as relagdes entre eles”.
(MICOTTI, 1999, p.156)

714 Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v.18, n.2, pp. 697-716, 2016



BRASIL/Ministério de Educacdo. Secretaria de Educacdo Fundamental. PCN
(Parametros Curriculares Nacionais) para o Ensino Fundamental. Brasilia, 1997.

BRASIL/Ministério da Educacdo. PCN (Parametros Curriculares Nacionais) de 5% a 82
séries - Ciéncias Naturais. Brasilia: MEC/Sef, 1998.

BROUSSEAU, G. Os diferentes papéis do professor. In: PARRA, Cecilia, et al.
Didatica da Matematica: reflexdes psicopedagodgicas. Porto Alegre: ArtMed, 1996.
P.54-78.

D’AMBROSIO, U. EtnoMatematica. 5ed. Sdo Paulo: Ed. Atica, 2015.

,U. A Historia da Matematica: questdes historiograficas e politicas e reflexos
na educacdo Matematica. In: BICUDO (org), Pesquisa em Educacdo Matematica:
concepcdes & perspectivas. Sdo Paulo: Editora Unesp. 1999, p.97-115.

,U. Educacdo Matemaética: da teoria a pratica. Campinas: Papirus, 2001.

FERNANDES, S. da S. A contextualizacdo no ensino da Matematica: um estudo com
alunos e professores do Ensino Fundamental da Rede Particular de Ensino do Distrito
Federal. Brasilia: UCB, 2011, p.1-16.

FONSECA, M. C. F. R. Por que ensinar Matematica. Presencga Pedagdgica, Belo
Horizonte, v.1, n. 6, mar/abril, 1995.

FUJITA, O. M. A formacéo do administrador de empresas: desenvolvendo projetos de
trabalho com o uso das tecnologias de informacédo e comunicacdo. 2004. Dissertacao
(Mestrado em Educacgéo) — Universidade Estadual Paulista, Pres. Prudente-SP, 2004.

. Educacdo a Distancia, curriculo e competéncia: uma proposta de formacéo on-
line para a gestdo empresarial. Sdo Paulo: Faculdade de Educacdo, Universidade de Sdo
Paulo, 2010. Tese (Doutorado em Educacao).

LINS, R. C. Por que discutir teoria do conhecimento é relevante para a Educacao
Matematica. In: BICUDO (org.) Pesquisa em Educacdo Matematica: concepcdes &
perspectivas. Sdo Paulo: Editora UNESP, 1999, p.75-94.

MOREIRA, M. A. A teoria da Aprendizagem Significativa e sua implementa¢do em
sala de aula. Brasilia: UnB, 1.ed. 2007.

MICOTTI, M. C. de O. O ensino e as propostas pedagogicas. In: BICUDO (org.)
Pesquisa em Educacdo Matematica: concepcbes & perspectivas. Séo Paulo: Editora
UNESP, 1999, p.153-167.

NOVOA, A., MAIA, J. Professores e computadores: crencas e obstaculos. Informatica e
Educacéo. v.6. 1995, p.19-41.

PENTEADO, M. G. Novos atores, novos cenarios: discutindo a inserc¢do dos

computadores na profissdo docente. In: BICUDO (org.) Pesquisa em Educagéo
Matematica: concepcles & perspectivas. Sdo Paulo: Editora UNESP, 1999, p.297-313.

Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v.18, n.2, pp. 697-716, 2016 715



POMBO, O.; GUIMARAES, H. M.; LEVY, T. A interdisciplinaridade, reflexdo e
experiéncia. 2.ed. Lisboa: Texto, 1994.

SAO PAULO. Decreto n° 57.571, de 2 de dezembro de 2011. Institui, junto & Secretaria
da Educacéo, o Programa Educacao - Compromisso de S&o Paulo e d& providéncias
correlatas. Diario Oficial.

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacéo. Curriculo do Estado de S&o Paulo:
Matematica e suas tecnologias. 1.ed. atual. Séo Paulo: SE, 2012, 72 p.

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacfo. Curriculo do Estado de S&o Paulo.
Link: http://curriculomais.educacao.sp.gov.br/. Acesso: 01.07.2015.

SAO PAULO. Resoluco SE 21, de 28 de abril de 2014. Programa Novas Tecnologias —
Novas Possibilidades. Diario Oficial.

SADOVSKY;, P. O ensino de matematica hoje: enfoques, sentidos e desafios. Sdo
Paulo: Atica, 2007.

TUFANO, W. Contextualizacdo. In: FAZENDA, I. C. A. Dicionério em Construc&o:
interdisciplinaridade. 22 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002. p.40-41.

716 Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v.18, n.2, pp. 697-716, 2016


http://curriculomais.educacao.sp.gov.br/

