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RESUMO

Este estudo se insere na linha de pesquisa “Educacdo e tecnologia: inovacdo, ferramentas e
processos”, com o foco em analisar o arcabouco tedrico-pratico mobilizando os processos e
ferramentas essenciais na formacdo do professor alinhando-se diretamente aos objetivos do
desenvolvimento sustentdvel (ODS): educacdo de qualidade e reducdo das desigualdades. A
Modelagem, ao permitir a discussdo e a matematizagdo de problemas do mundo real, incluindo
questdes sociais e ambientais, ndo apenas rompe com a passividade dos alunos e a tradi¢do
dos livros didaticos, mas também demonstra como a tecnologia pode mediar essas discussoes,
criando um ambiente de aprendizagem mais dindmico e relevante. Ao priorizar a inclusdo e
a valorizacdo da diversidade (étnica, cognitiva e social), essa abordagem pedagdgica utiliza a
inovacao como um meio para alcangar a meta de uma educagdo mais plural e acessivel, contribu-
indo para o desenvolvimento de pensamento critico e criatividade, competéncias essenciais para
abordar os desafios globais propostos pelos ODS. A Modelagem Matematica é uma metodolo-
gia de ensino que busca por meio de discussdo critica, andlise e matematizacdo de situacoes-
problema a aprendizagem significativa, entendendo o aluno como ponto central no processo
de aprendizagem. Da mesma forma que o professor deve buscar métodos e metodologias de
ensino atrativas e interessantes para o ensino em sala de aula, o aluno deve ser responsavel pela
busca e constru¢ao do seu proprio conhecimento. A aprendizagem matemadtica é um desafio
para alunos e professores. Tem-se uma hierarquiza¢ao dos conhecimentos matematicos € uma
faldcia que a matemdtica € para poucos escolhidos. Dessa forma, percebemos um carécter
social e um poder de inclusdo/exclusdo dado a esta disciplina. Entende-se o sentido de inclusao
na direcdo de pluralidade, ou seja, incluir as diferencgas étnicas, cognitivas, raciais, sociais,
que sdo encontradas no ambiente escolar. Assim, aliando a Modelagem Matematica a ideia de
Educacgdo Inclusiva tem-se um cendrio de mudancas na direcdo da valorizacdo das diferentes
formas de saber, fazer, ser e conviver. A Modelagem viabiliza diferentes formas de pensar
e resolver problemas, assim como incentiva a criatividade, e a criticidade podendo abranger
particularidades sociais, ambientais e individuais nas discussdes o que privilegia a inclusdo de
todos os alunos. Assim, o objetivo deste trabalho foi verificar a percep¢ao dos professores
sobre o uso da Modelagem Matemadtica na educacdo inclusiva dos alunos no ensino médio
nas aulas de matematica. Trata-se de um estudo quali-quantitativo que inclui uma andlise

documental e uma pesquisa de campo com 55 (cinquenta e cinco) professores de matematica
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de 5 (cinco) Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) localizados em Minas
Gerais com 54 (cinquenta e quatro) campi distribuidos em diversas cidades, realizada através de
andlise descritiva e da anélise de conteudo. A pesquisa mostra que grande parte dos professores
conhece a Modelagem Matematica ou teve contato com algum método relacionado de ensino.
Apesar dos professores usarem diferentes tipos de metodologia ainda existem diversos receios
na implementacdo da Modelagem no ensino médio que perpassam o tempo de preparacdo e
execucdo de atividades, a sobrecarga de trabalho do professor, quantidade de alunos em sala
e a dificuldade de alteracdo da passividade dos alunos ao receberem o conteido. Todos os
12 (doze) campi que possuem o curso de licenciatura em matemadtica possuem disciplinas que
abordam a Modelagem Matemitica e a educacao inclusiva. Entretanto, apenas 5 (cinco) trazem
disciplinas que relacionam diretamente a educacdo matemdtica e a inclusdo. Os professores
percebem a Modelagem Matematica como uma metodologia de ensino capaz de contribuir para
o processo de inclusdo através da reflexdo critica e criatividade na resolu¢do de problemas
e conteidos. Além disso, a pesquisa mostra que professores do sexo masculino tem uma
tendéncia maior em se definirem exclusivamente com o uso de metodologia tradicional de
ensino, uma necessidade de manter contetidos organizados e dificuldade em dissocia¢des com o
livro didético. Professores com mais de quarenta anos também se mostram negativos a ideia de
dissociagdo com o livro didatico. Algumas diferencas regionais também foram constatadas
como o uso de diferentes metodologias frente a perspectiva inclusiva e a possibilidade de
expansao de contetidos para discussdo de temas sociais. Espera-se que este trabalho contribua
para a reflexdo sobre a educagdo matemdtica em uma perspectiva da Educagdo Inclusiva e
incentive novas pesquisas sobre o assunto. Apoiando o trabalho do professor e politicas publicas

que visem a melhoria do ensino e da aprendizagem.

Palavras-chave: processos de formacao; percepcao; modelagem matemética; educagdo mate-

matica inclusiva; formacao de professores.



ABSTRACT

This study is part of the research line “Education and technology: innovation, tools and proces-
ses”, with a focus on analyzing the theoretical-practical framework mobilizing the essential
processes and tools in teacher training, directly aligning with the objectives of Sustainable
Development Goals (SDGs): quality education and reduction of inequalities. By enabling the
discussion and mathematization of real-world problems, including social and environmental is-
sues, Mathematical Modeling not only breaks with student passivity and textbook traditions but
also demonstrates how technology can mediate these discussions, creating a more dynamic and
relevant learning environment. By prioritizing inclusion and valuing diversity (ethnic, cognitive,
and social), this pedagogical approach uses innovation as a means to achieve the goal of a more
pluralistic and accessible education, contributing to the development of critical thinking and
creativity-essential skills for addressing the global challenges posed by the SDGs. Mathematical
Modeling is a teaching methodology that seeks meaningful learning through critical discussion,
analysis, and mathematization of problem situations, with the student at the center of the
learning process. Just as teachers should seek engaging and interesting teaching methods
and methodologies for classroom instruction, students should be responsible for seeking and
constructing their own knowledge. Learning mathematics is a challenge for both students and
teachers. A hierarchy of mathematical knowledge and a fallacy that mathematics is for a select
few exist. Thus, we perceive a social character and a power of inclusion/exclusion given to this
discipline. The meaning of inclusion is understood in the direction of plurality, that is, including
the ethnic, cognitive, racial, and social differences found in the school environment. Thus,
combining Mathematical Modeling with the idea of inclusive education creates a scenario of
change toward valuing different ways of knowing, doing, being, and living together. Modeling
enables different ways of thinking and solving problems, as well as encouraging creativity and
critical thinking. It can also encompass social, environmental, and individual particularities in
discussions, thus prioritizing the inclusion of all students. Therefore, the objective of this study
is to assess teachers’ perceptions of the use of mathematical modeling in inclusive education
for high school students in mathematics classes. This is a qualitative and quantitative study that
includes a documentary analysis and field research with 55 (fifty-five) mathematics teachers
from 5 (five) Federal Institutes of Education, Science, and Technology (IFs) located in Minas

Gerais, with 54 (fifty-four) campuses distributed across several cities. The study conducted
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descriptive and content analysis. The study shows that most teachers are familiar with Mathe-
matical Modeling or have had contact with a related teaching method. Although teachers use
different types of methodologies, there are still several concerns about implementing modeling
in high school, including the time required to prepare and execute activities, teacher workload,
the number of students in the classroom, and the difficulty in changing student passivity when
receiving content. All 12 (twelve) campuses offering undergraduate mathematics programs
offer courses that address mathematical modeling and inclusive education. However, only 5
(five) offer courses that directly relate mathematics education to inclusion. Teachers perceive
mathematical Modeling as a teaching methodology capable of contributing to the process of
inclusion through critical reflection and creativity in problem-solving and content. Further-
more, the research shows that male teachers are more likely to define themselves exclusively
through the use of traditional teaching methodology, a need to maintain organized content,
and a difficulty in dissociating themselves from textbooks. Teachers over forty years of age
also expressed a negative attitude toward the idea of dissociating themselves from textbooks.
Some regional differences were also noted, such as the use of different methodologies within
the inclusive perspective and the possibility of expanding content to discuss social issues. It is
hoped that this work will contribute to reflection on Mathematics Education from an Inclusive
Education perspective and encourage further research on the subject. It will support the work

of teachers and public policies aimed at improving teaching and learning.

Keywords: training processes; training tools; perception; mathematical modeling; inclusive

mathematics education; teacher education.
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1 MEMORIAL DE FORMACAO

“Eu quero desaprender para aprender de novo.
Raspar as tintas com que me pintaram.
Desencaixotar emog¢des, recuperar sentidos”

Rubem Alves

A maneira como a matematica é ensinada (e aprendida), em grande parte das escolas,
sempre me incomodou. No inicio da carreira, acostumada a assistir aulas tradicionais, ou em ou-
tras palavras, aulas em que o professor discursa sobre o contetido e os alunos assistem passivos,
mantive esse traco, inclusive nas avaliacdes. Apesar de, eventualmente, propor atividades di-
ferenciadas, percebi que muitos alunos nio acompanhavam o contetdo apresentado. Constatei
também que, alunos com baixo desempenho nas avaliacdes tradicionais, ou seja, nas avaliacdes
com questdes voltadas a memorizacdo de conteddo, se saiam muito bem nas atividades de
criatividade e tomada de decisdo. Um contraste muito grande no desempenho académico foi
percebido. Neste momento, entendi que a matemadtica ndo € Unica € nem mesmo estd pronta.
Entendi que o papel do professor € buscar o desenvolvimento do aluno, de suas capacidades e
habilidades e que a metodologia usual ndo era suficiente para suprir essa necessidade.

Na mesma época, uma inquietacdo a respeito da inclusao surgia. Alguns alunos possu-
fam professores de apoio em sala outros participavam da sala de recursos, que € um ambiente
para atendimento educacional especializado. Entretanto, a interacdo destes alunos com os de-
mais era pequena, tanto social quanto educacional. As atividades adaptadas propostas causavam
distanciamento entre os alunos. Nesta ocasido, comecei a me perguntar “Como adequar as
atividades para que todos os alunos participem?”, “Como transpor a barreira do preconceito para
aproximar as pessoas?”’, “O que pode ser feito para um aprendizado mais inclusivo e util para
o cotidiano?”. Além disso, outros alunos também apresentavam dificuldade e demonstravam
desinteresse pela matemadtica. Até entdo, as atividades diferenciadas eram proposta apenas para
um grupo seleto de alunos e outros que notadamente estavam em descompasso com o ritmo da
turma nao eram assistidos. Claramente um dnico professor ndo é capaz de elaborar atividades
especificas para cada um de seus alunos e em contra-partida, os alunos precisam de uma nova
postura de interesse € busca pelo conhecimento. Nesse desfecho, imputamos a necessidade de
mudanca, ndo podemos continuar repetindo as mesmas a¢des sem resultado positivo.

Reconhecamos, o conhecimento matematico dos adultos de hoje estd aquém do desejado

e de suas capacidades enquanto jovens alunos. Até quando arrastaremos uma matematica que
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ndo nos pertence?

Na época, ndo encontrei respostas e continuei tentando e fazendo o que estava ao meu
alcance. O trabalho do professor é desgastante, solitirio e invisivel. O apoio pedagdgico
dado ao professor muito cobra e pouco oferece, a cobranga por resultados e a desvalorizagdo
profissional sdo sentidas na pele de maneira estressante. Muitas vezes, o processo de ensino e
aprendizagem era decepcionante, pois ndo alcangava os objetivos idealizados. Mesmo os alunos
que ndo participavam da educacdo especial, muitas vezes, ficavam excluidos dos conteidos
ministrados em sala. A educacdo tradicional € muito especifica e voltada para um grupo seleto
de alunos que possuem boas habilidades de memorizagdo e repeticao de exercicios. Ha falta
de apoio para trabalhar com alunos que estdo academicamente a frente da turma e/ou alunos
que se distraem com facilidade, por falta de interesse ou por dificuldade nos conteddos. E
necessdrio repensar os métodos de ensino para que se tornem mais inclusivos e os discentes
possam retomar sua autonomia no aprendizado estabelecendo conexdes com o0 novo conteido
aprendido e o conhecimento prévio ja existente.

No doutorado, comecei a estudar sobre a Modelagem Matemdtica, encontrei nesta me-
todologia um caminho para uma educagdo matemadtica critica e de qualidade. Uma tnica
metodologia ndo € capaz de sanar todos os problemas educacionais e apresentar solucdes finais
prontas, muito longe disso. Apesar de todos os desafios que estdo a frente, veremos que
a proposta possui potencial para propiciar a inclusdo de todos os alunos nas aulas, pois é
abrangente e facilita o uso de diferentes metodologias ao mesmo tempo.

Desta forma, optamos por pesquisar sobre a Modelagem Matemdtica com o intuito
de utilizar essa metodologia para incluir todos os alunos na aula em relacdo a aprendizagem.
Estamos empenhados na busca por solu¢des para o ensino e aprendizado de matemaética, para
que os alunos possam aprimorar suas capacidades e consigam construir um futuro melhor e mais
inclusivo. Se conseguirmos ensinar uma matemadtica verdadeiramente critica e participativa, os
discentes serdo capazes de relacionar os contetidos da sala de aula com a realidade, construindo
um conhecimento matematico ao qual se sentem pertencentes.

Como sou professora de matematica no Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do Sul
de Minas Gerais (IFSULDEMINAS), decidi que a pesquisa de campo seria realizada com os
professores de matemadtica regentes de turma atuantes no ensino médio integrado dos diferentes
cursos dos Institutos Federais de Ciéncia e Tecnologia localizados em Minas Gerais, que possui

5 (cinco) instituicdes: Instituto Federal do Sul de Minas (IFSULDEMINAS); Instituto Federal
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de Minas Gerais (IFMG); Instituto Federal do Norte de Minas (IFNMG); Instituto Federal do
Sudeste de Minas (IFSUDESTEMG) e; Instituto Federal do Tridngulo Mineiro (IFTM). Ao
total, as institui¢des possuem 54 (cinquenta e quatro) campi distribuidos em cidades de Minas
Gerais e aproximadamente 270 professores de matematica. Os institutos abriram suas portas
e abracaram a pesquisa dando apoio e incentivando a participacdo. A postura amistosa dos
professores facilitou a coleta de dados, a reflex@o e a discussao dos resultados obtidos.

Este trabalho é uma parte pequena daquilo que acredito ser o futuro da educagdo mate-
madtica. Onde a reflexdo toma um lugar de destaque frente a reproducdo de conteddos. Pre-
cisamos mais do que resolver equacgdes, precisamos saber o que essas equacdes modelam
e interpretar os resultados obtidos em suas resolu¢des. Fazer matemdtica nio se resume a
operacdes com numeros. Fazer matemdtica vai além e exige uma interpretacdo do mundo
através de nimeros. A matemadtica € o reflexo de nossa interacdo com a vida ao nosso redor,
com nossas necessidades humanas e sociais, com a tecnologia e com a arte. Dessa forma, essa
matematica pronta que comumente vemos em sala de aula, nio reflete a verdade da matematica,
se limita a uma caricatura de tudo aquilo que podia ser. Esta pesquisa tem o intuito de abrir
caminho para a visibilidade de uma matemadtica diversa e mutdvel, construida a muitas maos e
de muitas maneiras. Ela € um sonho de contribuir para a constru¢ao de um mundo melhor, onde

trabalhamos para a paz através da educacao.
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2 INTRODUCAO

Atualmente, a educacdo matematica de forma tradicional é considerada um ensino enfa-
donho e desestimulante para os alunos. Considera-se o ensino tradicional como aquele ensino
baseado apenas na resolucdo de exercicios no formato “siga o modelo’ﬂ em que o aluno
reproduz um contetdo sem saber discutir sobre ele ou qual a sua utilidade. De acordo com
Silva, Sousa e Medeiros| (2020, p. 6) , muitas praticas de ensino de matemadtica “[-- -] t€m sido
pautadas na decoragdo de textos, na memorizacdo de conceitos e na repeticao de informacoes,
tudo isso tendo como base um tnico recurso: os livros didéticos’ﬂ A desmotivagdo causada por
nao compreender como aplicar o conceito estudado na aula em outras situacdes do cotidiano,
tem levado cada vez mais alunos a se desinteressarem pelos estudos e, consequentemente, ao
fracasso escolar (Franceschini; Miranda-Ribeiro; Gomes, 2017) .

Pinheiro et al.| (2020) afirmam que o fracasso escolar deve ser analisado em um con-
texto social, econdmico e politico, ndo podendo ser naturalizado como algo pré-existente do
sujeito e, por consequéncia, eximir a escola da responsabilidade de acdes para a sua solucdo.
Em sala de aula e para o professor, o contexto social, econdmico e politico se traduz em
métodos e metodologias de ensino e, dessa forma, entende-se que o ensino de matematica
possui potencial para incluir ou excluir os alunos. Ignorar singularidades econdmicas, sociais e
politicas, priorizando exercicios de repeti¢do e obediéncia sem atribui¢cdo ao desenvolvimento
de criatividade e autonomia acaba por omitir as fragilidades no processo de compreensao da
matematica (Skovsmose, 2015) .

As vezes, na tentativa de incluir o aluno, o professor planeja a sua aula de forma a
facilitar o contetido, descartando partes complicadas porém importantes para o desenvolvimento
matematico, onde deveria construir estratégias para que o aluno possa caminhar e evoluir,
mesmo que de forma mais lenta. Silva e Rolim| (2023)) sd@o enféticas ao refletirem sobre as
decisdes pedagdgicas baseadas em facilitagdes de contetido, as autoras sugerem que estas pra-
ticas estdo longe de incluir e favorecem a exclusao dos alunos e seu distanciamento dos objetos

matematicos. Ao considerar que os alunos ndo sido capazes de aprender, subjuga o aluno a

'0s termos “paradigma do exercicio”, “educacdo bancéria” e “formalismo pedagégico” foram usados por
Skovsmose, (2000), Freire| (1981), Miguel| (1995)), respectivamente, com o mesmo direcionamento dado aqui.

"Desde o sec. XX, com a democratiza¢do da escola, mudancas na educa¢do matematica vém sendo discutidas.
Entretanto, pouca mudanca de fato ocorreu na abordagem desta disciplina na educagdo bésica. Diversos autores
defendem a abordagem investigativa como alternativa & abordagem tradicional como |Monteiro| (1988)), Bassanezi
(2002), Biembengut (2009)), Borba, Meneghetti e Hermini|(1999), Barbosa, Caldeira e Aratjo|(2007)), Skovsmose
(2000), dentre outros.
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condicdo de insucesso atribuida a ele proprio.

A ideia que coloca a matemdtica em um pedestal que poucos podem alcancar € en-
fatizada por [Silva e Rolim! (2023) que ressalta sua constitui¢do excludente caracterizada pela
manutencdo de processos pedagdgicos criados para estratificar e manter a classe dominante.
Assim, a disciplina carrega tensdes sociais e valores hegemonicos em sua caracterizac¢do histo-
rica. A ilusdo que poucos nascem para a matematica € apenas um reflexo do tipo de matematica
que vem sendo ensinada nas escolas, “uma matemadtica seletiva, elitizada, exata, abstrata, pura,
excludente e sem sentido para os alunos e para a sociedade” (Teixeira, 2010, p. 135) .

Levando em consideracdo que o conservadorismo do ensino E| de matematica induz os
alunos a memorizar os conceitos sem entender seus significados e/ou conseguir exercer um
pensamento critico, entdo se torna um fator prejudicial para a aprendizagem . Para |Duarte
(2018, p. 10), “o aluno ndo quer mais vestir a roupagem de aluno que apenas coleciona a
informacgdo a ele repassada, ndo assumindo o caminho de sua aprendizagem com questiona-
mentos e problematizacdes”. Dessa forma, nos limites da roupagem de professor, deve-se
analisar métodos e metodologias de ensino que busquem uma educagdo matematica pautada
na perspectiva da Educagao Inclusiva para garantir acesso, permanéncia e participacdo de todos
nas aulas. Ressaltando que:

a inclus@o ndo se restringe as pessoas com deficiéncia. Ela é pautada em principios
éticos de valorizacdo da diversidade e no direito a aprendizagem. [-- -] o rompimento
com o discurso do ser humano ideal se constitui na condicio mais importante de
libertagdo da qualidade de inferioriza¢do dada as diferencas [:- -], enquanto nés edu-
cadores nos voltarmos para idealizacdo da aprendizagem homogénea a inclusdo ndo
serd possivel (Silva, 2023, p. 34-35).

A exclusdo e a inclusdo estdo emaranhadas no contexto educacional, o polo reverso
se manifesta ao mencionar uma condi¢ao. A educacdo matematica inclusiva € um campo em
desenvolvimento na educag¢do com inten¢do de favorecer a aprendizagem de todos os alunos.
Todavia, “se consideramos que ela deve ser inclusiva entdo reafirmamos a existéncia de seu
reverso, a exclusdo, e confirmamos que a escola possui cotidiano marcado por eventos que a
identificam como produtora de excluidos (Silva, 2023, p. 34)”.

Por outro lado, a Modelagem Matematica como metologia de ensino veem ganhando

espaco e se mostra atrativa em despertar interesse e fazer refletir. A Modelagem € uma forma

3Conforme salientam Alberto, Placido e Placido| (2020), a educag@o conservadora possui abordagens tradicional,
escolanovista e tecnicista, caracterizando-se pela reproducdo do conhecimento a partir da repeticio e da
memorizagdo. De acordo com |Lima e Hypolito| (2019), houve uma expansdo do conservadorismo que continua a
padronizar, por meio de sistemas de avaliacdo, de reformas curriculares e exames globais, a educagio.
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de interpretar uma situa¢do por meio de um modelo matematico, o que incentiva a criatividade,
a interpretacdo e o senso lidico se tornando um ambiente de aprendizagem no qual os dis-
centes sdo impulsionados a indagar, investigar e aperfeicoar o senso critico (Bassanezi, 2002;
Biembengut; Hein, 2000; Barbosa, 2001) .

Assim, levando em conta a necessidade de aproximar a matemadtica ensinada em sala
de aula com as necessidades sociais, econOmicas e culturais de professores e alunos e a ex-
plicita exclusdo inerente a disciplina, surgiu o problema de pesquisa que visa discutir: qual a
percep¢do dos professores sobre a Modelagem Matematica na inclusdo dos alunos no ensino de
matematica? Quais as percep¢des dos docentes sobre o uso da Modelagem Matemadtica como
metodologia de ensino? Qual a percep¢do dos docentes sobre sua formagao, atuagdo docente e
utilizacdo da Modelagem Matematica nas aulas de matematica? Qual a percepcdo dos docentes
sobre os processos relacionados 8 Modelagem Matemética que dificultam e/ou contribuem para
uma educac¢do matematica Inclusiva?

O conceito de percepgao deriva do termo latino perceptio e refere-se a acdo e ao efeito
de perceber ou percepcionar. Dessa forma, entendemos o termo percep¢do como uma fungdo
que atribui o ato de receber, elaborar e interpretar as informagdes, de maneira construtiva e
inferencial a partir de um referencial préprio. “Entendemos percep¢do como a formacao de
ideias, no caso, a respeito do uso da Modelagem, a tomada de consciéncia sobre os efeitos dessa
abordagem” como “o ato de trazer coisas a consciéncia” (Bisognin; Bisognin, 2012, p. 1052).
A Modelagem Matematica foi escolhida como metodologia de ensino nesta pesquisa devido
ao crescente nimero de pesquisas e resultados positivos na sua utilizacdo em sala de aula,
conforme o descrito por Aragao e Barbosa (2016). Por ser uma metodologia ativa de ensino, a
criatividade, autonomia e disposicao dos discentes € uma prioridade na sua implementagao.

Pacheco e Andreis| (2018) mencionam que as dificuldades nos processos de ensino e
aprendizagem de matematica estdo relacionadas a diferentes fatores internos e externos. Destacam-
se as praticas e metodologias de ensino utilizadas pelo professor, o desinteresse dos alunos, a
falta de estrutura da escola e a falta de apoio e suporte familiar. Dentre as dificuldades apontadas
no ensino e aprendizagem de matemadtica, aquelas que estdo palpaveis de mudancas para o
professor se referem a préticas e metodologias de ensino que podem auxiliar o interesse dos
alunos pelas aulas. J4 a estrutura escolar e o apoio familiar dependem de outros fatores que ex-
trapolam o dominio do professor. Dessa forma, para responder aos questionamentos propostos

optamos por pesquisar sobre a maneira como professores percebem a Modelagem Matematica
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no ambiente escolar como metodologia de ensino, levantando beneficios e dificuldades em sua
implementagdo em uma perspectiva da Educacao Inclusiva.

Para a pesquisa inicial sobre o tema proposto neste trabalho, uma revisdo de trabalhos
j& publicados no Catédlogo de Teses e Dissertagdes da Capes, no periodo de 2013 a 2023,
foi realizada através de palavras-chave combinadas: “Modelagem Matemadtica e Educagdo
Inclusiva”; “Modelagem Matematica e Inclusao”; “Percepcdo de Professores e Modelagem
Matemitica” e; “Professores de Matematica e Educagdo Inclusiva”. As palavras Educagdo
Inclusiva e/ou Inclusdo remetem a alguns trabalhos que tratam exclusivamente do ensino de
pessoas com deficiéncia, como este ndo foi o objetivo desta pesquisa, optou-se por manter
apenas trabalhos que abordem tanto alunos com deficiéncia quanto alunos sem deficiéncia em
sua andlise. Para além, poucos trabalhos envolvendo a Modelagem Matematica em contextos de
inclusdo foram encontrados, apenas dois correspondem parcialmente aos objetivos desta inves-
tigacdo. O trabalho de mestrado de Lucas Aparecido de Castro Oliveira intitulado Modelagem
Matemitica no processo de inclusdo: uma conexdo entre educacdo matematica e educagdo
inclusiva, que tem como objetivo investigar o quanto a metodologia de ensino Modelagem
Matematica pode contribuir para o processo de ensino-aprendizagem, a partir do problema de
acessibilidade de um cadeirante no espaco escolar e o trabalho de mestrado de Erica Martins
intitulado Modelagem Matemaética por Meio da Metodologia de Resolucdo de Problemas: Uma
Forma de Inclusao dos Alunos da Eja cujo objetivo é verificar como a Resolu¢do de Problemas
associada a Modelagem Matematica pode contribuir para a inclusao dos educandos nas aulas
de Matematica da Educacdo de Jovens e Adultos. Apenas um trabalho de mestrado sobre
a percepcdo de professores acerca da Modelagem Matemadtica estd disponivel para consulta,
intitulado Modelagem Matemadtica: percepcdo e concepg¢ao de licenciandos e professores de
autoria de Féabio Espindola Cozza. J4 com a pesquisa contendo as palavras “Professores de
Matemitica e Educacdo Inclusiva” hd diversos trabalhos retornados, entretanto grande parte
deles nao estd disponivel por ser anterior a plataforma e alguns outros ndo se enquadram nos
objetivos desta pesquisa. O Quadro|T]a seguir resume os trabalhos retornados da busca realizada
no banco de dados de Teses e Dissertagoes da Capes sendo selecionados aqueles que envolvem

direta ou indiretamente os objetivos desta pesquisa.
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Quadro 1 Catédlogo de Teses e Disserta¢oes da Capes

Expressoes pesquisadas: Modelagem Matematica; Educagdo Inclusiva.

Itens

Citagao

Objetivo

OLIVEIRA, Lucas Aparecido de Castro.
Modelagem Matemdtica no processo de
inclusdo: uma conexao entre educagdo ma-
tematica e educacdo inclusiva. 2021. (Mes-
trado Profissional em Matematica) - Rede
Nacional da Unidade Académica Especial

de Matemadtica e Tecnologia, Universidade
Federal de Goiés. Cataldo, p. 123. 2021.

Investigar o quanto a metodologia de
ensino Modelagem Matemadtica pode
contribuir para o processo de ensino-
aprendizagem, a partir do problema
de acessibilidade de um cadeirante no
espaco escolar.

Expressoes pesquisadas: Percepcao de professores; Modelagem Matematica.

Itens

Citacao

Objetivo

COZZA, Fabio Espindola.  Modelagem
Matemadtica: percep¢do e concepg¢ao de
licenciandos e professores. 2013. (Mestrado
em Educagdo em Ciéncias e Matematica) -
Faculdade de Fisica, Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul. Porto
Alegre, p. 97. 2013.

Analisar como diferentes intervencodes
pedagogicas modificam as percepcoes
sobre Modelagem Matemadtica de pro-
fessores de Matematica e de estudantes
em formacao.

Expressoes pesquisadas: Modelagem Matematica; Inclusao

Itens

Citacao

Objetivo

MARTINS, Erica. Modelagem Matemdtica
por Meio da Metodologia de Resolugdo de
Problemas: Uma Forma de Inclusio dos
Alunos da Eja. 2019. (Mestrado Profissional
em Ciéncia, Tecnologia e Educacio) —
Faculdade Vale do Cricaré, Sao Mateus, ES,
p. 63. 2019.

Verificar como a Resolucao de Proble-
mas associada a Modelagem Matema-
tica pode contribuir para a inclusdo dos
educandos nas aulas de Matemaética da
Educacgao de Jovens e Adultos.

Expressoes pesquisadas: Professores de Matematica; Educagdo Inclusiva

Itens

Citacao

Objetivo

ROSA, Erica Aparecida Capasio. Profes-
sores que ensinam matemdtica e a inclusdo
escolar: algumas apreensoes. 2014. (Mes-
trado em Educacdo Matematica)-Instituto de
Geociéncias e Ciéncias Exatas, Universidade
Estadual Paulista, Rio Claro, p.160. 2014.

Elaborar uma compreensdo, por meio
das narrativas de professores que en-
sinam matematica, sobre a inclusao
escolar e o processo de ensino e
aprendizagem de matemdtica de alu-
nos com deficiéncia, transtorno global
do desenvolvimento, altas habilidades
e superdotacao.

SILVA, Suzana Ferreira.  Educacdo In-
clusiva:  Desafios para o Professor de
Matemdtica da Educagdao Bdésica. 2021.
(Mestrado em Educacdo) - Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul, Paranaiba,
p. 103. 2021.

Investigar as praticas do professor
de Matematica em salas de aulas
que tenham alunos com deficiéncia,
observando como trabalham com Ma-
temdtica no contexto da Educacdo
Inclusiva.
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SILVA, Rosimeire Brito da.  Educagdo
matemdtica na perspectiva da educagdo in-
clusiva: vivéncias de professores do ensino
fundamental. 2021.(Mestrado em Educagao)
- Departamento de Ciéncias Humanas e
Educacao — DCHE, Universidade Federal de
Sao Carlos, Sorocaba/SP, p. 185. 2021.

Investigar a constituicdo das vivén-
cias, caracterizadas nas falas de sete
professoras € um professor, acerca
das praticas pedagégicas em Educacdo
Matemadtica desenvolvidas na pers-
pectiva inclusiva junto a estudantes
publico-alvo da Educagdo Especial.

SILVA, Braynna Aretuza Fonseca da. Versos
e Reversos: O Significado da Educagdo
Inclusiva para Professores e Professoras
de Matemadtica no Municipio de Porangatu
(Go). 2023. (Mestrado em Educacdo) -
Universidade Federal do Tocantins, Palmas,
p- 87, 2023.

Compreender, pelas vozes de profes-
sores e professoras de matemaética, nos
anos finais do Ensino Fundamental no
municipio de Porangatu — GO, como
a Educacdo Inclusiva € significada no
exercicio da docéncia.

PASSOS, Angela Meneghello. Uma pro-
posta para a andlise das relagdes docente
em sala de aula com perspectivas de ser
inclusiva. 2014. (Doutorado em Ensino
de Ciéncias e Educacdo Matemadtica) —
Universidade Estadual de Londrina, Centro
de Ciéncias Exatas, Programa de P0s-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educa-
cdo Matematica, p. 131. 2014.

Uma proposta para a andlise das
relacdes docente em sala de aula com
perspectivas de ser inclusiva.

LEANDRO, Elaine Aparecida. Caminhos
para a inclusdo: percepcoes dos professores
que ensinam matematica acerca da inclusao
de alunos com Transtorno do Espectro
Autista (TEA). 2022. (Mestrado em Ensino
de Ciéncias e Educacdo Matemaética)- Uni-
versidade Federal de Lavras, p. 94. 2022.

Identificar quais as percepcdes de
professores que lecionam matematica
para estudantes autistas em relacdo a
inclusd@o dos mesmos em suas salas de
aulas.

LIMA, Priscila Coelho. Imaginacdo peda-
gogica e educagdo inclusiva: possibilidades
para a formagdo de professores de mate-
matica. 2022. (Doutorado em Educagio
Matematica) - Instituto de Geociéncias e
Ciéncias Exatas, Universidade Estadual Pau-
lista “Julio de Mesquita Filho”, Rio Claro, p.
241. 2022.

Compreender o que se mostra em um
processo de Imaginacdo Pedagdgica,
realizado por licenciandos em Mate-
matica, quando imaginavam aulas de
Matematica guiados pela perspectiva
da Educacdo Inclusiva.

SANTOS, Cristina Constantino Santos. Li-
cenciaturas em matemdtica na Unesp: legis-
lagdes, reestruturacdes e a disciplinarizacao
da educacdo inclusiva. 2019. (Mestrado
em Educacdo para a Ciéncia) — Universidade
Estadual Paulista (Unesp). Faculdade de
Ciéncia, Bauru, p. 260. 2019.

Elaborar uma compreensao do pro-
cesso de reestruturacdo dos projetos
pedagogicos dos cursos de Licencia-
tura em Matemdtica dos Campus da
Unesp, com a insercao da discussao da
tematica Educagdo Inclusiva na grade
curricular.
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Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes (Continuagao)

9 | TAKINAGA, Sofia Seixas.  Transtorno | Compreender elementos do processo
do espectro autista: contribuicdes para | de ensino e aprendizagem que con-
a educacdo matemdtica na perspectiva da | tribuam para o desenvolvimento de
teoria da atividade. 2015. (Mestrado | habilidades matematicas de alunos
em Educacio Matemdtica) - PONTIFICIA | com Transtorno do Espectro Autista
UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO | (TEA).

PAULO, Sao Paulo, p. 127. 2015.

10 | SOARES, Leonardo Pereira. Buscando ca- | Analisar como os professores de Ma-

minhos para uma aula inclusiva de Matemd- | temdtica de uma escola publica de
tica: a oficina pedagdgica como ferramenta | Turmalina - MG convivem com o
de planejamento para professores da educa- | entendimento da educacdo inclusiva
cdo bdsica. 2019. (Mestrado Profissional | em sala de aula.
em Matematica)- UNIVERSIDADE FEDE-
RAL DOS VALES DO JEQUITINHONHA
E MUCURI INSTITUTO DE CIENCIA,
ENGENHARIA E TECNOLOGIA, Teéfilo
Otoni, p. 71. 2019.

11 | SILVA, Lidiane Andrade Sousa Da. Forma- | Analisar se implicacdes de um pro-
cdo continuada com professores de Matemd- | cesso de formacdo continuada com
tica do ensino médio para inclusdo escolar: | professores de matemdtica, numa es-
contribuicbes do Desenho Universal para | cola publica estadual, baseada no
Aprendizagem (DUA). 2022. (Mestrado | Desenho Universal p ara Aprendiza-
em Educacdo em Ciéncias e Matematica)- | gem (DUA) como estratégia inovadora
Universidade Federal do sul e Sudeste do | para o desenvolvimento de praticas
Par4, Marab4, p. 166. 2023 pedagdgicas inclusivas, em turmas de

ensino médio de alunos com e sem
deficiéncia.

12 | ROSA, Fernanda Malinosky Coelho da. Pro- | Esbocar uma compreensdo de como
fessores de Matematica e a Educacao Inclu- | professores de matemadtica, em seu
siva: Andlises de Memoriais de Formagdo. | processo de formacdo, se aproximam
2013. (Mestrado em Educacao Matematica)- | da educagdo inclusiva de alunos com
Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas, | deficiéncia visual e de como percebem
Universidade Estadual Paulista “Julio de | ainclusdo.

Mesquita Filho”, Rio Claro, p. 281. 2013.
13 | CINTRA, Vanessa de Paula. Trabalho | Analisar o envolvimento de alunos

Com Projetos Na Formagdo Inicial De
Professores De Matemdtica Na Perspectiva
Da Educacdo Inclusiva. 2014. (Doutorado
em Educacdo Matematica)- Instituto de
Geociéncias e Ciéncias Exatas, Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”,
Rio Claro, p. 281. 2014.

de um curso de Licenciatura em
Matematica ao elaborar e executar
projetos de investigacdo relativos ao
tema Inclusao.
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Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes (Continuagao)

14 | SILVA, Davi Cesar da.  Formacgdo de | Investigamos os aspectos de um pla-
Professores em Materiais Manipulativos no | nejamento de aulas, com base na me-
contexto da Lesson Study com vistas a | todologia Lesson Study, nas etapas de
uma Alfabetizacdo Matemdtica Inclusiva. | desenvolvimento ou direcionamento,
2023. (Doutorado em Educagdo em Ciéncias | adaptacdo e aplicacdo de materiais
e Educacdo Matemadtica).  Universidade | manipulativos em uma formacao con-
Estadual Do Oeste Do Parang, p. 203. 2023. | tinuada de professores para uma Alfa-
betizagdao Matematica Inclusiva.

Fonte: Prépria Autora

Assim, podemos perceber uma lacuna de pesquisa centrada na metodologia de ensino
Modelagem Matemadtica em conjunto com a Educacao Matemadtica Inclusiva. Isto, por si s6, ja
justifica a importancia desta pesquisa. Assim, muito se € falado sobre o ensino de pessoas com
deficiéncia, mas pouco, ou quase nada, se pesquisa sobre como incluir as pessoas nas aulas de
matematica de forma geral. Com alguns poucos trabalhos de suporte, nos propomos a discutir
como a Educagdo Matemadtica pode se tornar mais inclusiva e quais as principais dificuldades
na percepcao dos professores na vida escolar para construir este caminho. A inclusdo é um
processo drduo e continuo que ndo pode ser deixado de lado em nenhum momento, € necessdria
a busca de novos métodos, metodologias e reflexdes constantes para garantir o minimo de acesso
e responsabilidade na implementacdo de novas praticas. Desta maneira, trazer a percep¢ao de
professores sobre o uso da Modelagem Matematica no ensino médio como metodologia de
ensino pode apresentar um aspecto inovador ao aproximar as discussdoes em uma perspectiva da
Educacao Inclusiva.

Esta pesquisa se justifica pela necessidade em repensar a Educagdo Matematica na
perspectiva da Educacdo Inclusiva, proporcionando reflexdes no ambito da formagao docente.
Um dos pontos a serem explorados neste estudo € que a Modelagem Matematica incentiva
a criatividade e o protagonismo do aluno durante as aulas, o que demanda o planejamento,
por parte do professor, de aulas em que as atividades desenvolvidas despertem o interesse dos
alunos para a participacdo ativa em agdes conjuntas. Assim, esta metodologia pode ser usada
para melhorar o desempenho dos alunos nas aulas de matemética, proporcionando-lhes um
aprendizado participativo e inclusivo. Apresentar situacdes da realidade para alunos do ensino
médio, por meio da Modelagem Matemadtica, além de possibilitar a exploracdo de conceitos
de forma interdisciplinar, garante a participacao e colaboracdo dos estudantes com autonomia
podendo despertar-lhes a curiosidade e a atencao.

O ensino de matemdtica passou por diversas mudangas nos dltimos séculos. Em particu-
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lar, no final do século XX, com o avang¢o das dimensdes politicas, sociais e econdOmicas, houve a
necessidade de adaptacao do ensino de matemadtica para atender as necessidades do meio (Silva;

Souza; Medeiros, 2020) .

Assim, a matemadtica é o espelho das transi¢des sociais, ou seja, ela se ajusta de
modo a atender as necessidades da época ou até mesmo de uma situacao especifica e,
portanto, confirma o qudo importante é possuir um conhecimento expressivo a respeito
da mesma, de forma que a utilize além da sala de aula (Silva; Souza; Medeiros, 2020,
p- 9).

A baixa incidéncia de estudos realizados no Brasil que abordem a percepcao docente
durante o processo de ensino inclusivo e aprendizagem de matemdtica no ensino médio justi-
fica o investimento em mais pesquisas nessa drea temadtica, tanto em contextos tedricos, mas
principalmente praticos, visto ser indispensdvel para a melhoria do processo de escolarizacio e
desenvolvimento dos adolescentes.

A tese central do trabalho € que a Modelagem Matemética pode ser uma metodologia
de ensino capaz de promover uma Educacdo Matemaética mais inclusiva, ao favorecer a parti-
cipacdo ativa, a criatividade e o protagonismo dos alunos, contribuindo assim para praticas pe-
dagodgicas que contemplem a diversidade no contexto escolar. Assim, o objetivo deste trabalho
foi investigar a percepcao de professores sobre o uso da Modelagem Matemdtica como meto-
dologia de ensino na perspectiva da educa¢do matemadtica inclusiva, analisando seus beneficios,
desafios e implicagdes na formacgdo e atuacdo docente. Desse modo, os objetivos especificos
sdo: analisar os projetos pedagdgicos dos cursos (PPCs) de Licenciatura em Matemadtica dos
Institutos Federais de Minas Gerais, identificando a presenga de conteidos sobre Modelagem
Matemitica e educacdo inclusiva; investigar as percep¢des dos professores de matematica sobre
o uso da Modelagem Matemdtica em suas praticas docentes, considerando aspectos inclusivos;
identificar as principais dificuldades e beneficios percebidos pelos docentes na implementagao
da Modelagem Matematica como metodologia de ensino e; relacionar as préticas de Modelagem
Matemadtica com a formacdo docente, buscando compreender como essa metodologia pode

contribuir para uma Educacdo Matemadtica mais participativa e inclusiva.
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3 CONSIDERACOES E PERSPECTIVAS SOBRE OS CONCEITOS DA PESQUISA

Nesta secao propde-se uma elucidagcdo dos conceitos pertinentes a pesquisa. Descri¢des
da ideia de Modelagem Matematica como metodologia de ensino, assim como esclarecimentos
sobre a defini¢do de Educacdo Inclusiva utilizada neste trabalho e reflexdes sobre a Educacao

Matematica Inclusiva sdo apresentadas.

3.1 Conceitos de Percepcao

O objetivo deste estudo tem como palavra chave o conceito de percep¢do. Essa termi-
nologia deriva do termo latino perceptio e refere-se a acdo e ao efeito de perceber ou percep-
cionar. Dessa forma, entendemos o termo percep¢cao como uma funcido que atribui o ato de
receber, elaborar e interpretar as informacdes, de maneira construtiva e inferencial a partir de
um referencial préprio. “Entendemos percep¢do como a formacao de ideias, no caso, a respeito
do uso da Modelagem, a tomada de consci€ncia sobre os efeitos dessa abordagem” como “o ato

de trazer coisas a consciéncia” (Bisognin; Bisognin, 2012, p. 1052).

Dado que o conceito de percepcdo estd ou pode estar vinculado com nosso conheci-
mento empirico do mundo, o avanco do conhecimento cientifico sobre a percepcao
pode trazer contribui¢cdes importantes para o conceito mesmo de percepcdo. [---] o
que chamamos de percepgdo é o fendmeno inicial que se pretende entender, explicar
ou corrigir a caracteristica fundamental do conceito comum de percep¢do, que deve
ser destacada logo de inicio e sobre a qual se deve insistir sempre, é que a percep¢ao
€ uma relacdo entre uma pessoa que percebe € um objeto ou evento no mundo (Smith,
2014, p. 111-112).

Em particular, o conceito de percepg¢do serd abordado a partir de um referencial docente,
em sala de aula, cuja experiéncia proporciona um saber unico sobre a dindmica vivenciada
entre professor e aluno. Dessa forma, a percepcao docente sobre metodologias de ensino
oportuniza uma ampla andlise e possibilidades de discussao sobre vantagens e desvantagens
em seu uso no dia a dia. Assim como, possibilita a reflexdo em um campo necessario como a
Educagao Inclusiva. De acordo com |Smith| (2014} p. 116), a percepg¢ao € entendida tanto como
capacidade quanto atividade cognitiva, abrangendo inclusive a atividade afetiva, acentuando,
de modo especifico, que a percep¢cdo ndo se trata apenas de uma capacidade cognitiva, mas
de uma atividade cognitiva. “Por meio dela adquirimos crencas e, nos casos bem sucedidos,

conhecimento do mundo”.
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Partindo da premissa que a abordagem de contetidos da Educa¢do Matematica Inclusiva
deve abranger o desenvolvimento de todos os alunos e sua participacdo nas aulas, é pertinente
entender a percep¢do docente quanto ao uso de diferentes metodologias em suas aulas. “A
percep¢ao docente pode ser considerada tanto uma visdo como um julgamento sobre o que
se aborda”, neste caso, o uso da Modelagem Matematica como metodologia de ensino e seus
impactos para uma educacao inclusiva (Lima et al, 2015, p.1). O conceito de percep¢ao envolve
uma ideia de relacdo causal entre o evento no mundo e a nossa experiéncia, através de um
vinculo forte. Conforme afirma |[Smith| (2014, p. 128),

[---] o conceito comum de percepcdo envolve a ideia de uma relacdo causal entre o
objeto ou evento no mundo e a nossa experiéncia dele, bem como a de uma ocasido
(ou oportunidade) para percebé-lo. [---] Mas, para que a percep¢do cumpra essa
funcdo, a relacdo entre a nossa experiéncia perceptiva e o mundo também ndo pode
ser casual, isto é, ndo pode ser mera coincidéncia que nossa experiéncia do mundo
corresponda ao mundo. Se assim fosse, a percep¢do ndo serviria para ligar nossas
crencgas ao mundo. Em outras palavras, nossa concep¢do de conhecimento exige que
entre a experiéncia perceptiva e o objeto ou evento exista um vinculo forte. A ideia
de que a percep¢ao propicia conhecimento do mundo torna inevitdvel que exista uma
relacdo entre o objeto ou evento no mundo e a experiéncia que dele temos. Assim,
a experiéncia que temos do mundo tem de estar ligada a esse mundo. Que tipo de
ligacdo pode ser essa? A sugestdo mais natural e plausivel é que haveria uma relacdo
causal entre o objeto ou evento no mundo e nossa experiéncia perceptiva.

Depreende-se uma forte relacdo entre o professor, a sala de aula, o aluno e a escola.
Assim, a percepcao docente sobre os métodos de ensino e a Educacdo Matemadtica Inclusiva
pode gerar conhecimento sobre o mundo escolar. Conhecimento este que pode ser usado para
melhorar a qualidade da educacdo e repensar praticas de ensino. Entendendo a percep¢do como
uma acdo construtiva e inferencial, baseada na experiéncia e vivéncia docente pode-se refletir
sobre conhecimentos implicitos a esta préatica.

Analisar as diferentes percep¢des do ambiente escolar através das respostas coletadas
oportuniza a reflexdo sobre a atual situacdo do ensino de matemadtica nas institui¢des. Através
das discussdes propostas sobre as percepgdes dos professores diante da Modelagem Matematica
como metodologia de ensino para estruturacdo de uma dinamica escolar mais inclusiva, a
reflexdo e autorreflexdo sobre o processo de ensino e de aprendizagem se torna indispensavel
para atribuir sentidos e significados para a pratica docente.

Maia, Souza e Ferreira (2021) evidenciam o baixo nimero de estudos publicados ao

investigar a “percep¢do docente” relacionada ao processo de inclusio na educagdo bdsica. Em

um momento de preocupagdes com a qualidade do ensino, muitos desafios t€ém sido enfrentados
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pelos profissionais da educacdo e muita adversidade ainda sucede da inclusdo para muitos
deles. Dessa forma, a percep¢do do docente sobre os alunos, incluindo suas dificuldades, é
de fundamental relevancia, pois permite a criagdo de estratégias que auxiliem a lidar com os

problemas enfrentados na escola.

A percepcdo no contexto escolar € o modo pelo qual o docente transmite conhecimento
por meios sensoriais, da linguagem e das atitudes. A percep¢do estd vinculada a um
contexto social e/ou a um signo. Tem a propriedade de facilitar e mediar a transmissio
do conhecimento, que se inicia desde o nascimento e acompanha o individuo até a
morte (Maia; Souza; Ferreira, 2021, p. 405).

A proposta de conhecer a percep¢ao do professor frente a inclusdo reflete a intencionali-
dade dos discursos pedagdgicos apesar de muitas vezes estes tenderem a repeti¢do na tentativa
de garantir o j4 conhecido e/ou proteger da angustia provocada pelo diferente (Caneda; Chaves,
2015).

Ferreira e Andrade (2017)) reconhecem a importancia da construcdo de esquemas de
percepc¢ao, de pensamento e de a¢do para impulsionar saberes da profissao. Comentam sobre
como a formacdo deve permitir uma maestria profissional com finalidade prética na constru¢@o
e desenvolvimento de competéncias no exercicio da docéncia e simultaneamente visar a apro-
priacdo de saberes plurais, diversos, didaticos e pedagdgicos. A percepcdo do professor sobre
seus alunos e ambiente escolar reflete a adequacido do desempenho das préticas académicas,
pois estdo relacionadas a compreensdo do professor fornecendo informag¢des que melhoram o
relacionamento e o entendimento do cotidiano escolar.

Dessa forma, a percep¢ao docente tem relacdo com as opinides empiricas, observagoes
e concepgOes adquiridas ao longo da vida do professor. Através das respostas obtidas nos ques-
tiondrios estabelecemos uma comunicagao, valorizando as vivéncias educacionais individuais
e enfatizando os sentimentos transmitidos em cada resposta. De acordo com Moreiral (2007),
a valorizagdo dos sentimentos, das percepcoes e das vivéncias educacionais pode contribuir
para a melhoria do desenvolvimento das aulas. Com isso, precisamos reconhecer e valorizar as
expressoes Unicas de cada professor para que este possa reconhecer a individualidade de cada
aluno.

A andlise das respostas dos professores permite estabelecer relacdes indissocidveis entre
docentes, alunos e a aprendizagem no que tange a percepcao docente. O professor ensina a
partir de suas crengas e cada forma de ensinar € inica mostrando que é essencial aceitar a forma

que cada um enxerga o mundo na sua individualidade. Desenvolver a autonomia a partir do
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professor é uma peca chave para a aprendizagem, assim as escolas devem incentivar os docentes
a participarem ativamente sem moldes pré-determinados. A escola € um lugar onde € possivel
refletir sobre questdes do cotidiano. Além disso, discutir, estudar, pesquisar e debater permite
dinamismo na percepg¢do da prépria evolucdo. A transformacdo da sociedade se da a partir da
acdo, do movimento e interacdo com o todo.

No momento em que se propde uma pesquisa sobre a percep¢do docente, aquele que
responde trard ndo apenas respostas quantitativas, mas uma nova perspectiva de ensino a partir
do seu préprio referencial de mundo. Através das opinides e sentimentos provenientes de co-
nhecimentos prévios, o docente transmite a sua percep¢ao sobre assuntos escolares exprimindo
angustias e/ou entusiasmo.

As diferentes opinides, sentimentos e percepgdes sdo provenientes de uma base in-
terna nos sujeitos que envolvem seus conhecimentos prévios, seus valores, estilos de
comportamentos e o contexto em que vivenciam socialmente. Trazendo essa perspec-
tiva para o contexto escolar, percebe-se que um grupo de pessoas cooperativas, que
integram esforcos e conhecimentos, pode alcangar plena sinergia ou tornar-se tenso,
quando a comunicacao para o desenvolvimento do respeito a critica e a cooperacio
ndo ¢é alcancada (Moreira, 2007, p.15).

Dessa forma, a autora abre espaco para novas discussdes e possibilidades sobre as
percepcdes em sala de aula, onde cada problematica € vista através de nossas proprias vivéncias
entrelacadas com as vivéncias escolares. Isto pode proporcionar compreensdes mais profundas
sobre as relagdes docentes na escola através de reflexdo e andlise de informacgdes, ou seja,
das percepg¢des de cada professor. Refletir sobre os comentérios dos professores a respeito do
cotidiano escolar “é¢ uma forma de tentar superar as intransigéncias, os egoismos, a acomodac¢ao
e tornar-se um docente com um olhar mais inteiro sobre a educacdo”, pois € através da percep¢ao
que formamos impressdes sobre as pessoas mediante de experiéncias com elas (Moreira, 2007,
p. 19).

Assim, a percep¢do conjectura uma intui¢do cercada de significados que atribuimos a
partir de experiéncias anteriores, como um mecanismo de interpretagdo de informagdes. Cada
docente enxerga através de seus proprios olhos que carregam suas experiéncias e, portanto suas
percepgdes podem ser condicionadas as concepgdes que regulam sua vida.

A partir das respostas obtidas nos questiondrios tem-se a pretensdo de compreender a
percep¢ao dos docentes por meio da andlise de suas falas. A percepcdo dos professores sobre
como ¢é desenvolvido o exercicio da docé€ncia escolar, em um ambiente ndo apenas permeado

de técnicas e conteidos, mas que contempla um cotidiano permanentemente em constru¢do. A
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percepc¢ao do docente tem estreita relacio com o que aprendeu ao longo de sua formacao, repli-
cando experiéncias desde a sua infancia até sua atuac@o profissional, muitas vezes precisando
administrar suas incertezas “demonstrando que fragilidades, insegurancgas e limitacdes fazem
parte da sua jornada e ndo desmerecem o seu fazer pedagégico” (Moreira, 2007, p.101).
Afinal, o espaco pedagdgico € um texto para ser constantemente ‘lido’, interpretado,
“escrito’ e ‘reescrito’. Neste sentido, quanto mais solidariedade exista entre o educa-

dor e educandos no “trato’ deste espaco, tanto mais possibilidades de aprendizagem
democrética se abrem na escola (Freire, 1996, p.108).

A visdo do professor, ou melhor, sua (re)visdo do ambiente escolar proporciona reflexdes
pertinentes a sua atuacdo e as possibilidades de ensino e aprendizagem. Buscar a transformacgao

da escola implica em reconhecer os pontos positivos e reavaliar as dificuldades enfrentadas.

3.2 Conceitos de Modelagem Matematica

A linha de pesquisa sobre Modelagem Matemadtica no ensino brasileiro teve inicio no
final da década de 1970, impulsionada por Aristides C. Barreto, Ubiratan D’ Ambrosio, Rodney
C. Bassanezi, Jodo Frederico Mayer, Marineuza Gazzetta e Eduardo Sebastiani (Biembengut,
2009). Inicialmente, a Modelagem foi utilizada na Matemética Aplicada para descrever proble-
mas e resolvé-los matematicamente. A partir do momento em que foi incorporada e estudada
na Educacdo Matematica, surgiram métodos de ensino que trazem a Modelagem Matematica
para a sala de aula, inclusive na educagdo bésica.

O numero de pesquisas e relatos de experiéncias em sala de aula e o interesse pela
Modelagem Matemdtica tém aumentado. Cursos de formacgdo de professores tem incluido
a Modelagem Matemaética como parte da ementa da disciplina de metodologias de ensino.
A Modelagem Matematica tornou-se tema de grupos de pesquisa da Sociedade Brasileira de
Educagcao Matematica (SBEM), impulsionando publica¢des de artigos, teses, dissertacdes e

monografias (Biembengut, 2009).
3.2.1 Etapas da Modelagem Matemdtica
Conforme ressaltam |Lima et al. (2022), a Modelagem Matematica vista através da

educacdo matematica, vai além de criar um modelo matemdtico para um problema cotidiano

e resolvé-lo. E necessdrio refletir e elaborar estratégias de acdo sobre a realidade. Assim, a
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Modelagem Matemitica aflora como estratégia de ensino motivadora nos mais diversos niveis
de escolaridade, propiciando aos alunos capacidade de aplicar, fora da sala de aula, pesquisas
em diferentes contextos, resolvendo problemas, tomando decisdes e aprimorando o senso critico
e criativo (Biembengut, 2009).

Bassanezi| (2002, p. 1), define a Modelagem Matemética como uma forma de interpretar
“uma situagdo ou tema do meio que vivemos para uma linguagem matematica. Essa linguagem
que denominamos modelo matemaético pressupde um conjunto de simbolos e relagdes matema-

~ 2

ticas que representam o fendmeno em questdo”. Biembengut e Hein| (2000, p. 12) corroboram

com essa ideia e acrescentam:

Modelagem Matematica € o processo que envolve a obtencdo de um modelo. Este, sob
certa Optica, pode ser considerado um processo artistico, visto que, para se elaborar
um modelo, além de conhecimento de Matematica, o modelador precisa ter uma dose
significativa de intuicdo e criatividade para interpretar o contexto, saber discernir que
conteido matemdtico melhor se adapta e também ter senso lidico para jogar com as
varidveis envolvidas.

Complementando essas ideias, [Barbosa (2001, p. 6), estabelece que a “Modelagem
Matemadtica ¢ um ambiente de aprendizagem no qual os alunos sdo convidados a indagar e
investigar, por meio da Matematica, situacdes oriundas de outras dreas da realidade”. Assim, a
Modelagem Matemadtica ndo se restringe a andlise de problemas cotidianos, criagdo de modelos
e resolucdo. A Modelagem como método de ensino vai além, faz alusdo ao processo de
observacdo da realidade e incita o questionamento defronte aos problemas que, “ao serem
resolvidos devem modificar tanto sua a¢ao, como sua forma de observar tal realidade, criando
assim no mesmo um processo continuo de andlise e critica do contexto em que ele estd inserido”
(Lima et al., 2022, p. 6).

A Modelagem Matematica como metodologia de ensino segue algumas etapas descritas
por diferentes autores como Bassanezi (2002), Barbosa, Caldeira e Araujo| (2007), Forner e
Malheiros (2020) e sintetizados no esquema explicitado na Figura[l]a seguir:

A ideia aqui, ndo foi trazer uma regra para ser seguida. Mas, apenas dar um suporte
inicial para o planejamento de atividades de Modelagem Matemética no ensino. Dessa forma,
propomos como fase inicial a escolha do tema. Essa escolha deve ser realizada, preferenci-
almente, pelos alunos e o professor deve dar sugestdes e instrucdes para que os temas sejam
pertinentes aos objetivos das aulas. Em seguida, todos devem pesquisar e debater sobre o

tema, abstraindo questdes e problematizando teméticas sobre o assunto que podem, ou ndo,
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Figura 1 Etapas da Modelagem Matematica

ESCOLHA DO INTERACAOD E
TEMA > PESQUISA SOBRE
0 TEMA
ANALISE E
VALIDACAO DOS MATEMATIZACAO
RESULTADOS ’ DO PROBLEMA
ENCONTRADOS
INTERPRETACAO
CRITICA DO
PROBLEMA

Fonte: Prépria Autora

envolver questdes matematicas. A etapa de matematizagﬁcﬂ corresponde ao processo de buscar
um modelo que descreva o problema proposto pelo tema escolhido e a busca por sua solugao
matematica. Nesta etapa, o professor deve formalizar conteidos matemadticos envolvidos e
acrescentar explicacdes e exemplos. Quando necessdrio, os alunos podem voltar para a etapa
anterior para a realizagdo de novas pesquisas para duividas e questionamentos que vierem a
surgir. Esse retorno ao debate e aprofundamento sobre o tema deve ser realizado frequentemente
a fim de sanar ddvidas e diferentes problemadticas. A etapa de anédlise e validag¢do dos resultados
encontrados visa questionar quais resultados matemaéticos fazem sentido para o problema real
e o porqué eles podem, ou ndo, ser considerados solu¢des do problema, abrangendo questdes
de aproximacao e simplificacdo. Por fim, a interpretacdo critica do problema busca discutir a

solucdo encontrada para o problema e suas aplica¢des na realidade.

A Modelagem, concebida como um processo matemdtico que envolve formulacdo
de hipéteses e aproximacgdes simplificadoras na criacdo de modelos matematicos, se
distingue das propostas ‘Modelagem’ e ‘Modelacdo’. Neste sentido, a Modelagem
exige habilidades de raciocinio importantes e distintas das mobilizadas nas resolug¢des
de problemas tipicos, e, portanto, é recomenddvel que seja incorporada no ensino e na

aprendizagem de matemadtica (Bean, 2001, p.49).

O autor destaca que a Modelagem Matemdtica ¢ um método de ensino que parte do
interesse dos alunos baseado na mesma metodologia de ensino da ‘“problematiza¢dao”, com

propostas e procedimentos equivalentes divididas em cinco etapas: escolher o tema com origem

40 termo matematizag@o corresponde ao ato de formular hipdteses e definir varidveis para a constru¢do de um
modelo matematico, abrangendo a busca de informagdes, a identificacdo e selecdo de varidveis, a simplificacao
do problema, a obtengdo de uma representacdo matematica, a solugcdo do problema por meio de procedimentos
adequados e a andlise da solugdo que implica numa valida¢do do modelo matemaético obtido (Silva, 2017).
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na realidade social; conjecturar possiveis causas para o problema e pontos de investiga¢ao;
buscar e analisar os pontos de investigacao; elaborar possiveis solucdes; aplicar as solucdes a
realidade. Enfoque para D’ambrosio no incentivo ao ensino de matemética em um contexto
sociocultural, fornecendo instrumentos para que o aluno se situe no ambiente em que faz parte

e atue no momento em que vive (Bean, 2001).

3.2.2 A Modelagem no processo de ensino e de aprendizagem

Conforme salientam Silva e Kato (2012), a atitude do professor nas atividades de Mode-
lagem Matemadtica € essencial para oportunizar o trabalho colaborativo e estimular a exposi¢ao
de ideias e argumentos, transformando a sala de aula em um ambiente democratico propiciando
a inclusdo de todos na aula. Segundo a perspectiva sociocritica, o professor possui o papel
de mediar a atividade, assessorando a escolha do problema a ser estudado baseado em fatores
culturais, sociais € econdmicos, considerando seus interesses € conhecimentos matematicos,
ou ndo. Pode ainda encorajar a discussd@o do problema para além da sala de aula através das
implicacdes do modelo estudado na sociedade. H4 uma inversao de posi¢des, pois o professor
nao € o detentor do conhecimento e nem mesmo leva as atividades organizadas e planejadas
para a escola. Apesar de possuir as respostas para o problema proposto e selecionado pelos
alunos, o professor ndo deve impor os seus preceitos e deve acatar “os diferentes caminhos que
podem conduzir o aluno a atingir esse conhecimento, inclusive ele deve respeitar e considerar
outras formas de conhecimento” (Silva, Kato, 2012, p. 832).

Observe que a Modelagem Matemadtica ndo ¢ uma metodologia de ensino linear, ela
entrelaca suas etapas conforme os alunos se aprofundam no tema escolhido. Dessa forma, a
utilizagdo da Modelagem no ensino acarreta em ensinar o aluno a pesquisar sobre algo de seu
interesse, em qualquer nivel de escolaridade, proporcionando uma aprendizagem matematica
mais significativa, encorajando a criatividade durante o processo de formulacao e resolucao do
problema e agucando o senso critico ao discernir os resultados obtidos (Biembengut, 2009).
Quanto maior o interesse do aluno, mais natural se dd a aprendizagem, sendo o interesse um

propulsor do esfor¢o em aprender.

Assim, as atividades de Modelagem Matematica, na perspectiva séciocritica, fazem da
sala de aula um espaco em que todos podem participar igualmente, expondo seus pen-
samentos e incentivando o respeito pelas ideias dos outros, permitindo que observem

como a Matematica e o0 modelo matemadtico construido podem servir para analisar e
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tomar decisdes sobre determinado problema (Silva; Kato, 2012, p. 830).

Para Mello (2019) , a Modelagem Matematica nao é considerada um método funda-
mentado em algum curriculo rigido. Pelo contrario, a Modelagem € uma perspectiva de educar
matematicamente, problematizando inclusive o curriculo escolar, podendo acarretar em proble-
mas ainda nao solucionados.

De acordo com |Agra et al. (2019, p. 259), atualmente experiencia-se uma aprendizagem
mecanica, em decorréncia de um ensino-aprendizagem em que “os alunos sdo acostumados a
memorizar conceitos, ofuscando, desse modo, o pensar”’. Quando o conhecimento advém de
uma aprendizagem mecanica eles s6 serdo utilizados em situagdes ja previstas e conhecidas,
onde ndo haja necessidade de compreensdo, visto que os alunos nao aprenderam a ‘“agir com
autonomia diante da realidade”. Silval (2020) descreve a Teoria da Aprendizagem Significativa
de Ausubel como o comportamento tedrico do processo de aprendizagem. Este é baseado no

conhecimento prévio do individuo e estruturado através do raciocinio dedutivo.

Ou seja, como o individuo aprende a medida que novos conhecimentos sdo incorpo-
rados em suas estruturas cognitivas, a partir dos conhecimentos prévios relevantes, in-
tegrando novas informag¢des em um complexo processo pelo qual aquele que aprende
adquire conhecimento (Silva, 2020, p. 2).

Assim, aprender de forma significativa consiste em conseguir relacionar de maneira
substantiva novas informac¢des com os conhecimentos prévios advindos de componentes afeti-
vos, agdes e vivéncias integrantes do sujeito. A aprendizagem significativa vai além do literal,
por isso € substantiva, a nova informacgao deve interagir com as ideias do aprendente, relacio-

nando conceitos, proposi¢des e simbolos anteriormente assimilados.

Tais ideias mais ou menos familiares a quem aprende sdo os subsungores e assumem
uma enorme importancia na aprendizagem significativa. Quando uma nova infor-
macdo € relacionada (de um modo sistemdtico e concreto) com um subsungor que
o aprendente ja possui, essa nova informacdo passa a ter significado para ele, um
significado que € o seu, mais ou menos préximo ou afastado do chamado significado
cientifico, ou seja, aquele que é comungado pelos membros da comunidade que do-
mina cientificamente essa nova informacdo. Ou seja: aprendizagem significativa ndo

significa aprendizagem cientificamente correta (Valadares, 2011, p. 37).

Silval (2020) destaca que o conhecimento prévio pode facilitar ou dificultar a aprendi-
zagem, podendo atuar como um obstidculo. Em suma, os subsuncores do aprendente devem

interagir com a nova informa¢do de maneira substancial. O contetddo a ser ensinado precisa
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possuir significado 16gico para o aprendente, que por sua vez deve possuir 0s subsuncores
adequados tornando o material potencialmente significativo. Assim, um material que é po-
tencialmente significativo para um aluno pode ndo o ser para outro. Além disso, o aluno precisa
estar motivado para assimilar significativamente novos conteudos. Ou seja, ainda que o material
seja potencialmente significativo e o aluno possua os subsuncores adequados, o processo de
assimilacdo significativa exige que haja a vontade de interligar e interagir os conhecimentos
prévios com os adquiridos através de uma predisposicdo para aprender (Valadares, 2011). A

aprendizagem significativa pode ser descrita por:

i+S =iy

Onde i representa a informagao nova e potencialmente significativa, S € o subsungor, ou
seja, o conhecimento prévio estabelecido pelo sujeito e i'S’ representa o produto interacional
resultante. De acordo com |Valadares| (2011)), a aprendizagem significativa é um processo
dindmico de reorganizagdo de significados. Ela vai além da atribui¢io de significados a novas
informacdes. Os alunos devem, através de atividades de ensino bem planejadas e estruturadas,
serem capazes de aprofundar, modificar e ampliar seus subsuncores. Ainda de acordo com

Valadares (2011, p. 40), a Teoria da Aprendizagem Significativa

[---] é claramente construtivista, pois nela se defende que o sujeito € o elemento estru-
turante do seu préprio conhecimento e que o processo de aprendizagem significativa é
um processo construtivo e reconstrutivo em que pelo menos a mente do sujeito tem de
estar ativa de modo a desenvolver o processo por vezes penoso de associar bem o novo
conhecimento a ideias subsuncoras da sua estrutura cognitiva. E na aprendizagem por
descoberta significativa até muitas vezes o corpo tem de estar também ativo a realizar

as mais variadas agdes.

A predisposi¢ao do aluno em aprender é uma das condi¢des mais dificeis de satisfazer.
Visto que depende da vontade permissiva do sujeito e ndo apenas de motivacdo superficial.
Mesmo que o aluno ndo tenha apresso pelo conteido, ele permite que o professor o ensine por
entender a utilidade futura do assunto, manifestando sua vontade permissiva em aprender (Silva,
2020).

De acordo com Oliveira et al.|(2021), na Teoria da Aprendizagem significativa, consideram-
se duas condicdes elementares para que ocorra a aprendizagem significativa: O material e con-
teudo organizado e potencialmente significativo e; a disposi¢ao em aprender do sujeito. Silva

(2020) acrescenta os conhecimentos prévios do aluno como condicdo elementar do processo.
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Visto que, no decorrer do processo de aprendizagem, o sujeito deve valer de suas experi€n-
cias individuais relacionando-as com o material potencialmente significativo e interagindo de
forma colaborativa. O discente relaciona o que aprende e aquilo que conhece e o professor
deve identificar estes saberes e mediar, através da interacdo este caminho. “Numa perspectiva
educacional, a aprendizagem significativa se d4 quando o estudante compreende o contetido ou
um procedimento, a partir dos conhecimentos prévios” (Oliveira et al., 2021, p. 18).

O ensino investigativo apoiado no pensamento critico com a orientag¢do do professor, que
deve ajudar os alunos em suas dificuldades conceituais trazendo interven¢des com a finalidade
de proporcionar ao aluno descobertas € o recomendado. O incentivo a criatividade e autonomia
na busca por um ideal de produ¢do de conhecimento cientifico e/ou artistico produzem novos
significados e direcionam para a aprendizagem significativa (Valadares, 2011).

E relevante mencionar que ndo existe um contetido significativo, apenas uma informago
ou conteudo potencialmente significativo. Ou seja, a aprendizagem significativa s6 acontecerd
se o aprendente estiver disposto e possuir o subsungor especifico para interagir com a nova
informacdo, mesmo que o conteido apresentado seja conceitual e transparente. Considera-
se ainda que o conhecimento prévio se diferencia entre os individuos, devido ao meio social,
experiéncias de vida, questdes econdmicas, entre outros. Dessa forma, ndo € possivel apresentar
um tnico simulador, software, livro ou texto que sejam potencialmente significativos para todos,
“pois o significado estd no aluno, nd@o no material didatico” (Silva, 2020, p. 10).

Neste contexto, t€m-se as metodologias ativas que sdo estratégias de ensino que visam o
aprendizado participativo e colaborativo, incentivando os estudantes a aprenderem de forma au-
tonoma através de problemas e situacdes reais, realizando tarefas que incentivam a criatividade
e a tomada de decisdo, proporcionando uma educagao critica. Dessa forma, o aluno se torna
responsdvel pela constru¢do do seu conhecimento e o professor se torna um mentor, permitindo
aos estudantes o protagonismo de seu aprendizado. “Metodologias ativas sdo caminhos para
desenvolver a aprendizagem criativa, autobnoma e colaborativa, porém exigem mudancas no
curriculo, nos horérios e nos espacos escolares” (Moran, 2018, p. 11).

As metodologias ativas se consolidaram como método de ensino e aprendizagem ji que
pesquisas mostram que a aprendizagem através do questionamento, curiosidade e experiéncia
¢ mais duradoura e relevante para a compreensao e entendimento profundo e analitico (Bacich;
Moran, 2017).

De acordo com Moran et al.| (2015)), a aprendizagem escolar se constréi através de
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estudos individuais, em grupo e sob tutoria. Estes trés movimentos principais destacados por
Moran estabelecem que o aluno deve percorrer e escolher seu caminho individualmente, ampliar
sua aprendizagem através do envolvimento e cooperacdo em grupos e receber orientagdo do
professor no processo de aprendizagem.

Conforme salienta Bacich e Moran| (2017, p. 39), “a énfase na palavra ativa precisa
sempre estar associada a aprendizagem reflexiva, para tornar visiveis os processos, os conhe-
cimentos e as competéncias do que estamos aprendendo com cada atividade”. Dessa forma,
uma educacdo critica € necessaria para que os alunos reflitam sobre os conteidos ensinados
na escola e consigam transpor esses conhecimentos para a realidade. “A aprendizagem € ativa
e significativa quando avancamos em espiral, de niveis mais simples para mais complexos de
conhecimento e competéncia em todas as dimensdes da vida” (Bacich; Moran, 2017, p. 37).

A proposta de ensino baseada em metodologias ativas remonta ao século XX com
as ideias de John Dewey que concebe a aprendizagem como uma busca do aluno pelo co-
nhecimento e uma expressao da liberdade, devendo formar cidaddos criativos e competentes,

propondo a ideia de “aprender fazendo” (Bacich; Moran, 2017, p. 80).

Ensinar é como vender mercadorias. Ninguém vende, se ninguém compra. [- - -] Existe
a mesma exata equacio entre ensinar e aprender que entre vender e comprar. O nico
meio de fazer que os alunos aprendam mais € ensinar verdadeiramente, mais e melhor.
Aprender € préprio do aluno: sé ele aprende, e por si; portanto, a iniciativa lhe cabe. O
professor é um guia, um diretor; pilota a embarcacio, mas a energia propulsora deve
partir dos que aprendem (Dewey, 1979, p. 43).

Em um ambiente de aprendizagem ativa, o professor ndo deve ser a unica fonte de
informacao e detentor do conhecimento, ele deve atuar como facilitador no processo de apren-
dizagem, orientando e supervisionando as interacoes dos alunos que devem construir seus
préprios conhecimentos através de cooperacdo, ouvindo, falando, perguntando, discutindo,
fazendo e ensinando (Barbosa; Moura, 2013).

A modifica¢do do provérbio de Confiicio, “o que eu ougo, eu esqueco; 0 que eu vejo, eu
lembro; o que eu fago, eu compreendo”, dada por Silberman et al. (1996, apud Barbosa; Moura,

2013, p. 54) , tem estreita relacdo com a ideia de metodologia ativa de aprendizagem.

O que eu ougo, eu esqueco; O que eu ouco e vejo, eu me lembro; O que eu ougo, vejo
e pergunto ou discuto, eu comego a compreender; O que eu ougo, vejo, discuto e faco,
eu aprendo desenvolvendo conhecimento e habilidade; O que eu ensino para alguém,
eu domino com maestria.
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Entretanto, atualmente, as metodologias ativas ndo sdo amplamente utilizadas nas aulas
de matemadtica. De acordo com [Pontes| (2019)), as atuais propostas educacionais estio ultrapas-
sadas, pois ndo despertam o interesse do aluno para os contetidos propostos, destacando que, o
ensino escolar ndo corresponde as necessidades dos alunos. |D’ Ambrosio| (1989) argumenta que
os professores mostram uma matematica pronta, sem desvios e muito linear, consequentemente
fora da realidade. O aluno ndo tem oportunidade de criar nada, nem mesmo uma solugdo
alternativa e mais interessante. Dessa forma, percebe-se que o ensino de matemdtica continua
estagnado em uma metodologia que entende o professor como detentor do conhecimento e o
aluno como passivo nesse processo.

A relacdo entre professor e aluno no processo de ensino e aprendizagem de matemaética
deve almejar a aproximacao entre a teoria e a prdtica, possibilitando ao aluno conhecimentos
analiticos, comunicativos e materiais que estabelecam fortalecimento para o exercicio de todos

os direitos e deveres a cidadania (Pontes, 2019).

Sozinhos vamos até um certo ponto; juntos, também. Essa interconexdo entre a
aprendizagem pessoal e a colaborativa, num movimento continuo e ritmado, nos ajuda
a avangar muito além do que o farfamos sozinhos ou s6 em grupo. Os projetos peda-
gbgicos inovadores conciliam, na organizacao curricular, espacos, tempos e projetos
que equilibram a comunicag@o pessoal e a colaborativa, presencial e online (Moran,
2015, p. 26).

Barbosa e Moura (2013) discorrem sobre as metodologias ativas na educagdo profissio-
nal e tecnoldgica. De acordo com os autores, o perfil do aluno mudou muito nas dltimas décadas
e a escola projeta expectativas cada vez maiores de desempenho em seus alunos em decorréncia
do contexto socioecondmico, esperando que 0s egressos consigam ‘“‘transitar com desenvoltura
e seguranca em um mundo cada vez mais complexo e repleto de tecnologias inovadoras” (Bar-
bosa; Moura, 2013, p. 50). A inclusdo das Tecnologias de Informacao e Comunicacado (TICs)
no processo de formacio do sistema de educagdo profissional e tecnoldgica é imprescindivel
para auxiliar no contexto educacional. Entretanto, a infraestrutura tecnoldgica das escolas é
apenas uma parte da inclusao das TICs na educacao.

Sao diversas mudancas necessdrias no ensino e na aprendizagem para a personalizacio,
colaboracdo e autonomia. As alteragdes necesséarias sao profundas, visando o foco da educagdo,
o aluno deve ser ativo e n@o passivo enquanto o professor € um orientador e nao transmissor de
conhecimento. Dessa forma, € necessario um envolvimento profundo, de professor e aluno, de

forma critica e ndo burocrética para o ensino e aprendizagem (Moran, 2015).
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A escola padronizada, que ensina e avalia a todos de forma igual e exige resultados
previsiveis, ignora que a sociedade do conhecimento é baseada em competéncias
cognitivas, pessoais e sociais, que ndo se adquirem da forma convencional e que
exigem proatividade, colaboragdo, personalizagdo e visdo empreendedora (Moran,
2015, p. 16).

Da mesma forma que a escola precisa repensar suas praticas para promover uma edu-
cacdo critica e de qualidade, os alunos e a sociedade precisam reavaliar sua postura frente
as obrigacdes e responsabilidades que devem ser assumidas. “Nem mesmo um professor ex-
cepcional poderd promover a aprendizagem de maneira forcada ou compulséria”. Assim, a
responsabilidade pela aprendizagem € atribuida ao préprio aluno que deve ser consciente do
processo de aquisicdo do conhecimento. Por mais que o professor se esforce na aplicacdo
de diferentes métodos e metodologias, se ndo houver contrapartida o processo de ensino e
aprendizagem ficard desconforme (Barbosa; Moura, 2013, p. 59).

Moran et al. (2015) destaca a necessidade de uma mudanca cultural de professores,
alunos e pais para que todos possam aceitar uma nova proposta de ensino, assumindo as res-
ponsabilidades que lhes cabem. Além de uma mudanca na escolha de materiais, atividades e
no acompanhamento do ritmo de cada aluno para delinear os métodos mais adequados para o
ensino.

Tradicionalmente, o ensino de matematica privilegia a obediéncia, autoridade e a crenga
nos nimeros. Entretanto, esses aspectos sdo considerados problemadticos na educacdo matema-
tica, ja que a funcdo deles na sociedade é garantir empregos estritamente para fungdes onde
se deve seguir um manual e prescri¢des, subordinados ao processo de produgdo “onde cuidado
e obediéncia sdo qualidades essenciais”, conferindo qualidades para se manter acomodado na
sociedade atual (Lima et. al., 2022, p.216). Lima et al.| (2022) cita Skovsmose para tratar do
argumento social da educacdo, falando da relevancia da aplicacdo da matemadtica e a importan-
cia da utilizacdo de modelos que abordem assuntos relevantes contribuindo para a constru¢@o
e aperfeicoamento da sociedade. Ainda segundo o autor, o ensino e a aprendizagem devem
passar por etapas: modelo voltado para a realidade; relacdo com atividades sociais; possibilitar
uma visdo critica do problema. Dessa forma, a Modelagem Matematica é vista como uma
maneira de despertar o interesse do aluno e agugar seu senso critico, ao passo que proporciona
oportunidades de indagacdo sobre a realidade através da matematica.

Entende-se que a resposta para a velha pergunta sobre o porqué devemos estudar, deve

recair sobre a “[---] prética de usar o que se aprende para construir conhecimentos na vida,
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para melhoria da qualidade de vida, para mudar a histéria”. Neste contexto, a postura do aluno
precisa de mudangas conjuntamente com a escola, professores e sociedade (Meyer; Caldeira;
Malheiros, 2011, p. 57).

Nesse sentido, a concep¢cdo de Modelagem Matemadtica como método, alternativa pe-
dagdgica ou ambiente de aprendizagem deve guiar os alunos para a reflexdo sobre o meio em
que vivem criando questionamentos e propondo solugdes, pois, conforme salienta Biembengut
(2012), vivemos em constante contraste entre a nossa natureza e a do outro, em comunidade
através de um grupo cooperativo e organizado. Cruz et al. (2022, p. 7) traz em debate os dife-
rentes conceitos de Modelagem Matematica e refor¢a que apesar de entendimentos diferentes,
eles “convergem para um Unico ponto em comum, problematizar e concretizar o processo ensino
e aprendizagem da matematica escolar a partir de situacdes problemas envolvendo o cotidiano

do aluno”, objetivando a constru¢do de seu conhecimento. Evidencia ainda,

[---] que essa metodologia tem o potencial, que sem ddvida, pode contribuir para
a melhoria do processo ensino e aprendizagem de matemadtica na educacgio bdésica.
No entanto, é preciso que os professores estejam capacitados para trabalhar com
essa pratica de ensino de matemdtica em suas atividades letivas, excepcionalmente

na educagdo bdsica, considerada a base de todo processo educacional.

Biembengut (2009, p. 19) sintetiza as vantagens decorrentes da Modelagem Matematica
na educagdo em: representacdes significativas que favorecem o processo cognitivo; aplicabili-
dade da matematica ao cotidiano; incentivo a pesquisa académica e aprendizagem e aprendiza-
gem significativa. A autora explica que “o processo cognitivo consiste em variar as observagoes
e as medidas, em formular hipéteses verificdveis, ou seja, em saber discernir os elementos
essenciais da situacdo observada”, enfatizando que as percepg¢des diferem entre cada indivi-
duo e, portanto a compreensao e o entendimento na formula¢do de modelos também diferem.
A oportunidade de identificar, descrever, comparar e classificar os objetos costumeiros em
qualquer fase da escolarizagdo pode contribuir para a formagdo do cidaddo, visto que essas
discussdes ajudam no desenvolvimento de conceitos matematicos e sua aplicabilidade em outras

areas do conhecimento. Dessa forma,

[---] promover Modelagem Matematica no ensino implica também ensinar o estu-
dante, em qualquer nivel de escolaridade, a fazer pesquisa sobre um assunto de seu
interesse. Assim, além de uma aprendizagem matemdtica mais significativa, possibi-
lita estimulo a criatividade na formulagdo e na resolug¢do de problemas e senso critico

em discernir os resultados obtidos (Biembengut, 2009, p. 22).
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A autora ressalta que “nem todas as percepcdes levam a aprendizagem”, pois apenas
informacao nio € suficiente, para aprender € necessario conhecimento. Aprender € um processo
que passa por identificar e representar através de simbolos um determinado contexto, estabe-
lecendo uma estrutura tedrica que permita operar com os simbolos de maneira significativa.
Enfatiza-se que o interesse € essencial para a aprendizagem e atravessa qualquer esfor¢o, logo,
ndo h4 aprendizagem sem interesse.

A Modelagem Matemadtica estabelece fortes relacdes com outras metodologias de en-
sino, como metodologia através de projetos, etnomatemdtica, resolucdes de problemas, entre
outras. Conforme salienta Silva e Rolim| (2023), autores como Skovsmose e Borba apresentam
como proposta pedagdgica o trabalho com projetos, o que € conhecido como Modelagem na
educagdo matemadtica brasileira. Pois, h4 potencial para criar perspectivas no trabalho de temas
importantes e podem emergir aspectos politicos da educacdo matematica. [Meyer, Caldeira e
Malheiros| (2011}, p. 82) justificam a proximidade entre a Modelagem Matematica e a Etnoma-
temdtica “como um dos possiveis caminhos de uma nova forma de estabelecer, nos espacos
escolares, a inser¢ao da maneira de pensar as relacdes dos conhecimentos matematicos e a
sociedade mais participativa e democrética”. A Modelagem Matemadtica tem sido apontada
como “metodologia/método/estratégia/tendéncia a ser adotada na sala de aula” devido a sua
relevancia na adocao por professores da Educacdo Basica (Mutti; Kluber, 2021, p. 131).

A ligacdo entre a Modelagem Matemdtica como metodologia de ensino e o conceito de
aprendizagem significativa se faz através da anédlise conceitual, onde evidencia-se a aprendiza-
gem significativa com base na drea de conhecimento de estudo, “perpassando pelas concepgdes
behaviorista, social, cognitivista e séciohumanista”. Na concep¢ao behaviorista, o suporte
estd nas explicacdes orais do professor cuja transmissdo de ideias é um estimulo para que
os alunos utilizem sua atividade mental de forma a arquivar o conhecimento. Na concep¢do
da teoria da aprendizagem social, as caracteristicas pessoais e comportamentais do aluno sdao
levadas em consideracdo. Assim, a aprendizagem tem sentido em um contexto social, sugerindo
que a aprendizagem resulta da iteracdo entre aluno-ambiente “com uma Modelagem em sua
aprendizagem por observagdo-ativa”. Ja na teoria cognitivo-construtivista da aprendizagem,
os conhecimentos prévios dos alunos sdo determinantes para a aprendizagem significativa. E
importante “o aprender a pensar e o aprender a aprender”, pois o aluno se torna responsavel

pelo seu processo de constru¢do do conhecimento e aprendizagem (Agra; et al, 2019, p. 262).

Por fim, para que a aprendizagem seja significativa, o aprendiz deve querer relacionar
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0s novos conhecimentos, de forma ndo arbitrdria (l6gica) e substantiva (ndo literal) a
seus conhecimentos prévios. Isso ndo significa que o aluno se mostre motivado ou
tenha preferéncia pela temética estudada; significa que o aluno esteja predisposto a
relacionar os novos conhecimentos com os conhecimentos prévios, deixando-os mais
elaborados, mais enriquecidos, mais estdveis; do mesmo modo, 0s novos conhecimen-
tos adquirem significado e s@o integrados a estrutura cognitiva (Agra; et al, 2019, p.
263).

Dessa forma, a Modelagem Matemadtica pode ser usada como método de incentivo para
que o aluno se sinta motivado a aprender e busque seu conhecimento através de conexdes com
seus conhecimentos prévios. Trazendo o aluno como protagonista e incitando a necessidade de
predisposi¢cdo do mesmo em aprender. Ao mesmo tempo, a Modelagem torna o conteiido mais
rico e elaborado, buscando contextos sociais de interesse comum e proporcionando significado

a aprendizagem.
3.3 Conceitos de Educacio Inclusiva

Ao mencionar inclusdo, hd um direcionamento para a Educacao Especia]El, essencial-
mente no ensino de pessoas com deficiéncia. No entanto, neste trabalho, atribui-se o sentido de
inclusdo pensando em educacio matematica na Perspectiva da Educacao Inclusiva, abrangendo
todos os alunos da sala, publico-alvo da Educagdo Especial, ou ndo. Entende-se o sentido de
inclusdo na direcdo de pluralidade, ou seja, incluir as diferengas, étnicas, cognitivas, raciais,
sociais, que sdao encontradas no ambiente escolar. A educacdo deve ser feita com os alunos e
nao para os alunos, trazendo um ensino horizontal em contraponto ao tradicional ensino vertical
(Freire, 1996). Perceba que as adaptagdes para alunos da Educacao Especial ndo tém incluido
esses alunos, na maioria das vezes, hd apenas integracdo. A situagdo atual mantém aulas
distintas dentro de uma mesma sala, muitas vezes sem interligacdo entre elas. Essa segregacdo
esta presente no cotidiano das pessoas com deficiéncia e de muitas outras. Elas ficam segregadas
dentro de um ambiente comum, provocando preconceito, rotulacdo e desinformacao.

Além disso, a aprendizagem de matemadtica no Brasil estd aquém do desejado. Conforme
dados do Saeb 2021, apenas 5% dos alunos concluem o ensino médio com conhecimento
adequado em matematica. Isso ndo é uma surpresa, j4 que é comum ouvirmos pessoas se

referirem a matemdtica como um “bicho de sete cabecas”, fazendo alusao a algo insuperavel

>De acordo com a LDB, em seu artigo 58°, “entende-se por educagdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educagdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo” (Brasil, 2013).
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e/ou inalcancdvel. E como professores, presenciamos que muitos alunos passam pelas aulas
sem a compreensao adequada dos contetidos, apenas reproduzindo os mesmos. Atrevo-me a
dizer, que muitos sequer reproduzem, ficam aquém de qualquer discuss@o sobre os conteudos.
O que se faz para incluir esses alunos nas aulas? Nesse sentido queremos pensar a
inclus@o dos alunos nas aulas de matemaética, ou seja, incluir nas aulas de matematica significa
ser capaz de participar ativamente das discussdes sobre os contetidos propostos e conferir
significado ao ensino de matemdtica. Entende-se aqui, que incluir em relacdo ao ensino e a
aprendizagem diz respeito a dar condicdes igualitdrias para que todos aprendam matematica,
respeitando suas diferengas e conhecimentos prévios. Assim, a matemadtica deve fazer sentido,

incentivando a busca por novos conhecimentos. Conforme salienta Rodrigues (2020, p. 222):

A Inclusdo nfo pode existir para acabar com as diferengas, mas sim para fazer com
que estas diferencas (individuais, comportamentais, culturais- - -) encontrem formas
de se unirem no que lhes é comum e de aprenderem e se respeitarem naquilo que sdo
diferentes. Fazer a apologia da Inclusdo sem assegurar uma diferenca de tratamento,
sem assegurar o respeito pela diversidade, € uma caricatura da Inclusio.

Muitas vezes, contenta-se com uma inocente possibilidade de acesso e confunde-se “es-
tar incluido” com “estar presente”, fato compreensivel dado o predisposto percurso de exclusdo,
discriminacdo e segregacdo da nossa sociedadﬂ De acordo com Rodrigues (2020, p. 222), “o
acesso pode resolver-se com uma medida pontual e legislativa, mas o sentido de pertenga sé se
consegue com medidas continuadas, propositivas e pedagogicas”.

A escola regular € um ambiente para nos encontrarmos com nés mesmos € com 0 outro,
sendo encarregada do desenvolvimento cognitivo, intelectual, social e afetivo. Lanuti e Man-
toan| (2021) propdem uma problematizacdo das nossas relacdes e uma revisdo de concepgoes,
discursos e agdes para alcancar o bem comum. Destacam ainda que, somente em um espago
para todos, formado por um ambiente democratico, justo, laico e solidario pode-se abragar
a inclusdo. “Quando assumimos que ainda estamos no caminho para transformar a escola

comum nesse espaco acolhedor de todas as vozes, damo-nos conta de que € ela quem carece de

®Ao longo da idade Média, em decorréncia da forte influéncia religiosa e dogmatismo, a deficiéncia era vista
como um castigo divino, pecado ou maldi¢do. Logo, as pessoas com deficiéncia eram excluidas, segregadas
e até mesmo eliminadas da sociedade. Concomitante a isso, temos uma visdo caricata da deficiéncia, onde a
pessoa € vista como deboche, chacota e/ou entretenimento. Na idade Moderna, o modelo caritativo ganha espaco
e um sentimento de piedade para com a pessoa com deficiéncia marca essa etapa, pois ela € vista através de
uma vida tragica e sofrida, e, desta forma, merece a caridade dos demais. Nesta época surgem os cuidados
médicos para tratar a deficiéncia. Dessa forma, a pessoa com deficiéncia € vista por intermédio da sua lesdo.
Apesar de representar um avanco com a criacdo de espacos para educar e tratar as pessoas com deficiéncia, o
modelo biomédico coloca as pessoas com deficiéncia como passivas no atendimento e cuidado, inviabilizando
suas vontades em uma busca da normalidade de funcionamento fisico, sensorial e intelectual (Mello, 2019).



44

mudancas e que todos os nossos esforcos devem ser nesse sentido” (Lanuti; Mantoan, 2021, p.

65).

3.3.1 Conceitos inter-relacionados: educacdo inclusiva e Modelagem Matemadtica

Entendemos que para incluir ndo basta estar no mesmo ambiente, é necessario per-
tencimento. De acordo com |Fleira e Fernandes| (2021), para alcangar a inclusdo escolar é
preciso promover acessibilidade a educagdo com qualidade, entre outros direitos fundamentais,
promovendo oportunidades para o aluno aplicar em seu cotidiano o que aprende na escola. E
preciso acolher os conhecimentos dos alunos, construidos ao longo da vida, na escola, pois
ensinar “ndo se resume em dar acesso” (Fleira, Fernandes, 2021, p. 2) .

Outrossim, o ensino de matematica se torna mais confidvel e duradouro quando o aluno
estd engajado nas atividades. Dessa forma, deve ser desenvolvido de maneira critica e argumen-
tativa, relacionado com a vida real dos discentes e docentes, alterando a postura de professor
e aluno em sala de aula que, tradicionalmente, estd pautada no professor como detentor do
conhecimento, transmitindo seus ensinamentos aos alunos, que permanecem de forma passiva
nas aulas.

A Modelagem Matemidtica, como aprendizagem ativa, ocorre de forma colaborativa ou
cooperativa, por meio da interagc@o entre o aluno, o professor e o contetido estudado, tornando o
discente protagonista desse processo (Rocha; Farias, 2020) . Esse tipo de aprendizagem requer
mudancas nas metodologias de ensino, que necessitam proporcionar aos alunos a participagao
ativa nas aulas (Moran, 2015). Para Moran et al. (2015), as metodologias ativas ajudam no
processo de reflexdo, integracdo cognitiva e generalizacdo de conteddo, reelaborando novas
praticas de ensino e de aprendizagem. Podemos citar como estratégias de metodologias ativas
o estudo de caso, mapa conceitual, método de projetos, aprendizagem baseada em problemas
(PBL), metodologia da problematizacdo, Modelagem, aula invertida, entre outros (Bossi; Schi-
miguel, 2020), todas com interliga¢des entre si.

Mais especificamente, Forner e Malheiros| (2020, p. 3) advogam em favor da Modelagem
Matemadtica como metodologia de ensino na “[---] busca por abordagens pedagdgicas que
convirjam com a libertacdo, com reflexao, didlogo, problematizacdo, e anseiem por intervengoes
e transformacgdes”, tanto em sala de aula quanto no dia a dia, trazendo potencialidades ao

processo de aprendizagem por meio de discussdes fundamentadas em praticas sociais. Dessa
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forma, as metodologias ativas sdo estratégias de ensino que visam o aprendizado participativo
e colaborativo, incentivando os estudantes a aprenderem de forma autdbnoma através de proble-
mas e situacdes reais, realizando tarefas que incentivam a criatividade e a tomada de decisdo,
proporcionando uma educagdo critica. O aluno se torna responsdvel pela constru¢do do seu
conhecimento e o professor se torna um mentor, permitindo aos estudantes o protagonismo
de seu aprendizado. ‘“Metodologias ativas s@o caminhos para desenvolver a aprendizagem
criativa, autbnoma e colaborativa, porém exigem mudancas no curriculo, nos hordrios e nos
espacos escolares” (Moran, 2018, p. 11). As metodologias ativas se consolidaram como
método de ensino e aprendizagem jd que pesquisas mostram que a aprendizagem através do
questionamento, curiosidade e experiéncia € mais duradoura e relevante para a compreensao e
entendimento profundo e analitico (Bacich; Moran, 2017).

Conforme ressaltam [Lima et al. (2022), a Modelagem Matematica vista através da
educacdo matematica, vai além de criar um modelo matemadtico para um problema cotidiano
e resolvé-lo. E necessério refletir e elaborar estratégias de acdo sobre a realidade. Assim, a
Modelagem Matemitica aflora como estratégia de ensino motivadora nos mais diversos niveis
de escolaridade, propiciando aos alunos capacidade de aplicar, fora da sala de aula, pesquisas
em diferentes contextos, resolvendo problemas, tomando decisdes e aprimorando o senso critico
e criativo (Biembengut, 2009).

Conforme afirma Freire|(1996)), ndo ha um educador do educando, mas sim um educando-
educador. No processo educativo, professor e aluno, se constituem como sujeitos ativos da
aprendizagem. Neste contexto, “[---] o método da Modelagem possibilita um didlogo e outros
caminhos, deslocando o sentido do ensino usual, que seria do professor para o aluno, para a
interacao, cooperacao e colaboracdo [---]” (Brandt; Burak; Kluber, 2016, p. 54).

[---] trabalhos com Modelagem devem proporcionar a reflexdo critica dos objetos
abordados, possibilitando ao estudante participar criticamente da sociedade, refletindo
sobre seu papel e lugar nela. Essa tomada de consciéncia é de suma importincia para
a inclusdo, pois € necessdria a criticidade dos excluidos, de modo que estes sejam
responsaveis, conscientes e atuantes no seu processo de inclusiao (Rodrigues, 2018, p.
234).

Sant’ Ana| (2005) cita estudoﬂ sobre a atuacdo do professor em classes inclusivas cujo

sucesso estd sujeito a mudancas nas praticas pedagdgicas, ado¢ao de novos conceitos e estraté-

7 As principais dificuldades apontadas dizem respeito a: formacio insuficiente dos professores, baixos saldrios,
falta de apoio pedagdgico, infra-estrutura e condi¢des de trabalho precdrias. As dificuldades apontadas pelos
professores referem-se a atuagdo com a totalidade dos alunos, e ndo apenas com os que apresentam algum tipo de
deficiéncia
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gias, educacdo cooperativa, reconstrucdo de curriculos, novas técnicas de ensino, novos méto-
dos de avaliacdo, incitacdo para a participacdo de pais e comunidade na realidade educacional
que sdo corroborados por Mantoan| (2001)). Rodrigues|(2018) complementa que uma educagdo
inclusiva deve manter posturas de respeito e valorizacdo das diferentes formas de saber, fazer,
ser e conviver levando em consideracdo particularidades ambientais e pessoais, garantindo a
qualidade de ensino.

O professor de matematica precisa lidar com os mecanismos de exclusdo proprios da
disciplina além das préticas excludentes inerentes ao sistema educacional (Rodrigues, 2018).
Entretanto, esta responsabilidade nao € exclusiva do professor ja que ele se encontra imerso
em um sistema de leis, politicas, projetos politico pedagdgicos, curriculos, regras de avaliagdo,
que dificultam as mudangas em prol da inclusdo. Rodrigues (2015)) ressalta que para alcancar
uma escola onde as diferencas e as diversidades inerentes as pessoas consigam coexistir, sem
restricoes e/ou exclusdes, € preciso uma mudanca de arquétipo sustentada na triade e pilar da
educacdo segundo |D’ambrosio (2019, p. 89) “Solidariedade, Cooperacdo e Respeito”.

A hierarquizagdo dos saberes causada pela classificacdo dos estudantes, em alguns sis-
temas de ensino, na tentativa de nivelamento das classes gera exclusao e frustacdo. Ao mesmo
tempo em que, a heterogeneidade das turmas dinamiza o desempenho do professor, também
invalida instrumentos pedagdgicos através de atalhos singulares (Lanute; Mantoan, 2021). No
ensino de matemdtica € comum a utilizacdo de férmulas ou “macetes” para a realizacao de
atividades e resolucdo de exercicios. Mas, posteriormente, o professor carece que os alunos
compreendam a resolucdo para avancarem no contetido, o que nio ocorre. Além disso, “curri-
culos absolutamente prescritivos, avaliacdes padronizadas, atividades adaptadas com objetivos
reduzidos sdo atalhos que perdem seu sentido” (Lanute; Mantoan, 2021, p. 64). Rodrigues
(2015) acrescenta que a educacdo matemdtica deve argumentar sobre de que maneira a aprendi-
zagem de matemadtica pode auxiliar o exercicio da cidadania, sem se restringir a pensar apenas
em formas mais eficazes de ensinar um conteddo. Assim, a Modelagem Matemadtica pode

contribuir para a cultura e saberes dos estudantes.

As praticas de ensino implicam em interagir e relacionar-se com o outro; nesse pro-
cesso, o professor lida com suas préprias emogdes e também com as emogdes de seus
alunos e colegas. Especialmente em relacao ao contexto da inclusdo escolar, diversas
questdes se apresentam aos docentes, envolvendo tanto a efetivacdo das praticas pe-
dagdgicas como o atendimento a demandas de cunho psicolégico e emocional (Faria;
Camargo, 2020, p. 167).
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Libaneo (2016, p. 47) atenta para a discussdo sobre os conteidos sem enfoque ao
desenvolvimento da habilidade de pensar ensinados pela escola, onde “a escola se reduz a
atender conteudos ‘minimos’ de aprendizagem numa escola simplificada, aligeirada, atrelada
a demandas imediatas de preparagdo da forga de trabalho”. [Santos, Coelho e Fernandes| (2020)
complementam sobre visualizar através de uma perspectiva heterogénea, visto que as pessoas
nascem em ambientes distintos e se aprimoram com as diferencas, a pluralidade e a atencao as
especificidades de cada um sdo evidentes para o aprendizado.

A partir deste contexto, onde aluno e professor devem assumir seu papel e respon-
sabilidade no processo de ensino e aprendizagem, construimos um panorama relacionando a
inclusdo e a Modelagem Matemaética. Enquanto estudos mostram o carécter investigativo desta
metodologia, levando a uma aprendizagem ativa baseada na criatividade, argumentacdo e senso
critico, busca-se a inclusdo através de processos de pertencimento ao ambiente escolar, onde
o aluno possa assumir seu papel em sua prépria aprendizagem. Dessa forma, olhar para as
percepgdes docentes acerca da Modelagem em sala de aula pode contribuir na busca por uma
educagdo matematica mais inclusiva na medida que proporcionar um ambiente de aprendizagem
participativo e colaborativo parece fornecer subsidios para acolher as diferencas étnicas, sociais,

econOmicas e culturais presente nas escolas.
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4 METODOLOGIA

Esta investigacdo observa a Resolucdo n°® 466, de 12 de dezembro de 2012, que institui
os principios éticos para pesquisas com seres humanos (Brasil, 2013). Aprovado no Comité de
Etica em Pesquisa, CAAE: 63860022.7.0000.5102.

Trata-se de um estudo quali-quantitativo que inclui uma andlise documental e uma
pesquisa de campo com professores de matematica de Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia
e Tecnologia (IFs) localizados em Minas Gerais. A escolha desse nivel de ensino se deu pela
experiéncia inicial como docente da pesquisadora e pela necessidade de alteracdes no ensino de
matematica para melhoria da aprendizagem. Assim, uma pesquisa que trabalhe com professores
no ensino médio pode trazer beneficios imediatos e em longo prazo para a instituicdo trabalhada
e para a educacdo, de maneira geral.

A Pesquisa Documental € aquela cujas fontes de dados s@o “materiais que ndo receberam
ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetos
da pesquisa” (Gil, 2008, p. 51). Tratando-se de uma pesquisa quantitativa, de acordo com
Giinther (2006), uma amostra representativa assegura a possibilidade de generalizacdo dos
resultados a partir do processo indutivo. Dessa forma, ao analisar os atuais Projetos Politicos
Pedagégicos (PPC’s) dos cursos de Licenciatura em Matematica dos doze campi espalhados
pelos cinco institutos participantes desta pesquisa que possuem o referido curso, podemos
entender como vem sendo trabalhada a formacado de professores nestas institui¢cdes. E infe-
rir comportamentos que sdo percebidos como benéficos em sala de aula e na constru¢cdo do
conhecimento matemadtico. Em particular, observar a incidéncia de disciplinas que trabalhem
conceitos de Modelagem Matematica e educacao matematica inclusiva.

A pesquisa qualitativa trabalha os dados visando o seu significado, onde a “constitui¢ao
de suas compreensdes di-se ndo como resultado, mas numa trajetéria em que essas mesmas
compreensdes e também os meios de obté-las podem ser (re)configuradas” (Garnica, 2004, p.
86).

Pires (2010, p. 90) afirma que a pesquisa qualitativa se caracteriza

[---] por sua capacidade de descrever em profundidade vérios aspectos importantes
da vida social concernentemente a cultura e a experiéncia vivida, justamente devido

a sua capacidade de permitir ao pesquisador dar conta (de um modo ou de outro) do

ponto de vista do interior.

Ainda se tratando da técnica de pesquisa deste estudo, foi realizada uma pesquisa de
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campo que se caracteriza como uma investigacao junto as pessoas, ou grupos de pessoas, com
aplicacdo de instrumento de coleta de dados. Segundo |Gil (2008]), tem por objetivo obter
informacdes e/ou conhecimentos sobre um problema que se busca resposta ou confirmagdo
de hipdéteses, assim como descobrir novos fendmenos ou suas relacdes entre si. Neste estudo
foi realizada uma pesquisa de campo juntamente com professores de matematica dos 5 (cinco)
Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia localizados em Minas Gerais: Insti-
tuto Federal do Sul de Minas (IFSULDEMINAS); Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG);
Instituto Federal do Norte de Minas (IFNMG); Instituto Federal do Sudeste de Minas (IFSU-
DESTEMG); Instituto Federal do Triangulo Mineiro (IFTM). Ao total, as instituicdes possuem
54 (cinquenta e quatro) campi distribuidos em cidades de Minas Gerais. Foi selecionado para
esta pesquisa de campo, especificamente, os cursos técnicos integrados ao ensino médio e os
cursos de licenciatura em matematica. A pesquisa foi realizada com cerca de 270 professores
de matemadtica regentes de turma que atuam em diversos campi dos Institutos de Educacdo,
Ciéncia e Tecnologia localizados em Minas Gerais.

Assim, como critério de inclusdo, participaram desta pesquisa todos os professores de
matematica que atuam nos Institutos Federais localizados em Minas Gerais que assinaram o
termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) (APENDICE A) concordando em participar
deste estudo. Nao foram incluidos os professores de outras disciplinas destes institutos e os
professores de matemadtica que ndo assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido
(TCLE) (APENDICE A). Foram excluidos aqueles professores de matemética que abandona-

ram a pesquisa em curso, em algum momento de seu desenvolvimento.

4.1 Caracterizaciao do Ambiente de Pesquisa

A pesquisa foi realizada nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
(Institutos Federais ou IFs). Estes institutos foram criados a partir das antigas institui¢des
federais de Educacgdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) sendo estruturados a partir dos varios
modelos existentes e da experiéncia e capacidade instaladas especialmente nos Centros Federais
de Educacdo Tecnoldgica (Cefet), nas escolas técnicas e agrotécnicas federais e nas escolas
técnicas vinculadas as universidades federais por intermédio de adesdo destes ao modelo pro-
posto pelo Ministério da Educag@o. Os Institutos Federais sdo instituicdes, pluricurriculares e

multicampi tendo os seus espacgos distribuidos entre reitoria, campus, campus avangado, polos
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de inovagdo e polos de educagdo a distancia. Os IFs sdo especializados na oferta de educagdo
profissional e tecnoldgica (EPT) em todos os seus niveis e formas de articulagdo com os demais
niveis e modalidades da Educacdo Nacional, oferta os diferentes tipos de cursos de EPT, além
de licenciaturas, bacharelados e pds-graduacao.

Para esta pesquisa, foram selecionados os IFs localizados no estado de Minas Gerais.
Minas possui 5 (cinco) diferentes IFs: Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG); Instituto
Federal do Sul de Minas (IFSULDEMINAYS); Instituto Federal do Norte de Minas (IFNMG);
Instituto Federal do Sudeste de Minas (IFSUDESTEMG) e; Instituto Federal do Triangulo
Mineiro (IFTM). Além dos IFs mencionados, ha escolas técnicas vinculadas a universidades
federais e centros federais de educacdo tecnologica Celso Suckow da Fonseca (Cefet-MG),
apesar destas instituicdes fazerem parte da rede federal de ensino técnico, elas ndo contemplam
o escopo desta pesquisa que foi realizada exclusivamente nas escolas denominadas Institutos
Federais. A figura2|representa cada unidade de escolas para educagdo profissional e tecnolégica

do estado de Minas Gerais.

Figura 2 Unidades dos Institutos Federais

o INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCAGAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA

CENTROS FEDERAIS DE EDUCACAO TECNOLOGICA
CELSO SUCKOW DA FONSECA - CEFET-R)
E DE MINAS GERAIS - CEFET-MG

ESCOLAS TECNICAS VINCULADAS
A UNIVERSIDADES FEDERAIS

Fonte: Adaptado do site institucional dos IFs

Minas Gerais possui 55 (cinquenta e quatro) campi de IFs no total. Esses campi estdo
distribuidos em 18 (dezoito) campi no IFMG, 8 (oito) campi do IFSULDEMINAS, 12 (doze)
campi do IFNMG, 10 (dez) campi do IFSUDESTEMG, 7 (seis) campi do IFTM. A figura a

seguir descreve cada unidade de acordo com a regido onde se localiza.
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Figura 3 Unidades dos Institutos Federais por Regido
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Fonte: Adaptado do site institucional dos IFs

Para caracterizar cada IF, um vislumbre dos cursos oferecidos em cada campus serd
exposto a seguir, dando a ideia de quais dreas sdo contempladas em cada regido e de sua situagdo
socio-histoérica-econdmica.

Quadro 2 Cursos por Campi do IFNMG

IFNMG

Itens | Campus | Cursos

1 Diamantina
* Cursos Técnicos:
Técnico em Biotecnologia (Concomitante/Subsequente)
Técnico em Informédtica (Concomitante/Subsequente)
Técnico em Meio Ambiente (Concomitante/Subsequente)
Técnico em Teatro (Concomitante/Subsequente)

Técnico em Teatro (Integrado)
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Cursos por Campi do IFNMG (Continuacao)

IFNMG

Itens

Campus

Cursos

Almenara

* Cursos Técnicos:
Técnico em Administracio (Integrado)
Técnico em Enfermagem (Subsequente)
Técnico em Agropecudria (Integrado)*
Técnico em Informética (Integrado)

Técnico em Zootecnia (Integrado)

* Cursos Superiores:
Bacharelado em Engenharia Agrondmica
Tecnologia em Anélise e Desenvolvimento de Sistemas

Tecnologia em Processos Gerenciais

Araguai

* Cursos Técnicos:
Técnico em Agrimensura (Integrado)
Técnico em Agroecologia (Integrado)
Técnico em Enfermagem (Subsequente)
Técnico em Informética (Integrado)

Técnico em Manutencdo e Suporte de Informatica (Concomi-
tante/Subsequente)

Técnico em Meio Ambiente (Integrado)

Técnico em Mineracdo (Concomitante/Subsequente)

* Cursos Superiores:
Bacharelado em Administracdo
Bacharelado em Engenharia Agricola e Ambiental
Tecnologia em Andlise e Desenvolvimento de Sistemas
Tecnologia em Gestao Ambiental (Desativado)

Tecnologia em Gestao em Sadde
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Cursos por Campi do IFNMG (Continuacao)

IFNMG

Itens

Campus

Cursos

Arinos

* Cursos Técnicos
Técnico em Administracido (Concomitante/Subsequente)
Técnico em Agropecudria (Integrado)
Técnico em Informética (Integrado)

Técnico em Manutencdo e Suporte de Informatica (Concomi-
tante/Subsequente)

Técnico em Meio Ambiente (Integrado)

* Cursos Superiores
Bacharelado em Administragcao
Bacharelado em Agronomia
Bacharelado em Sistemas de Informacao
Tecnologia em Gestao Ambiental

Tecnologia em Producgdo de Graos

Janauba

* Cursos Técnicos
Técnico em Administracio (Subsequente)
Técnico em Agente Comunitdrio de Satde (Subsequente)
Técnico em Informética para Internet (Integrado)

Técnico em Informética para Internet
(Concomitante/Subsequente)

Técnico em Vigilancia em Satide (Integrado)

Porteirinha

* Cursos Técnicos Técnico em Informatica para Internet (Conco-
mitante/Subsequente)

Técnico em Eletroeletronica (Concomitante/Subsequente)

Técnico em Eletrotécnica (Integrado)

* Cursos Superiores

Bacharelado em Sistemas de Informacao
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Cursos por Campi do IFNMG (Continuacao)

IFNMG

Itens

Campus

Cursos

Januaria

e Cursos Técnicos

Técnico em Agropecudria (Integrado)
Técnico em Edificacdes (Concomitante/Subsequente)
Técnico em Enfermagem (Subsequente)

Técnico em Informatica
(Concomitante/Subsequente)

Técnico em Informética para Internet (Integrado)

Técnico em Manutencdo e Suporte em Informatica
(Concomitante/Subsequente)

Técnico em Meio Ambiente (Integrado)
Técnico em Comércio PROEJA

Cursos Superiores

Bacharelado em Administragao

Bacharelado em Engenharia Agricola e Ambiental
Bacharelado em Engenharia Agrondmica
Bacharelado em Engenharia Civil

Bacharelado em Sistemas de Informagao
Licenciatura em Ciéncias Biologicas

Licenciatura em Fisica

Licenciatura em Matematica

Tecnologia em Anélise e Desenvolvimento de Siste-
mas

Licenciatura em Matematica em EAD

Quilombo Minas Novas

Sem Cursos Vigentes
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Cursos por Campi do IFNMG (Continuacao)

IFNMG

Itens Campus Cursos

9 Teobfilo Otoni

* Cursos Técnicos
Técnico em Agropecudria (Integrado)
Técnico em Gestao Empreendedora (Integrado)

Técnico em Informatica para Internet
(Concomitante/Subsequente/Integrado)

Técnico em Administracido (Concomitante/Subsequente)
Técnico em Meio Ambiente (Concomitante/Subsequente)
Técnico em Equipamentos Biomédicos
(Concomitante/Subsequente)

* Cursos Superiores
Tecnologia em Andlise e Desenvolvimento de Sistemas

Tecnologia em Gestdo Empreendedora

10 Pirapora
* Cursos Técnicos Técnico em Administracdo (Subsequente)
Técnico em Edifica¢des (Integrado)
Técnico em Edificacdes (Concomitante/Subsequente)
Técnico em Informaética (Integrado)
Técnico em Informética (Concomitante/Subsequente)
Técnico em Seguranca do Trabalho (Concomitante/Subsequente)
Técnico em Sistemas de Energia Renovéveis (Integrado)

Técnico em Vendas (Integrado)

* Cursos Superiores
Bacharelado em Administracao
Bacharelado em Engenharia Civil

Bacharelado em Sistemas de Informacao
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Cursos por Campi do IFNMG (Continuacao)

IFNMG

Itens Campus Cursos

11 | Montes Claros
* Cursos Técnicos
Técnico em Edificacdes (Integrado)
Técnico em Edificacdes (Concomitante/Subsequente)
Técnico em Eletrotécnica (Concomitante/Subsequente)
Técnico em Informdtica (Integrado)
Técnico em Informética (Concomitante/Subsequente)
Técnico em Quimica (Integrado)

Técnico em Seguranca do Trabalho (Concomitante/Subsequente)

* Cursos Superiores
Bacharelado em Ciéncia da Computacao
Bacharelado em Engenharia Quimica

Bacharelado em Engenharia Elétrica

12 Salinas

* Cursos Técnicos
Técnico em Agroindustria (Integrado)
Técnico em Agropecudria (Integrado)

Técnico em Informética (Integrado)

* Cursos Superiores
Bacharelado em Engenharia de Alimentos
Bacharelado em Engenharia Florestal
Bacharelado em Medicina Veterinaria
Bacharelado em Sistemas de Informagao
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
Licenciatura em Fisica
Licenciatura em Matematica
Licenciatura em Pedagogia
Licenciatura em Quimica

Tecnologia em Produgdo de Cachaca

Fonte: Adaptado dos sites institucionais

A gama de cursos técnicos oferecidos pelos IFs € vasta e distinta. Abrangendo princi-
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palmente as dreas de tecnologia digital e agricola. Os professores de matemadtica atuam com
diferentes perfis de alunos do ensino médio e em disciplinas especificas de cada curso. Além
disso, este o IFNMG conta com 2 (dois) campi com cursos de Licenciatura em Matematica,
Janudria e Salinas. Ambos oferecem 40 (quarenta) vagas anuais para ingresso e a duragcdo
minima do curso € de 8 (oito) periodos.

A cidade de Salinas € conhecida principalmente pela producdo de cachaga, mas também
¢ lembrada pelo requeijdo, carne de sol, folclore e pela produgdo agropecudria, onde se destaca a
producgdo de cana-de-acgucar e feijao. O clima € caracterizado pelo semidrido, com temperaturas
elevadas e se localiza na regido do Alto Rio Pardo, com uma populacdo estimada pelo IBGE
em 2018 de 41349 (quarenta e um mil, trezentos e quarenta € nove) habitantes.

Janudria tem uma populagdo estimada de 68584 (sessenta e oito mil, quinhentos e oitenta
e quatro) habitantes. A cidade possui clima tropical semidrido com chuvas escassas, situado em
uma regido em um bioma de transi¢ao caatinga, cerrado, mata seca, com resquicios de mata
atlantica. Sua economia concentra-se na agricultura, na pecudria e nos servi¢cos gerais. Januaria
¢ uma das principais cidades do Norte de Minas, sendo cidade-polo da microrregido do alto
médio Sdo Francisco.

As cidades de Salinas e Janudria estdo a cerca de 380 (trezentos e oitenta) quilometros

de distancia entre si. Ambas situadas na regido Norte de Minas conforme apresentado na Figura

Quadro 3 Cursos por Campi do IFSULDEMINAS

IFSULDEMINAS

Itens Campus Cursos

1 Carmo de Minas
* Cursos Técnicos
Técnico em Alimentos (Integrado/ Subsequente)
Técnico em Informética (Integrado)

Técnico em Administracdo (Subsequente)

* Cursos Superiores

Bacherelado em Administra¢io
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Cursos por Campi do IFSULDEMINAS (Continuagio)

IFSULDEMINAS

Itens

Campus

Cursos

Inconfidentes

* Cursos Técnicos
Técnico em Agrimensura (Integrado)
Técnico em Agropecudria (Integrado)
Técnico em Alimentos (Integrado)
Técnico em Informética (Integrado)
Técnico em Geoprocessamento (Integrado)

Técnico em Meio Ambiente (Integrado)

* Cursos Superiores
Tecnologia em Gestao Ambiental
Tecnologia em Redes de Computadores
Licenciatura em Ciéncias Biologicas
Licenciatura em Matematica
Licenciatura em Educacdo do Campo - Area Ciéncias Agrérias
Licenciatura em Pedagogia
Licenciatura em Pedagogia — UAB
Licenciatura em Historia
Engenharia Ambiental
Engenharia AgronOmica
Engenharia Agrimensura e Cartografica

Engenharia de Alimentos

* Cursos de Pés-graduacdo
Especializacdo em Educacao Infantil
Especializacdo em Educacao Matemaética
Especializagao em Educacdo Matemadtica (EaD)
Especializagdo em Educacdo em Ciéncias
Especializacdo em Gestao Ambiental
Especializacdo em Gestao Ambiental (PMMG)

Especializagdo para Internet das Coisas
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Cursos por Campi do IFSULDEMINAS (Continuagio)

IFSULDEMINAS

Itens

Campus

Cursos

Machado

¢ Cursos Técnicos

Técnico em Alimentos (Integrado/ Subsequente)
Técnico em Agropecudria (Integrado/ Subsequente)
Técnico em Informética (Integrado)

Técnico em Enfermagem (Subsequente)

Técnico em Seguranca do Trabalho (Subsequente)

Técnico em Administracdo (Subsequente)

Cursos Superiores

Bacharelado em Zootecnia

Bacharelado em Sistema de Informagdes
Bacharelado em Agronomia

Bacharelado em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos
Bacharelado em Administracao

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

Licenciatura em Computagdo

Cursos de Pos-graduagdo

Especializacdo em Educacao Inclusiva
Especializacdo em Informatica na Educacao
Especializacdo em Gestdo Estratégica da Saude

Mestrado em Alimentos

Trés Coragdes

Cursos Técnicos

Técnico em Administra¢do (Integrado/ subsequente)
Técnico em Informética (Integrado/ subsequente)
Técnico em Mecanica (Integrado)

Técnico em Comércio (Subsequente)

Técnico em Logistica (Subsequente)

Técnico em Mecanica(Subsequente)

Especializagdo em Urgéncia e Emergéncia
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IFSULDEMINAS

Itens

Campus

Cursos

Trés Coragdes

* Cursos de Pés-graduacao

Pés-Graduagdo em Gestao Estratégica de Negdcios

P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica

P6s-Graduagdao em Gestdo Educacional: Supervisdo, Inspecdo e

Orientacdo Educacional (a distancia)

Muzambinho

Cursos Técnicos

Técnico em Agropecudria (Integrado/ Subsequente)

Técnico em Enfermagem (Subsequente) Técnico em Informatica

(Integrado)

Técnico em Alimentos (Integrado)

Técnico em Seguranca do Trabalho (Subsequente)

Técnico em Edificagdes (Subsequente)
Técnico em Contabilidade (Subsequente)

Técnico em Administracio (Subsequente)

Cursos Superiores

Bacharelado em Educacao Fisica
Licenciatura em Educacao Fisica
Tecnologia em Cafeicultura

Bacharelado em Ciéncias da Computagdo
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
Pedagogia

Engenharia AgronOmica

Medicina Veterinaria
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Cursos por Campi do IFSULDEMINAS (Continuagio)

IFSULDEMINAS

Itens

Campus

Cursos

Muzambinho

* Cursos de Pés-graduacao
Especializagdo em Bioética

Programa de Aprimoramento Profissional em Medicina Veterin-
ria

Especializacdo em Docéncia do Ensino Superior

Mestrado Profissional em Educacdo Fisica em Rede Nacional —
ProEF

Passos

* Cursos Técnicos
Técnico em Design Grafico (Integrado)
Técnico em Informaética (Integrado)
Técnico em Producao de Moda (Integrado)
Técnico em Enfermagem (Subsequente)

Técnico em Administracdo (Subsequente)

* Cursos Superiores
Bacharelado em Administracao
Bacharelado em Ciéncia da Computacao
Licenciatura em Matematica
Tecnologia em Design de Moda

Tecnologia em Produgdo Publicitéria

* Cursos de Especializagao

Especializacdo em Ensino de Humanidades

Pocos de Caldas

* Cursos Técnicos
Técnico em Administracio (Integrado/ Subsequente)

Técnico em Eletroeletronica (Integrado)
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IFSULDEMINAS

Itens

Campus

Cursos

Pocos de Caldas

* Cursos Técnicos (Continuagao)

Técnico em Informética (Integrado)
Técnico em Edificacdes (Subsequente)
Técnico em Eletrotécnica (Subsequente)

Especialista Técnico em Energia Solar Fotovoltaica

Cursos Superiores

Engenharia da Computacgao
Administracdo

Licenciatura em Ciéncias Biologicas
Licenciatura em Geografia
Licenciatura em Letras

Tecnologia em Gestdo Ambiental

Tecnologia em Gestao Comercial

Cursos de Especializagdo

Informética na Educacgdo

Ensino de Ciéncias da Natureza e Matematica
Gestdao Empresarial

Energia Solar Fotovoltaica

Mestrado em Educagdo Profissional e Tecnoldgica (ProfEPT)

Pouso Alegre

Cursos Técnicos

Técnico em Administra¢io (Integrado/ Subsequente)
Técnico em Edificacdes (Integrado/ Subsequente)
Técnico em Informaética (Integrado)

Técnico em Quimica (Integrado/ Subsequente)

Técnico em Design de Interiores (Subsequente)
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Cursos por Campi do IFSULDEMINAS (Continuagio)

IFSULDEMINAS

Itens Campus Cursos

8 Pouso Alegre

* Cursos Superiores
Engenharia Civil
Engenharia Quimica
Licenciatura em Matematica

Licenciatura em Quimica

* Cursos de Pds-graduacao
Especializacdo em Computag¢do Aplicada a Educagao
Especializacdo em Construcao Civil
Especializagao em Educacdo Matemadtica
Especializagdo em Engenharia de Seguranca do Trabalho

Especializa¢do em Lingua, Linguagem e Educagao

Fonte: Adaptado dos sites institucionais

O IFSULDEMINAS surgiu inicialmente através da jungdo das escolas agrotécnicas
federais de Inconfidentes, Machado e Muzambinho e expandiu seus campi para Passos, Pocos
de Caldas, Pouso Alegre, Carmo de Minas e Trés Coragdes. As cidades de Inconfidentes, Passos
e Pouso Alegre possuem o curso de Licenciatura em Matematica, cada qual com seu proprio
projeto pedagdgico tendo em comum a integralizacdo minima de 4 (quatro) anos.

A economia de Inconfidentes tem como fonte principal, o turismo de compras, inddstria
textil e o agronegdcio, destacando-se a producdo de café, alho, leite, milho, bucha vegetal,
banana e feijdo, mas desenvolve também atividades industriais de extragdo de minérios e areia.
Possui uma populagdo de quase 7 (sete) mil habitantes.

A cidade de Passos possui uma economia baseada principalmente na agropecudria e no
agronegdcio, em pequenas industrias de confec¢des e mdveis, com uma populacio em torno de
120 (cento e vinte) mil habitantes.

Nao obstante, Pouso Alegre possui uma localiza¢do geografica privilegiada em relacao
ao transbordamento econdmico do eixo de desenvolvimento territorial Campinas-Guarulhos-
Sao José dos Campos e se destaca como um polo industrial, principalmente devido a presenca
de empresas dos setores alimenticios, de medicamentos e de maquinas pesadas. Possui aproxi-

madamente 150 (cento e cinquenta) mil habitantes, majoritariamente urbana.



Quadro 4 Cursos por Campi do IFTM
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IFTM

Itens

Campus

Cursos

Uberaba

* Cursos Técnicos Técnico em Quimica (Concomitante/ Integrado)
Técnico em Administracdo (Integrado)
Técnico em Agropecudria (Integrado)
Técnico em Alimentos (Integrado)
Técnico em Meio Ambiente (Integrado)
Técnico em Computagdo Grafica (Integrado)
Técnico em Desenvolvimento de Sistemas (Integrado)
Técnico em Eletronica (Integrado)

Técnico em Manutencao e Suporte em Informatica (Integrado)

* Cursos Superiores
Bacharelado em Administra¢io
Engenharia Agrondmica
Bacharelado em Zootecnia
Engenharia de Computacdo
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
Licenciatura em Quimica
Licenciatura em Computagao

Licenciatura em Formagdo Pedagégica para Educacdo Profissio-
nal e Tecnoldgica

Licenciatura em Letras
Licenciatura em Matematica
Tecnologia em Alimentos

Analise e Desenvolvimento de Sistemas

* Cursos de Pds-graduacao
Geoprocessamento
Gestdao Ambiental — Diagndstico e Adequagdao Ambiental
Saneamento Ambiental
Ciéncia de Dados

Especializagdo em Docéncia para Educag¢do Profissional e
Tecnoldgica
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Cursos por Campi do IFTM (Continuacao)

IFTM
Itens | Campus | Cursos
1 Uberaba
* Cursos de Pds-graduacio (Continuagao)
Especializagdo em Educacio Profissional e Tecnoldgica Inclusiva
Mestrado em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos
Mestrado Profissional em Produgao Vegetal
Mestrado e Doutorado Profissional em Educagdo Tecnolégica
2 Uberlandia

* Cursos Técnicos
Técnico em Internet das Coisas (Concomitante/ Integrado)
Técnico em Agropecudria (Integrado/ Subsequente)
Técnico em Rede de Computadores (Concomitante)
Técnico em Alimentos (Integrado)
Técnico em Manutencao e Suporte em Informatica (Integrado)
Técnico em Meio Ambiente (Integrado)
Técnico em Comércio (Integrado)
Técnico em Desenvolvimento de Sistemas (Integrado)

Técnico em Programacao de Jogos Digitais (Integrado)

* Cursos Superiores
Engenharia Agrondmica
Engenharia de Alimentos
Tecnologia em Alimentos
Licenciatura em Computagdo Logistica
Sistema para Internet

Marketing
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IFTM
Itens | Campus | Cursos
2 Uberlandia
* Cursos de Pds-graduacao

Ensino de Ciéncias e Matemética
Controle de Qualidade em Processos Alimenticios
Gestdo, Supervisdo e Orienta¢do Escolar
Tecnologias, Linguagens e Midias em Educagdo

3 Ituiutaba

* Cursos Técnicos
Técnico em Administracao (Concomitante)
Técnico em Eletrotécnica (Concomitante/ Integrado)
Técnico em Agricultura (Integrado)
Técnico em Agroindustria (Integrado)
Técnico em Informaética (Integrado)

Técnico em Quimica (Integrado)

* Cursos Superiores
Bacharelado em Administra¢ao
Bacharelado em Ciéncia da Computacao
Tecnologia em Alimentos
Andlise e Desenvolvimento de Sistemas
Automacdo Industrial

Processos Quimicos

* Cursos de Pés-graduacdo
Ciéncias Ambientais
Higiene e Seguranca Alimentar

Novas Tecnologias Aplicadas a Educagao
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Cursos por Campi do IFTM (Continuacao)

IFTM

Itens Campus Cursos

4 Paracatu
* Cursos Técnicos
Técnico em Administracdo (Concomitante/ Integrado)
Técnico em Eletroeletronica (Integrado)
Técnico em Eletronica (Integrado)
Técnico em Informaética (Integrado)
Técnico em Informética para Internet (Integrado)
Técnico em Manutengdo e Suporte em Informatica (Integrado/
Subsequente)
* Cursos Superiores
Bacharelado em Administragao
Bacharelado em Engenharia Elétrica
Licenciatura em Matematica

Tecnologia e Andlise de Desenvolvimento de Sistemas

5 Campina Verde
* Cursos Técnicos

Técnico em Administracdo (Concomitante)

Técnico em Agropecudria (Concomitante/ Integrado)

Técnico em Informética (Concomitante/ Integrado)

* Cursos de Pds-graduacao

Especializacdo em Tecnologias Digitais Na Prética Pedagogica

6 Patrocinio
* Cursos Técnicos
Técnico em Administracdo (Concomitante/ Integrado)
Técnico em Agronegocio (Concomitante)
Técnico em Agropecudria (Concomitante)
Técnico em Contabilidade (Concomitante/ Integrado)

Técnico em Eletrotécnica (Concomitante)
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Cursos por Campi do IFTM (Continuacao)

IFTM

Itens

Campus

Cursos

Patrocinio

* Cursos Técnicos (Continuagao)

Técnico em Manutencdo e Suporte em Informatica (Concomi-
tante)

Técnico em Eletronica (Integrado)

Técnico em Informaética (Integrado)

* Cursos Superiores
Engenharia Elétrica
Andlise e Desenvolvimento de Sistemas

Gestao Comercial

* Cursos de Pos-graduacao

Gestdo Estratégica de Negocios

Patos de Minas

* Cursos Técnicos
Técnico em Eletrotécnica (Concomitante/ Integrado)
Técnico em Mineragdo (Concomitante/ Integrado)
Técnico em Agroecologia (Integrado)

Técnico em Logistica (Integrado)

e Cursos Superiores

Bacharelado em Administragcdo

Fonte: Adaptado dos sites institucionais

A regido do Triangulo Mineiro destaca-se por ser o maior produtor de cereais do estado

de Minas e sua importancia para o setor sucroalcooleiro, processando a maioria da producdo

de acucar e dlcool do estado. Além disso, o Tridngulo tem forte crescimento em setores

como agropecudria, alimenticios, biotecnologia, fertilizantes e quimico, contando com o maior

rebanho bovino do estado e a segunda maior colheita de café.

Uberaba é conhecida como a capital do Zebu, sendo polo de disseminacdo genética

dessa espécie de boi pais afora. A cidade tem como principais atividades econdmicas de a

produgdo de acgtcar e dlcool, a indudstria e o comércio, com uma populacdo de pouco mais de

330 (trezentos e trinta) mil habitantes. A proeminéncia da inddstria em Uberaba estd no setor

agroindustrial, com a presenca de industrias ligadas ao processamento de alimentos, produ¢do
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de racdes, laticinios e abatedouros.

A cidade de Paracatu estd localizada na divisa com o estado de Goids, possui cerca de
93 (noventa e trés) mil habitantes. A mineracdo € um importante destaque da economia local,
além da produgdo agropecudria, principalmente a produgdo de soja, milho e feijdo e a criagdo

extensiva de gado nelore.

Quadro 5 Cursos por Campi do IFSUDESTEMG

IFSUDESTEMG

Itens | Campus | Cursos
1 Barbacena

* Cursos Técnicos
Enfermagem (Concomitante/ Subsequente)
Informética (Concomitante/ Subsequente)
Meio Ambiente (Concomitante/ Subsequente)
Nutri¢do e Dietética (Concomitante/ Subsequente)
Seguranca do Trabalho (Concomitante/ Subsequente)
Agroindustria (Integrado)
Agropecuaria (Integrado)
Hospedagem (Integrado)

Quimica (Integrado)

* Cursos Superiores
Administracao
Agronomia
Alimentos
Ciéncias Bioldgicas
Educagdo Fisica
Tecnologia em Gestdao Ambiental
Bacharelado em Gestdo Ambiental

Gestao de Turismo
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Cursos por Campi do IFSUDESTEMG (Continuacao)

IFSUDESTEMG

Itens Campus Cursos

1 Barbacena
* Cursos Superiores (Continua¢io)
Nutricao
Bacharelado em Quimica

Sistemas para Internet

* Cursos de Pds-graduacio

Planejamento e Gestdo de Areas Naturais Protegidas

2 Juiz de Fora

e Cursos Técnicos

Desenvolvimento de Sistemas (Concomitante/ Subsequente/
Integrado)

Design de méveis (Concomitante/ Subsequente)
Edificacdes (Concomitante/ Subsequente/ Integrado)
Eletromecanica (Concomitante/ Subsequente/ Integrado)
Eletronica (Concomitante/ Subsequente)

Eletrotécnica (Concomitante/ Subsequente/ Integrado)
Eventos (Concomitante/ Subsequente)

Mecanica (Concomitante/ Subsequente/ Integrado)
Metalurgia (Concomitante/ Subsequente/ Integrado)
Transporte Rodoviario (Concomitante/ Subsequente)
Transagdes Imobilidrias (Subsequente)

Técnico em Meio Ambiente (Integrado)

* Cursos Superiores
Engenharia Elétrica
Engenharia Mecatronica
Engenharia Metaldrgica
Licenciatura em Fisica
Licenciatura em Matematica
Sistemas de Informacgao

Tecnologia em Design de Interiores
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Cursos por Campi do IFSUDESTEMG (Continuacao)

IFSUDESTEMG

Itens Campus Cursos

2 | Juiz de Fora
* Cursos de Pos-graduacio
Metodologia da Educagao Fisica Escolar
Sustentabilidade na Construcio Civil

Praticas Docentes em Ciéncias nos anos Iniciais do Ensino
Fundamental

Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica - Polo
UFJF/IF Sudeste MG

3 Munhuacu
* Cursos Técnicos
Técnico em Cafeicultura (Concomitante/ Subsequente)

Técnico em Informética (Concomitante/ Subsequente)

* Cursos Superiores Sistemas de Informagdo

Agronomia

* Cursos de Pos-graduagio
Cafeicultura Sustentavel

Desenvolvimento de Sistemas Web

4 Muriaé
* Cursos Técnicos
Agroecologia (Integrado)
Eletrotécnica (Integrado)
Informética (Integrado)
Mecanica (Integrado)
Meio Ambiente (Integrado)
Técnico em Eletromecénica (Concomitante/ Subsequente)
Técnico em Secretariado (Concomitante/ Subsequente)
Técnico em Vestudrio (Concomitante/ Subsequente)

Técnico em Recursos Humanos (Concomitante/ Subsequente)
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Cursos por Campi do IFSUDESTEMG (Continuacao)

IFSUDESTEMG

Itens | Campus | Cursos

4 Muriaé

* Cursos Superiores
Administracao
Tecnologia em Design de Moda
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

Tecnologia em Gestdo da Tecnologia da Informacao

* Cursos de Pds-graduacio
MBA em Marketing e Relacionamento com Foco no Varejo
MBA em Marketing e Relacionamento com Foco no Varejo

Especializa¢do em Ensino de Lingua Portuguesa e suas Literatu-
ras.

5 Rio Pomba

 Cursos Técnicos
Agropecudria (Integrado)
Alimentos (Integrado)
Informatica (Integrado)
Meio Ambiente (Integrado)
Comércio - EJA/EPT (Integrado)
Quimica (Integrado)
Zootecnia (Integrado)
Administracdo (Concomitante/ Subsequente)
Seguranca do Trabalho (Concomitante/ Subsequente)

Servigos Juridicos (Concomitante/ Subsequente)

* Cursos Superiores
Agronomia
Administra¢io
Agroecologia
Ciéncia da Computacao
Ciéncia e Tecnologia de Alimentos

Ciéncia e Tecnologia de Laticinios
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Cursos por Campi do IFSUDESTEMG (Continuacao)

IFSUDESTEMG

Itens

Campus

Cursos

Rio Pomba

* Cursos Superiores
Direito
Licenciatura em Educacao Fisica
Licenciatura em Matematica
Tecnologia de Laticinios - EAD

Zootecnia

* Cursos de Pés-graduacao
Agroecologia
Desenvolvimento Web e Mobile
Docéncia na Educacgao Profissional e Tecnoldgica
Ensino de Matematica e Fisica
MBA em Gestao Empreendedora
Mestrado Profissional em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos
Mestrado Profissional em Educagdo Profissional e Tecnolégica
Mestrado Profissional em Nutricdo e Produ¢dao Animal
Mestrado Profissional em Educagdo Fisica

Doutorado Profissional em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos

Santos Dumont

* Cursos Técnicos
Administracao (1 ano e meio) (Concomitante/ Subsequente)
Automacdo Industrial (2 anos) (Concomitante/ Subsequente)
Eletrotécnica (2 anos) (Concomitante/ Subsequente)
Logistica (1 ano e meio) (Concomitante/ Subsequente)

Manutencdo de Sistemas Metroferrovidrios (2 anos) (Concomi-
tante/ Subsequente)

Mecanica (2 anos) (Concomitante/ Subsequente)
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Cursos por Campi do IFSUDESTEMG (Continuacao)

IFSUDESTEMG

Itens

Campus

Cursos

Santos Dumont

* Cursos Técnicos (Continuagao)

Transporte de Cargas (1 ano e meio) (Concomitante/ Subse-
quente)

Eletrotécnica (Integrado)
Guia de Turismo (Integrado)

Mecanica (Integrado)

* Cursos Superiores
Engenharia Ferrovidria e Metrovidria

Licenciatura em Matematica

* Cursos de Pds-graduacao
Multiunidades no Ensino de Ciéncias Naturais e Matemaética
Préticas Pedagdgicas na Educacdo Contemporanea

Sistemas Metroferroviarios

Sao Jodo Del Rei

* Cursos Técnicos
Edificagdes (Integrado)
Meio Ambiente (Integrado)
Técnico em Informética para a Internet (Concomitante)
Técnico em Administracdo (Subsequente)
Técnico em Analises Clinicas (Subsequente)
Técnico em Enfermagem (Subsequente)
Técnico em Informaética (Subsequente)
Técnico em Seguranca do Trabalho (Subsequente)
Especializacdo Técnica em Enfermagem do Trabalho

Especializa¢do Técnica em Saide do Idoso
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IFSUDESTEMG

Itens

Campus

Cursos

Sao Jodo Del Rei

* Cursos Superiores
Letras (Habilitagao Portugués/Espanhol)
Tecnologia em Gestdo de Recursos Humanos
Tecnologia em Logistica
Tecnologia em Gestdo da Tecnologia da Informacgado

Tecnologia em Gestdo Ambiental

* Cursos de Pés-graduacao
Didatica e Trabalho Docente
Engenharia de Seguranca do Trabalho

Qualidade de Vida nas Organizagdes

Bom Sucesso

* Cursos Técnicos
Administracao (Concomitante/ Subsequente)
Informética (Concomitante/ Subsequente)
Multimidia (Concomitante/ Subsequente)

Qualidade (Concomitante/ Subsequente)

* Cursos de Pés-graduacao

Sistemas

Superior de Tecnologia em Gestdao Ambiental

Superior de Tecnologia em Andlise e Desenvolvimento de

Cataguases

* Cursos Técnicos
Administracao (Concomitante/ Subsequente)
Informatica (Concomitante/ Subsequente)
Multimidia (Concomitante/ Subsequente)

Qualidade (Concomitante/ Subsequente)

* Cursos de Pés-graduacao

Andlise de Marketing Digital
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IFSUDESTEMG

Itens

Campus

Cursos

10

Ub4

* Cursos Técnicos
Administracao (Concomitante/ Subsequente)
Desenvolvimento de Sistemas (Concomitante/ Subsequente)

Manutengdo e Suporte em Informética (Concomitante/ Subse-
quente)

Marketing(Concomitante/ Subsequente)
Planejamento e Controle da Producido (Concomitante/ Subse-
quente)

* Cursos de Pds-graduacio

Tecnologias Aplicadas a Educacgdo

Fonte: Adaptado dos sites institucionais

Santos Dumont € um municipio da Mesorregiao da Zona da Mata com cerca 46 (quarenta

e seis) mil de habitantes.

Sua economia mista entre agricultura e industria produz milho,

morango, goiaba, nectarina, mandioca, feijdo, havendo cultivo permanente da laranja, café,

péssego e banana, além da producdo de ferro, silicio e silicio metélico, exportando para varios

paises.

A pequena cidade de Rio Pomba possui pouco mais de 17 (dezesete) mil habitantes,

com uma economia voltada para a industria e servi¢os. Ja a cidade de Juiz de Fora possui pouco

mais de 540 (quinhentos e quarenta) mil habitantes, sendo a quarta mais populosa de Minas.

A economia estd fundamentada em servicos, comércio e industria e apesar de possuir um forte

ensino técnico e superior hé ressalvas sobre a capacidade de absor¢do destes talentos na cidade.

Quadro 6 Cursos por Campi do IFMG

IFMG

Itens

Campus

Cursos

Congonhas

* Cursos Técnicos
Edificacdes (Integrado/ Subsequente/ Concomitante)

Mecanica (Integrado/ Subsequente)
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Cursos por Campi do IFMG (Continuagao)

IFMG

Itens

Campus

Cursos

Congonhas

Cursos Técnicos (Continuacao)

Mineracao (Integrado/ Subsequente/ Concomitante)

Cursos Superiores

Bacharelado em Engenharia de Produgao
Bacharelado em Engenharia Mecanica
Licenciatura em Fisica

Licenciatura em Letras

Conselheiro Lafaiete

Cursos Técnicos
Técnico em Eletrotécnica (Integrado/ Subsequente)

Técnico em Mecanica (Integrado/ Subsequente)

Governador Valadares

Cursos Técnicos

Técnico em Seguranca do Trabalho (Integrado/
Subsequente)

Técnico em Edifica¢des (Integrado)
Técnico em Meio Ambiente (Integrado)

Técnico em Servigos Juridicos (Subsequente)

Cursos Superiores
Engenharia Ambiental
Engenharia Civil
Engenharia de Producgao

Gestdo Ambiental

Cursos de Pés-graduagao

Especializacio em Engenharia de Seguranca no
Trabalho




Cursos por Campi do IFMG (Continuagao)

IFMG

Itens Campus Cursos

4 Piumhi
¢ Cursos Técnicos

Técnico em Edifica¢des (Integrado/ Subsequente)

* Cursos Superiores

Engenharia Civil

* Cursos de Pés-graduacao

Educacgao Bésica: teoria e pratica

5 Ouro Branco
* Cursos Técnicos

Técnico em Administracdo (Integrado)

Técnico em Metalurgia (Integrado/ Subsequente)

Técnico em Informaética (Integrado)

* Cursos Superiores
Administracao
Engenharia Metalurgica
Sistemas de Informagao

Licenciatura em Pedagogia

* Cursos de Pds-graduacao
Especializacdo em Gestdao de Negdcios

Mestrado em Educagdo Profissional e Tecnolégica

6 Ipatinga
* Cursos Técnicos
Técnico em Automacdo Industrial (Integrado)

Técnico em Eletrotécnica (Integrado)

* Cursos Superiores

Bacharelado em Engenharia Elétrica




Cursos por Campi do IFMG (Continuagao)

IFMG

Itens | Campus | Cursos

7 Ouro Preto
* Cursos Técnicos
Técnico em Administracao (Integrado)
Técnico em Automacdo (Integrado)
Técnico em Edificacdes (Integrado/ Subsequente)
Técnico em Metalurgia (Integrado/ Subsequente)
Técnico em Mineracdo (Integrado/ Subsequente)
Técnico em Joaleria (Subsequente)
Técnico em Meio Ambiente (Subsequente)

Técnico em Seguranca do Trabalho (Subsequente)

* Cursos Superiores
Licenciatura em Fisica
Licenciatura em Geografia
Tecnologia em Conservacdo e Restauro
Tecnologia em Gastronomia

Tecnologia em Gestdo da Qualidade

* Cursos de Pos-graduacdo
Mestrado Profissional em Ensino de Geografia

Especializacdo em Ensino de Lingua Portuguesa na
Educacgdo Bésica

Especializacdo em Gestdo e Conservacao do Patrimo-
nio Cultural

Especializacdo em Inteligéncia Artificial

8 Itabirito

* Cursos Técnicos
Técnico em Automagdo Industrial (Integrado)

Técnico em Eletroeletronica (Integrado)

* Cursos Superiores Engenharia Elétrica




Cursos por Campi do IFMG (Continuagao)

80

IFMG

Itens

Campus

Cursos

Ribeirdo das Neves

Cursos Técnicos

Técnico em Administracio (Integrado)
Técnico em Informética (Integrado)
Técnico em Eletroeletronica (Integrado)

Técnico em Logistica (Subsequente)

Cursos Superiores
Superior Tecnoldgico em Processos Gerenciais

Bacharelado em Administragdo

Cursos de Pés-graduagao

Especializacdo em Gestdo Publica e Desenvolvi-
mento Regional

10

Ponte Nova

Cursos Técnicos:
Técnico em Administracio (Integrado)

Técnico em Informética (Integrado)

Cursos Superiores

Tecnologia em Processos Gerenciais

11

Sabara

Cursos Técnicos
Técnico em Administracio (Integrado)
Técnico em Informaética (Integrado)

Técnico em Eletronica (Integrado/ Subsequente)

Cursos Superiores

Sistemas de Informacao

Tecnologia em Processos Gerenciais
Tecnologia em Logistica

Engenharia de Controle e Automagao

Bacharelado em Administragao
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Cursos por Campi do IFMG (Continuagao)

IFMG

Itens

Campus Cursos

11

Sabara
* Cursos de Pés-graduacao

Especializacdo em Educacdo Matematica

12

Formiga
* Cursos Técnicos:
Técnico em Administracio (Integrado)
Técnico em Eletrotécnica (Integrado)

Técnico em Informética (Integrado)

* Cursos Superiores
Administracao
Ciéncia da Computacdo
Engenharia Elétrica
Licenciatura em Matematica

Gestao Financeira

* Cursos de Pds-graduacao

Mestrado Profissional em Administracdo

13

Santa Luzia
* Cursos Técnicos
Técnico em Edificacdes (Integrado)
Técnico em Paisagismo (Subsequente)

Técnico em Seguranca do Trabalho (Subsequente)

* Cursos Superiores
Bacharelado em Arquitetura e Urbanismo
Tecnologia em Design de Interiores

Engenharia Civil
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IFMG

Itens

Campus

Cursos

14

Bambui

¢ Cursos Técnicos

Curso Técnico em Administra¢do (Integrado)

Curso Técnico em Agropecudria (Integrado/ Subsequente)
Curso Técnico em Biotecnologia (Integrado)

Curso Técnico em Eletromecanica (Integrado)

Curso Técnico em Informatica (Integrado)

Curso Técnico em Manutencdo Automotiva (Integrado/ Subse-
quente)

Curso Técnico em Meio Ambiente (Integrado)

Cursos Superiores

Bacharelado em Administragao
Bacharelado em Agronomia

Bacharelado em Engenharia de Alimentos
Bacharelado em Engenharia da Computacao
Bacharelado em Engenharia de Produgao
Bacharelado em Medicina Veterindria
Bacharelado em Zootecnia

Licenciatura em Fisica

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

Licenciatura em Educacdo Fisica

Cursos de Pos-graduagdo

Mestrado em Sustentabilidade e Tecnologia Ambiental
Especializacdo em Ensino de Cié€ncias e Matemadtica
Especializacdo em Educacao para Relagdes Etnico-Raciais
Especializacdo em Gestao

Especializacdo em Engenharia de Sistemas Inteligentes
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IFMG

Itens

Campus

Cursos

15

Sao Jodao Evangelista

* Cursos Técnicos
Técnico em Agropecudria (Integrado)
Técnico em Informdtica (Integrado)

Técnico em Nutri¢do e Dietética (Integrado)

* Cursos Superiores
Administracao
Agronomia
Engenharia Florestal
Sistemas de Informacgao
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

Licenciatura em Matematica

* Cursos de Pds-graduacao

Especializacdo em Meio Ambiente

nais

Especializacdo em Gestdo

Especializacdo em Ensino e Tecnologias Educacio-

16

Betim

* Cursos Técnicos
Técnico em Automacdo (Integrado)
Técnico em Mecanica (Integrado)

Técnico em Quimica (Integrado)

* Cursos Superiores
Engenharia de Controle e Automagdo

Engenharia Mecanica
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Cursos por Campi do IFMG (Continuagao)

IFMG

Itens | Campus | Cursos
17 Arcos

¢ Cursos Técnicos

Técnico em Mecanica (Integrado)

* Cursos Superiores

Engenharia Mecénica

18 Ibirité
* Cursos Técnicos
Técnico em Automacao Industrial (Integrado/ Concomitante)
Técnico em Mecatronica (Integrado/ Concomitante)

Técnico em Sistemas de Energias Renovaveis (Integrado/
Concomitante) Cursos Superiores:

Engenharia de Controle e Automagao

Fonte: Adaptado dos sites institucionais

Formiga possui cerca de 68 mil habitantes e a regido € cercada pela lago de Furnas, sendo
os principais setores econdmicos o Servigco e a Indistria. J4 a cidade de Sdo Jodo Evangelista
contém aproximadamente de 15 (quinze) mil habitantes e faz parte da regido do Vale do Rio
Doce. A economia € mista com base principal no servigo e atividades agropecudrias.

O IFMG foi criado pela jungdo do Cefet Bambui, Cefet Ouro Preto, Escola Agrotécnica
Federal Sdao Jodo Evangelista e Uneds de Formiga e Congonhas integrando a Rede Federal
de Educacgdo Profissional e Tecnoldgica. Os demais campi foram criados posteriormente em
regides estratégicas do estado. Assim, o IFMG em conjunto com outros quatro Institutos
Federais e um Cefet compdem a Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica em

Minas.

4.2 Instrumentos para Coleta de Dados

Primeiramente, foram apresentados os objetivos aos gestores educacionais das unidades
de ensino pesquisadas e aos educadores participantes solicitando o termo de anuéncia da insti-
tuicdo. Apds autorizacdo da pro-reitoria de pesquisa e pds-graduacdo e assinatura dos reitores

concordando com a pesquisa, os Projetos Pedagdgicos do Curso de Licenciatura em Matematica
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(PPCs) foram lidos e analisados, para identificacao das grades curriculares e das disciplinas que
contemplem contetidos referentes 8 Modelagem Matematica e educagdo matemaética Inclusiva.

Nos PPCs objetiva-se identificar dados que permitam responder as seguintes questoes
que servirdo para a producao de dados: qual o perfil profissional estabelecido para o professor
de matematica que atua com Modelagem Matematica? Quais os documentos citados como
embasamento para a Modelagem Matematica? Qual a grade curricular proposta? Como a
disciplina trata o uso da Modelagem Matematica? Como a educacdo matemadtica pode ser
Inclusiva?

A partir da anélise do PPCs e da grade curricular, foram estudados os planos de ensino
das disciplinas de matematica. Nos planos foram identificados e analisados os topicos: ementa,
objetivos, contetidos e referéncias propostas.

A pesquisa de campo, proposta neste projeto, foi realizada em duas fases. Na primeira
fase, os participantes assinaram o “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” (APENDICE
A) e preencheram o formuldrio de perfil, formagdo e percepcdes docente sobre o uso da Mo-
delagem Matemadtica como metodologia de ensino e seus impactos na educacao matemadtica na
Perspectiva da Educacio Inclusiva (APENDICE B e C) que foram enviados por e-mail através
do Google Forms. Esses questiondrios mantem sigilo absoluto em relacdo a identificacdo dos
pesquisados. No texto da tese de doutorado eles estdo apresentados por letras do alfabeto da
lingua portuguesa acompanhadas de um indice (P;,P,, - - ).

Nesta primeira parte, essencialmente quantitativa, buscou-se analisar o perfil do profes-
sor de matemadtica, analisando idade, género, formacao e tempo de atuagdo no ensino médio.
Uma breve anélise sobre a percepcio dos professores sobre o uso da Modelagem Matematica
como metodologia de ensino e os possiveis impactos na Educacao Inclusiva foi iniciada através
de perguntas objetivas cuja ideia era diagramar a formacdo e atuagdo do professor em relacdo
aos objetivos propostos nesta pesquisa.

Segundo |[Freitas, Janissek-Muniz e Moscarolal (2004), o uso da internet ¢ uma ferra-
menta importante para a aquisi¢ao de dados, tanto por sua abrangéncia, como pela economia que
proporciona. Além desses aspectos, esses autores destacam a rapidez que a internet proporciona
na coleta de dados e a interatividade e acessibilidade que esse instrumento pode permitir, se
usada de forma correta. A critica feita relaciona-se a seletividade e representatividade, problema
que esta pesquisa ndo apresenta, pois direciona-se a um publico especifico e conhecido dos

pesquisadores, ou seja, que pode ser controlado.
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Tais aspectos também sdo ressaltados por | Vasconcellos-Guedes e Guedes|(2007), |Vieira,
Castro e Junior (2010) que chamam atencdo para a principal desvantagem das pesquisas on-
line, a baixa taxa de resposta aos questiondrios. No entanto, essa problemdtica é propria do
uso desse instrumento mesmo via postal (7% a 13%), ou seja, ha necessidade de estratégias
para o retorno do maior nimero possivel (Freitas; Janissek-Muniz; Moscarola, 2004, Boni;
Quaresma, 2005, Vieira; Castro; Schuch Junior, 2010). No entanto, destaca-se que se estd
trabalhando com amostra ndo probabilistica, usada em pesquisas exploratorias, caracterizando-
se por uma amostra de conveniéncia, ou seja, a populacao € definida e convidada a participar e os
interessados o fazem. Vale ressaltar, que esta pesquisa alcancou uma taxa de aproximadamente
20,74% de respostas aos questiondrios, valor acima da média para este tipo de pesquisa.

Para o envio do convite para a participagcdo da pesquisa e link da mesma, foi criado pela
pesquisadora um e-mail institucional, propiciando maior credibilidade a correspondéncia. A
disponibilizacdo do instrumento de coleta de dados, o questiondrio, ocorreu através da plata-
forma Google Drive, disponivel para o usudrio que tenha uma conta Google, sendo que essa
ndo € uma necessidade para o respondente. A plataforma facilita a criagdo do instrumento de
forma a atender as necessidades relatadas acima.

No encaminhamento do questiondrio, deu-se o prazo de dois meses para a resposta,
sendo enviados novos e-mails lembrando a importancia da colaborag¢do dos docentes.

O instrumento intitulado percep¢des docente sobre o uso da Modelagem Matematica
como metodologia de ensino foi desenvolvido pelos proprios pesquisadores, baseado em as-
pectos metodologicos do referencial tedrico sobre o assunto. O questiondrio, com questdes
fechadas e abertas, foi dividido em 3 (trés) dimensdes: formacgdo docente; percepgdes sobre a
Modelagem Matematica no ensino médio; e relacdo entre Modelagem Matemadtica e Educagao
Inclusiva.

Para verificar se o conteddo estava adequado ao objetivo da pesquisa e com fécil en-
tendimento, o instrumento foi validado por 6 (seis) professores universitarios do campus de
origem da pesquisadora. Os apontamentos realizados por eles foram considerados e revistos

para melhor entendimento dos participantes da pesquisa.
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4.3 Estratégias para Analise de Dados

A anélise das questdes fechadas do formulario foi realizada usando a andlise quantitativa
e estatistica descritiva dos dados, onde foram organizadas em gréficos gerados por programas
de planilhas eletronicas e pelo préprio Google Forms, construidos pela pesquisadora. Ademais
a quantificagdo dos dados, uma andlise qualitativa, visando alcancar uma generalizacdo mais
consubstanciada foi realizada afim de “permitir uma quantificacio com propdsito” (Gunter,
2006, p. 203). Neste sentido, um espaco aberto para responder as perguntas e direcionado
as lacunas existentes em uma resposta objetiva e simplificada nos aspectos relacionados as
percepgdes docentes sobre o ensino foi aberto e analisado qualitativamente.

O questiondrio, com perguntas fechadas e abertas, implica em passos pré-determinados,
ao mesmo tempo em que abre espaco para novas ideias abrangendo a diversidade de respostas

possiveis e suas particularidades e a utilizacao de procedimentos qualitativos e quantitativos.

Ao conceber o processo de pesquisa como um mosaico que descreve um fendmeno
complexo a ser compreendido € facil entender que as pecas individuais representem
um espectro de métodos e técnicas, que precisam estar abertas a novas idéias, per-
guntas e dados. Ao mesmo tempo, a diversidade nas pecas deste mosaico inclui
perguntas fechadas e abertas, implica em passos predeterminados e abertos, utiliza
procedimentos qualitativos e quantitativos. [...] Observa-se, assim, que abordagens
qualitativas, que tendem a serem associadas a estudos de caso, dependem de estudos
quantitativos, que visem gerar resultados generalizdveis, i.€, pardmetros (Giinther,
2006, p. 202 -204).

Além disso, a andlise dos dados, das 5 (cinco) questdes abertas, coletados nesta pesquisa
foi realizada com base na fundamentagdo tedrica apresentada e alicercada nos aspectos da
“andlise de contetido de Bardin” conforme Sousa e Santos|(2020). Segundo os autores, a andlise
de contetido € utilizada para a leitura e interpretacdo do contetido de diversos documentos e
materiais, originados da comunicagdo verbal. Durante a investigacdo, o pesquisador ird obter
os dados em estado bruto, tendo a necessidade de processd-los para facilitar a interpretacdo, a
compreensdo e o processo de inferéncias nas andlises, que serd realizada em trés fases: pré-
andlise; exploracdo dos dados; e interpretacdo inferencial.

Em relacdo a pré-andlise, € a fase que corresponde a organizacdo dos dados coletados e
dos demais materiais capazes de auxiliar na compreensdo dos estudos que estdo sendo feitos.
E nessa fase que todas as respostas dos participantes da pesquisa, registradas pelo formuldrio

on-line Google Forms, foram organizadas conforme os objetivos desta pesquisa. Além disso,
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foi procedida uma leitura preliminar das respostas dos participantes ao questiondrio em busca
de semelhancas e/ou divergéncias com a finalidade de levantar possiveis categorias tematicas
que subsidiardo as andlises.

Conforme Sousa e Santos| (2020), a segunda fase de andlises, exploracao dos dados,
permite a revelacdo dos temas que fornecem as sinteses relacionadas as semelhancas e diver-
géncias que refletem o material analisado com base no referencial tedrico. Neste estudo, esta
fase corresponde a exploracdo desse material coletado por meio de uma leitura aprofundada com
base nos objetivos e na fundamentagdo tedrica, visando a definicdo das categorias temaéticas a

serem analisadas.

Quadro 7 Categorias de anélise

Categorias

Descrigao

Subcategorias

Ci: Motivagdo para o
ensino e aprendizagem

Discorre sobre a vontade de apren-
der dos alunos, o incentivo a
participacao ativa e autonomia dos
discentes.

C11: Uso da linguagem Mate-
matica;
C12: Participagdo discente.

C>: Aprendizagem con-
textualizada

Nesta categoria sdo listadas as
percepgOes referentes a atribuicdo
de significado aos conteidos minis-

C21 .
mas;
Cyy: Matematicas;

Resolugdo de proble-

fessor

do préprio docente e descreve per-
cepcOes sobre o ambiente escolar
fisico e sobre as atribui¢cdes de
trabalho docente.

trados, ao pensamento critico e ao | C3:  Conteddo concreto e
desenvolvimento da habilidade de | abstrato.
pesquisa.

C3: Formacgdo do pro- | Abrange as percepgdes da formagdo | C3;: Sentimento de insegu-

ranga e despreparo;

C3;,: Metodologia de ensino;
C33: Postura e atuagdo do-
cente;

Cs4: Estrutura fisica e curri-
cular.

Fonte: Prépria Autora

As percepgdes dos docentes analisadas através das respostas discursivas coletadas nos

questiondrios foram classificadas em 3 (trés) categorias principais. Algumas subdivisdes foram
acrescentadas para melhor direcionamento da pesquisa e andlise. O Quadro [/| sintetiza essa
classificacdo e faz a classificacdo das categorias com numeragdo progressiva da numeragdo
da categoria seguido da subcategoria. Ou seja, se uma resposta foi enquadrada na segunda
categoria e primeira subcategoria ela serd indicada no texto como C,; logo apés a indicacdo do
professor respondente.

Na terceira e ultima fase, denominada interpretacdo inferencial, de acordo com Sousa

e Santos| (2020), sdo realizadas as andlises propriamente ditas. Segundo os autores, nessa fase
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ocorre a reflexdo profunda que permite ao pesquisador estabelecer inferéncias por meio da
interpretacdo e fundamentagdo tedrica nos estudos levantados. Essa fase é importante visto
que o pesquisador necessita conhecer a realidade do participante, assim como ter a sensibi-
lidade para compreender as diferentes nuances presentes nos dados coletados, baseando-se
nos conceitos que foram exteriorizados ao se expressarem, nas contradi¢cdes e nas repeti¢des
apresentadas. Nesta investigacdo, esta fase proporciona a andlise das percepcdes quanto ao

ensino de matematica e como torna-lo inclusivo.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta se¢do apresentam-se os resultados e as discussdes pertinentes com o objetivo do
trabalho, fazendo uma reflexao frente aos dados coletados. Aborda-se em especial a formagao
do professor de matematica através da anélise dos PPC’s dos cursos de licenciatura oferecidos
nas institui¢des participantes confrontando com as respostas obtidas na coleta de dados com
os professores respondentes da pesquisa e suas percep¢des sobre as diferentes metodologias
de ensino, em especial a Modelagem Matematica, na constru¢do de uma educagdo matematica
Inclusiva.

Discussoes sobre o uso da Modelagem Matemdtica no ensino médio na perspectiva da
Educacao Inclusiva serdo propostas frente aos dados coletados. Os 5 (cinco) Institutos Federais
localizados em Minas Gerais possuem cerca de 270 professores de matematica distribuidos
entre IFMG, IFSULDEMINAS, IFNMG, IFSUDESTEMG e IFTM. Destes, 55 professores de
matematica responderam ao questiondrio e assinaram o Termo de Consentimento livre e Escla-
recido, concordando em participar da pesquisa, representando 20,74% do total de professores,
média maior de respondentes que as consideradas por |Vasconcellos-Guedes e Guedes| (2007),
Vieira, Castro e Junior (2010)).

O questiondrio aplicado no campus Pouso Alegre do IFSULDEMINAS foi usado como
piloto, para averiguar possiveis falhas e evitar qualquer viés de pesquisa, ja que a pesquisadora é
professora lotada neste campus. Dessa forma, 6 (seis) respostas referentes aos professores deste
campus foram analisadas separadamente das demais. Sobre o perfil destes professores, os dados
mostram que metade tem entre 31 e 40 anos de idade, 16,7% estd entre 41 e 50 anos e 33,3%
possuem mais de 50 anos. Metade dos professores se declararam do género masculino e a outra
metade do género feminino. Sobre a formagdo académica, 33,3% possuem mestrado como
maior titulacdo e 66,6% possuem titulo de doutor. A maioria j4 trabalha h4d mais de 10 (dez)
anos como professores de matemadtica do ensino médio, representando 66,7% dos respondentes
e todos trabalham a pelo menos 2 (dois) anos no ensino médio.

Para além deste primeiro questiondrio piloto, obtivemos 50 respostas ao questiondrio,
destas, apenas um professor se recusou a participar € ndo assinou o TCLE, sendo excluido da
pesquisa e 49 professores que se propuseram a participar da pesquisa. No Grdfico [I] pode-se
observar o resumo do perfil dos professores respondentes da pesquisa.

Esses professores estdo distribuidos entre IFMG (38,8%), IFSULDEMINAS (18,4%),
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Grafico 1 Perfil dos Professores

Qual a sua idade? Qual o maior grau de formagdo que vocé possui?

@ Graduaciio

@ Especializacdo Lacto Sensu
Mestrado

@ Doutorado

@ Abaixo de 20 anos
@ Enfre 21 e 30 anos

Entre 31 e 40 anos
@ Enftre 41 @ 50 anos
@ Acima de 50 anos

Quanto tempo vocé ja trabalhou como professor(a) de matematica no ensino
médio?

@ Entre 0 e 2 anos

@ Entre 2 e 5 anos

Entre 5@ 10 anos
V @ Mais de 10 anos

Fonte: Prépria Autora

IFNMG (8,2%), IFSUDESTMG (16,3%), IFTM (18,4%). Destes, 6,1% tem entre 21 e 30
anos de idade; 42,9% possuem entre 31 e 40 anos; 26,5% tém entre 41 e 50 anos e; 24,5%
possuem mais de 50 anos de idade. A maioria é do género masculino, representando 69,4%
dos respondentes e 30,6% do género feminino. Dos professores que responderam a pesquisa,
2% possuem apenas a graduacdo; 4,1% possuem especializacdo lato sensu; 46,9% possuem
titulacio maxima de mestrado e 46,9% sdo doutores. Ou seja, 93,8% dos professores de
matemadtica destes institutos sdo mestres ou doutores. Sobre lecionarem matemaética no ensino
médio, 12,2% responderam que lecionam a menos de dois anos; 10,2% lecionam no ensino
médio entre 2 e 5 anos; 20,4% lecionam no ensino médio entre 5 e 10 anos e 57,1% dos
professores lecionam a mais de 10 anos no ensino médio.

A formagdo de professores € um assunto extenso e ciclico. O primeiro instituto para
formacao docente foi criado em 1684, em Reims, por Sao Jodo Batista de La Salle. No século
XIX a questio da formacdo de professores exigiu um tratamento institucional, apds a Revolugdo
Francesa, surgindo as Escolas Normais. No Brasil, a formagcao de professores através de cursos
especificos, iniciou com as Escolas Normais de forma escassa na preparacao de docentes para as
“primeiras letras” (Barretto, 2015). De acordo com (2009), a formagédo de professores
no Brasil é marcada por periodos intermitentes, a saber: De 1827 a 1890, inicia a Lei das
Escolas de Primeiras Letras, onde o professor era obrigado, as préprias expensas, se instruir

no método do ensino mlim(ﬁ; De 1890 a 1932, marcado pela reforma paulista, que instituiu a

80 método miituo surgiu na Inglaterra e foi idealizado por Andrew Bell ¢ Joseph Lancaster. Este método de
ensino consiste na reciprocidade do ensino entre os alunos, o mais capaz servindo de mestre a0 menos capaz sob

a instrucdo de um professor. Ou seja, os alunos mais instruidos ensinando os alunos menos instruidos (Bastos,
1998).
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Escola Normal, utilizando o conceito de escola-modeloﬂ; De 1932 a 1939, foram organizados os
institutos de Educacdo com destaque para as reformas de Anisio Teixeira, no Distrito Federal, e
de Fernando de Azevedo, em Sdo Paulo; De 1939 a 1971, implantou-se os cursos de pedagogia
e de licenciatura, consolidando o modelo das Escolas Normais; De 1971 a 1996, a Escola
Normal foi substituida pela habilitacdo especifica de magistério; De 1996 a 2006, com o fim do
regime militar, a discussdo sobre a formacdo docente ganhou destaque. Novoa (2017, p. 1112)
reconhece que “a universitarizacdo da formacao de professores trouxe ganhos significativos, nos
planos académico, simbdlico e cientifico, mas perdeu-se um entrelacamento com a profissao
que caracterizava o melhor das escolas normais”. Complementa ainda, que apesar das escolas
normais, ao final da sua historia, parecerem institui¢des desajustadas e com uma visao tecnicista

da profissdo docente, por mais de cem anos,

[---] as escolas normais desempenharam um papel muito importante ndo s6 na for-
magdo de professores, mas também no desenvolvimento de meios e métodos de en-
sino, na producdo de materiais didacticos e na inovag@o pedagdgica, no lancamento
de iniciativas de aperfeicoamento do professorado, no associativismo docente, nas
publicacdes sobre educacio e ensino (livros e jornais) e no apoio as politicas ptblicas
(Névoa, 2017, p. 1112).

A formacdo docente é um assunto significativo no tocante das politicas educacionais.
No Brasil, essa tematica ganhou importancia a partir de 1980 em meio as discussdes sobre a
redemocratizacdo do pais e na década seguinte resultou na promulgacdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (LDB), Lei n. 9.394 de 1996 (Silva; Nunes, 2020). Apdés a LDB, o
CNE publicou trés Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores (DCN):
Resolucao CNE/CP n.1/2002; Resolugdo CNE/CP n. 2/2015 e Resolugao CNE/CP n. 2/2019.

As politicas educacionais brasileiras sdo configuradas em virtude de grupos politicos,
0 que as tornam descontinuas e limitadas, por um lado em virtude do debate sobre recursos
financeiros e por outro pelas indmeras reformas, gerando as metaforas do “ziguezague” ou do

“péndulo’m (Reis; Andre; Passos, 2020).

%A Escola Modelo era onde deveriam acontecer as boas praticas de aplica¢do do método intuitivo e onde os alunos
da Escola Normal fariam a observagdo de tais praticas, nas palavras de |Carvalho e Escolal (1989), “a remissdo
a esse modelo p0s em cena uma concepgao especifica de pedagogia moderna: uma pedagogia pratica na qual a
arte de ensinar € prescrita como boa imitag¢do de praticas modelares; em que ‘ensinar a ensinar’ é fornecer bons
moldes, seja na forma de roteiro de li¢des, ou seja, na de préticas exemplares cuja visibilidade € assegurada por
estratégias de formagdo docente” (Carvalho, 1989 p. 185-186).

10«A metafora do ziguezague indica o sentido tortuoso, sinuoso das variacdes e alteracdes sucessivas observadas

nas reformas; o movimento pendular mostra o vai-e-vem de dois temas que se alternam sequencialmente nas
medidas reformadoras da estrutura educacional: [---] centralizacdo e descentraliza¢do” (Saviani, 2008, p. 11).
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Os modelo@ de formacao de professores se alternaram entre focar em contetido espe-
cifico da area de conhecimento referente a disciplina lecionada e focar no aprendizado didatico-
pedagégico. (Cericato| (2016, p. 281) enfatiza a necessidade de transpor essa dualidade “tendo
em vista que ambos os modelos sdo imprescindiveis a atividade docente”. Novoa (2017, p. 1111)
enfatiza que “a formacdo de professores ¢ um problema politico, e ndo apenas técnico ou
institucional”. |Gatti (2021, p. 12) comenta que a descontinuidade das politicas educacionais
nao foi constatada por avaliacdes pertinentes e fundamentada em anélises, mas estabelecida em
opinides “[---] construidas por representagdes que se constroem dentro de segmentos sociais
especificos”. A autora considera que essa cultura provoca rupturas em agdes educacionais,
desfavorecendo a geragdo de impactos que perdurem. Uma politica educacional deve integrar
o diverso, sinalizando dire¢des de forma cooperativa, sem imposi¢des. A convivéncia € o
didlogo constitui o cerne de uma sociedade democratica, com discussdes abertas na busca pelo
bem publico “[---] que suplanta este ou aquele interesse de poder deste ou daquele grupo”.
Atualmente, a formacao inicial docente diz respeito a cursos de licenciatura, cursos de formagao
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura.

A formacdo do professor de matemadtica nao € diferente. Na perspectiva histérico-
cultural e da teoria da atividade presume-se que o professor esteja em atividade de ensino e
o aluno em atividade de estudo, pressupondo que o objetivo da atividade do professor seja a
aprendizagem do aluno. Entretanto a forma¢do docente em matemadtica volta-se para praticas
com €nfase para a propria matematica. |[Reis, André e Passos (2020) ressaltam que apenas uma
melhor formagdo ndo € suficiente para proporcionar um novo profissional, € necessario repensar
as condicdes institucionais de trabalho atrelando a formagdo do professor a realidade social e
escolar. Apesar de que “a imagem da profissdo docente é a imagem das suas institui¢des de
formac¢do”, para formar um professor, apenas universidades e escolas, ndo sdo suficientes, €
necessdria a participacdo da sociedade e comunidades locais (N6voa, 2017, p. 1114). |Saviani

(2009, p. 153) completa:

[---] a questdo da formagdo de professores ndo pode ser dissociada do problema
das condi¢des de trabalho que envolve a carreira docente, em cujo ambito deve ser
equacionado as questdes do saldrio e da jornada de trabalho. Com efeito, as condi¢des

precarias de trabalho ndo apenas neutralizam a ag¢do dos professores, mesmo que

"Saviani (2009, p. 148) classifica os modelos de formacdo de professores em: “a) modelo dos contetidos culturais-
cognitivos: para este modelo, a formacdo do professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
conteddos da 4rea de conhecimento correspondente a disciplina que ird lecionar. b) modelo pedagdgico-didatico:
contrapondo-se ao anterior, este modelo considera que a formag&o do professor propriamente dita s6 se completa
com o efetivo preparo pedagdgico-didatico”.
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fossem bem formados. Tais condi¢des dificultam também uma boa formacgdo, pois
operam como fator de desestimulo a procura pelos cursos de formagdo docente e
a dedicagdo aos estudos. Ora, tanto para garantir uma formacdo consistente como
para assegurar condi¢des adequadas de trabalho, faz-se necessario prover os recursos
financeiros correspondentes. Af estd, portanto, o grande desafio a ser enfrentado. [-- -]
Trata-se, pois, de eleger a educacdo como maxima de desenvolvimento nacional e, em

consequéncia, carrear para ela todos os recursos disponiveis.

Cericato (2016) aponta outros aspectos relevantes em relagdo a formagdo docente. Pri-

meiramente, a partir do conceito que remete aos tempos da educacdo jesuitica, a autora levanta
a questdo de a docéncia estar ligada a ideia de vocacao, missao ou sacerdécio. Em seguida, co-
menta sobre o fendmeno da feminizag:ﬁﬂ que incorporou ao magistério o conceito de fungao
materna. Assim como as maes, as professoras deveriam ser dedicadas, cuidadosas, amorosas,
pacientes, ou seja, ressaltando caracteristicas esperadas das mulheres a época. Corroborando
com essa ideia, discorre que ao longo da histdria, a formagdo do professor foi
organizada através de uma lista de atributos para um “bom professor”, desde as escolas normais,
no século XIX, e perdurando na nova escola com um discurso comportamentista e matriarcal.
Entretanto, nos IFs a realidade € diferente, por se tratar de uma instituicdo renomada
que exige uma formacdo mais especializada, a quantidade de mulheres € inferior a quantidade

de homens em cargos de docéncia, seguindo o mesmo padrdo das universidades, conforme

descrevem [Cunha, da e Rambo| (2020). O grifico [2] a seguir mostra a relagdo entre homens e

mulheres que responderam a esta pesquisa.

Grafico 2 Género dos docentes participantes da pesquisa

@ Masculino
@ Feminino

Fonte: Prépria Autora

Apesar da diferencga representativa em quantidade de pessoas em cada género contra-

por a ideia da feminizacdo docente, algumas caracteristicas corroboram essa ideia, como por

12 A feminizagdo do magistério é um fendémeno mundial pautado em relagdes econdmicas e patriarcais da sociedade
(Vianna, 2013).
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exemplo, uma predisposi¢do em aceitar e aplicar diferentes métodos de ensino durante as aulas,
caracterizando um comportamento dedicado e paciente em relacao ao aluno mostrando um lado
“feminino” da docéncia. O grafico[3|contrapde o percentual de professores que utilizam de uma
metodologia exclusivamente tradicionaﬁ para o ensino de matematica e aqueles que utilizam
outras metodologias em conjunto. O lado direito traz as respostas dadas pelas professoras e o

lado esquerdo as respostas dos professores.

Grafico 3 Sua metodologia é exclusivamente tradicional?

Sim
13,3%
Sim & B
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86,7%

Fonte: Prépria Autora

Podemos perceber uma diferenga no estilo escolhido para o ensino de conteddos ma-
tematicos nos respondentes desta pesquisa. Enquanto apenas 13,3% das mulheres mantém
uma postura docente tradicional, quase metade dos homens (47,3%) adotam exclusivamente
um ensino tradicional para a disciplina de matematica.

Homens e mulheres percebem de maneira semelhante as implicacdes da Modelagem
Matemadtica como metodologia de ensino na perspectiva da Educacao Inclusiva, sendo discre-
pantes apenas em dois itens referentes a administracdo da escola e a sequéncia de conteddos.
A maioria dos homens (61,76%) percebem a auséncia de conteidos pré-determinada como
uma dificuldade para implementacdo da Modelagem Matemdtica no ensino médio enquanto
apenas 26,7% das mulheres corrobora com essa percep¢do. Além disso, 73,5% dos homens
consideram que a administracdo da escola incide negativamente na implementagdo de uma
Educag@o Inclusiva contra 33,3% das mulheres com a mesma percepgdo. O grifico @] a seguir
resume essas afirmacgdes.

Os homens demonstram maior necessidade de manter uma organizacdo rigorosa dos

conteddos lecionados o que pode impactar o olhar para a administracdo da escola, ja que para

130 sentido do termo ensino tradicional neste trabalho corrobora com a classificagdo dada por |Skovsmose| (2015)
sobre as praticas fundamentadas na resolugdo de exercicios estruturados em ordenagdo no estilo: resolva, efetue,
calcule, etc. Sem que haja qualquer incentivo a criatividade e autonomia na resolucéo dos problemas que sdo
descontextualizados e repetitivos.
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Grafico 4 Comparag@o entre homens e mulheres para itens percebidos como negativos para Educacéo
Inclusiva e Modelagem Matemética
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Fonte: Prépria Autora

uma escola inclusiva é necessdrio repensar as préticas do cotidiano escolar o que pode gerar
resisténcia. destaca que a desprofissionalizagdo da docéncia é exteriorizada de
diferentes formas, como baixos saldrios, condi¢des escolares precdrias e a intensificacdo do
trabalho do professor, muitas vezes excessivamente burocratico e com finalidades de controle.
p- 13), ao se referir a valorizagdo dos professores, evidencia que “as carreiras
de docentes da Educacido Bésica ndo correspondem ao seu valor para a sociedade atual em
suas complexidades, e ndo se mostram na maioria das regides do pafs atrativas aos jovens’.
As politicas educacionais baseadas em principios de mercado, intensificadas por discursos
da eficiéncia e da prestacao de contas, sugerem remuneragdo aos professores em fungdo dos

resultados dos alunos, depreciando outras dreas da profissionalidade.

Nao pode haver boa formagao de professores se a profissdo estiver fragilizada, enfra-
quecida. Mas também ndo pode haver uma profissdo forte se a formagdo de profes-
sores for desvalorizada e reduzida apenas ao dominio das disciplinas a ensinar ou das
técnicas pedagdgicas. A formacdo de professores depende da profissdo docente. E
vice-versa (N6voa, 2017, p. 1131).

O autor destaca ainda que a primeira fragilidade da profissdo docente reside na escolha
de um curso de licenciatura, que muitas vezes € pautada em facilidades de acesso, como horério
(oferta de cursos noturnos) e localizagdo (cursos a distincia). “Nao € aceitdvel que em muitos
paises, e também no Brasil, a escolha de um curso de licenciatura seja uma segunda escolha,

por falta de outras alternativas” (N6voa, 2017, p. 1121).
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No inicio do século XX, com a progressao industrial, intensifica-se a necessidade de
escolarizacdo entre os trabalhadores, o que acarreta em uma modesta expansdo do sistema de
ensino (Barretto, 2015). Conforme foi explicitado sobre as politicas de formacgado de professores
que ora priorizavam o conteido, ora a execucdo, Novoal (2017, p. 1120) discute sobre uma
possivel convergéncia entre teoria e pratica. O autor sugere uma integracdo entre disciplinas
através de temadticas e problemas, a0 mesmo tempo enfatiza que “[---] isso ndo implica des-
conhecer o rigor e o método que sdo centrais para conseguir ensinar alguma coisa a alguém”.
Ainda segundo o autor, o foco da formagdo de professores deve estar na colaboracdo entre
universidades e escolas. O conhecimento deve ser construido em conjunto de forma coerente,
pois nada se constroi sozinho.

A discussdo sobre a Modelagem Matemdtica como metodologia de ensino se enquadra
neste argumento de integracdo entre teoria e pratica. Pois, exige um conhecimento profundo
da matemdtica a0 mesmo tempo em que proporciona discussdes sociais, propoe estratégias de

mudanca sobre a realidade e reflete sobre as diferentes formas de resolver um problema.

E necessdrio construir um novo arranjo institucional, dentro das universidades, mas
com fortes ligagdes externas, para cuidar da formagdo de professores. [---] Neste
lugar produz-se uma terceira realidade, com novos sentidos. N@o se trata, apenas, de
levar a universidade as escolas ou de trazer as escolas até a universidade, mas sim de
construir um novo lugar, em conjunto, em colaborag¢do, valorizando os conhecimentos
e as experiéncias de todos (N6voa, 2017, p. 1114-1117).

Apesar da grande disparidade entre as escolas e as universidades, tanto em condi¢des
materiais quanto em proje¢do social, € necessario um tratamento igualitario dos conhecimentos
prévios adquiridos em cada ambiente para a constru¢do de comunidades profissionais docentes
de aprendizagem e de formacdo, sem sucumbir a reproducdes de préticas e/ou teorias vazias
(N6voa, 2017). Resumindo esse pensamento, a pratica sem teoria ndo agrega conhecimento,
se torna apenas uma reproducdo sem proposito € a teoria sem a pratica se torna ineficiente
por ndo alcancar o aluno. A formacdo de professores deve unir teoria e pratica, escola e
universidade, aluno e professor, de forma colaborativa e participativa, garantindo um ensino
e uma aprendizagem auténtica.

Especificamente, na formagdo de professores de matematica, hd uma disputa entre a
matemadtica pré-estabelecida e a educagdo matemadtica. (Giraldo| (2018) destaca que o papel
da escola e o papel da academia sdo complementares. A escola deve “estabelecer um terreno

cultural que determinard caminhos segundo os quais novos conhecimentos serdao produzidos” e,
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consequentemente, o ensino de matemadtica influencia e € influenciado pelo desenvolvimento da
ciéncia (Giraldo, 2018, p. 38). O autor entende que a hierarquia entre a matemadtica elementar

e a matemdtica avangada € um obstdculo a ser vencido, pois

[---] entendemos a escola como um lugar de produgdo de saberes, € ndo simplesmente
de aquisi¢do ou de transmissdo de conhecimentos estabelecidos. Consideramos que
tal entendimento tem implicacdes cruciais nos argumentos para (re)pensar as formas
de exposicdo da matematica na escola; bem como no reconhecimento do ser professor
como uma atividade profissional, que estd associada a uma rede complexa de préticas
e saberes especificos, isto €, que se estabelece a partir de uma epistemologia prépria
(Giraldo, 2018, p. 40).

Novoal (2017) evidencia que a consciéncia critica tem que ser trabalhada desde a for-
magdo inicial do professor, afirmando que as escolas e as universidades, isoladamente, nao
conseguem formar o professor, € mesmo juntas, s6 formardo bons professores se houver uma
relacdo conjunta com os saberes existentes nas comunidades assistidas pela escola. Cabe ainda
destacar, que cada professor deve encontrar sua maneira de lecionar, o “tacto pedagégico” deve
ser construido com os outros e valorizando os conhecimentos do docente, visto que ndo ha
dois professores iguais (Novoa, 2017, p. 1125). Neste cendrio, onde o saber do professor de
matematica abrange a matemadtica estabelecida e a matematica construida através de processos
sociais e histdricos, (Giraldo| (2018) discursa sobre os saberes para o ensino e conclui que
estes nao sdo determinados por estruturas fixas, ou seja, hd uma articulagdo entre conceitos
matematicos e o curriculo com a coletividade da sala de aula que sao indissocidveis.

A formacdo de um professor € um processo continuo que exige uma atualizagdo per-
manente tanto das experi€ncias profissionais vivenciadas quanto de cursos de especializagdo.
Silva e Nunes| (2020) apontam que a formacao continuada abrange um leque de atividades hete-
rogéneas como cursos lato e/ou stricto sensu que possuem uma organizacdo formal e iniciativas
como reunides pedagdgicas, participacdo na gestio escolar, congressos, semindrios, entre outros

que sdo iniciativas menos formais.

O importante, pois, € que a atividade continuada formativa proporcione ao professor o
exercicio da reflexao critica sobre sua pratica e o conduza a compreensao do contetido
do seu trabalho e da consequéncia para o enfrentamento das mudangas na dire¢do da
superacdo das praticas de teorias descontextualizadas e disciplinares (Silva; Nunes,
2020, p.10).

Cericato|(2016) discorre sobre a formagao continuada e considera que hoje seu objetivo é

cobrir as lacunas deixadas pela formacao inicial. Ao reestruturar a formacao inicial, a formacgado
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continuada podera dedicar-se as dificuldades especificas de cada professor e escola por meio de
aprofundamento e na inovagao de projetos articulados entre universidades e escolas de maneira
individualizada. Conforme evidenciam Silva e Nunes| (2020), a formacao do professor deve se
basear na reflexdo critica sobre suas praticas e na (re)constru¢do constante do fazer docente, nao
deve ser concebida apenas por um conglomerado de cursos ou técnicas vdrias. Barretto| (2015)
discorre sobre a necessidade de esforco na busca de canais institucionais de interacdo entre
escolas e universidades na formacgdo de professores a fim de propiciar a pratica e experiéncias
com a vida escolar. Afirma ainda a orientacdo das diretrizes sobre a pratica estar presente desde
o inicio e permear todo o curso de formacao do professor através de projetos inovadores que
consigam integrar e articular os eixos mencionados nas diretrizes.

Apesar da formacao inicial do professor de matematica no Brasil ser marcada por pro-
gramas de Residéncia Pedagdgica, bolsas de Iniciacdo a docéncia e Estdgios Supervisionados
que iniciam o licenciando cada vez mais cedo na experiéncia da pratica docente, hd uma
contradicdo que se mantem com argumentos que nao se pode ensinar o que ndo se sabe para
justificar uma matemadtica distante das necessidades da Educacao Basica.

A seguir, apresentam-se as perspectivas dos professores participantes desta pesquisa
sobre o trabalho docente e o processo de ensino e de aprendizagem abordando a Modelagem
Matemadtica como metodologia de ensino através da educacdo matemdtica inclusiva. As dis-
cussoes e andlises serdo abordadas a partir de conceitos como a aprendizagem significativa e a
educacdo matematica critica abordando a formacao e atuac@o do professor de matematica.

Algumas transcrigdes das respostas obtidas serdo apresentadas para contextualizar a
pesquisa e embasar a discussao dentro dos objetivos do trabalho. Apesar das categorias serem
excludentes, durante a discussdo, vé-se a aproximacdo das ideias e um possivel emaranhado
decorrente das conclusdes e inferéncias obtidas. Dessa forma, os conteidos propostos para a
discussdo sobre a formagdo e atuacdo docente, o projeto pedagdgico e a Modelagem Matematica

na perspectiva inclusiva contam com percepgdes docentes de diferentes categorias de andlise.

5.1 Experiéncia Docente

Quando o trabalho docente se limita a mera transmissdo de contetdos se torna obsoleto,

reproduzindo a concep¢ao dominante do século XIX, o ensino tradicional. Atualmente, com

tantas informacdes disponiveis, a educacdo do futuro cidaddo em uma sociedade democratica
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deve aspirar a pluralidade, a participagdo, a solidariedade e a integracao (Junges; Ketzer; Oli-
veira, 2018). Dessa forma, buscar novos métodos e metodologias de ensino se torna necessario
para atender as necessidades contemporaneas. Neste contexto, a Modelagem Matematica tem
ganhado espacgo e se destacado entre as metodologias ativas de ensino (Bisognin; Bisognin,
2012).

Especificamente, nos Institutos Federais localizados em Minas Gerais e de acordo com
os professores que participaram desta pesquisa, a Modelagem Matematica foi apresentada como
metodologia de ensino desde a graduagdo para 32,7% dos participantes. Entretanto, 28,2% dos
professores responderam que a Modelagem Matematica ndo foi contemplada em nenhum mo-
mento de sua formagdo académica. O gréfico[5]a seguir, apresenta a formagao dos professores
em relagdo a Modelagem Matematica, detalhando em que momento da formagdo académica o

professor teve seu primeiro contato com a Modelagem Matematica.

Grafico 5 Modelagem Matemitica na formagao de professores

@ Sim, desde a graduacao.

28,6% @ Sim, em uma especializacio Lacto
sensu.
: Sim, no mestrado.

@ Sim, no doutorado.
@ Sim, apenas em estudos proprios.

@ Nao, minha formacdo académica ndo
contemplou a Modelagem Matematica.

Fonte: Prépria Autora

Enfatizando a necessidade de formagdo para a utilizacdo de metodologias de ensino
como a Modelagem Matemadtica, segue a transcricdo da percep¢do de professores sobre sua
formacdo e atuacao docente e o uso da Modelagem no ensino. Descrevem preocupacdes quanto
a formacdo e como isso impacta na sua postura em sala de aula, causando inseguranca e um

sentimento de despreparo.

(P>; C34) Creio que a formagdo do professor de matemdtica ndo oferece condigoes
adequadas de preparacdo para a utilizacdo dessa metodologia (Modelagem Mate-
madtica). As estruturas curriculares e fisicas das escolas podem também oferecer

grandes dificuldades. Eu ja me deparei com todas essas situagoes.
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(P3; C31)Teoricamente, conhegco um pouco sobre a Modelagem Matemdtica. Nunca

me arrisquei a fazé-la em sala de aula por me sentir despreparada, especialmente

em como iniciar e como conduzir a atividade para que seja, realmente, considerada

uma atividade de Modelagem Matemditica.

Para esclarecer sobre as metodologias que foram vistas pelos atuais professores destas

institui¢des, foram listadas alguns contetidos que estdo direta ou indiretamente relacionados

a Modelagem Matemdtica. O Grifico [6] traz um compilado de informagdes que resumem as

respostas dos professores sobre conteidos vistos durante sua formagdo como professores de

matemadtica e que estdo direta e/ou indiretamente relacionados com o Modelagem Matematica.

Grafico 6 Contetidos contemplados na formagdo do professor
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Das catorze pessoas que responderam nesta pesquisa que nunca estudaram sobre Mode-

lagem Matematica,

conforme gréfico 5 correspondem a 28,6% do total, apenas cinco respon-

deram ndo ter conhecimento de nenhum dos contetidos listados na grafico [6 Entdo, embora

nio conhecam e/ou trabalhem com o uso direto da Modelagem Matemadtica, a maioria dos

professores participantes (89,8%) se utiliza de alguma metodologia de ensino relacionada.

Inferimos que os professores buscam alternativas para o ensino de matemadtica, principalmente

através de situagdes e problematizacdes do cotidiano, conceito importante trabalhado na escolha

de temas para estudo. Ressaltamos ainda, que o uso da Modelagem Matematica nio exclui

outras metodologias de ensino que podem (e devem) ser usadas em conjunto, inclusive ao ensino
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tradicional. A proposta mais aceita estd relacionada a uma mescla entre metodologias ativas e
metodologias tradicionais, se adequando a necessidade de alunos e professores. Esta mescla
proporciona autonomia e incentiva a criatividade dos alunos, a0 mesmo tempo em que traz
seguranca e autoridade diddtica ao professor. O gréfico[7]a seguir compara os professores que
se percebem como mais tradicionais em suas metodologias de ensino e aqueles que se percebem
como ndo tradicionais no uso de novas metodologias em relacio aos conteidos contemplados

na formacao do professor.
Grafico 7 Comparagdo entre contetidos de formagao de professores tradicionais e ndo tradicionais
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Os professores que usam diferentes metodologias em sala tiveram acesso a uma di-
versidade maior de metodologias de ensino durante sua formagdo, o destaque estd para as
metodologias ativas e a Etnomatemadtica. Entre os professores mais tradicionais, apenas 16,7%
conheceram a etnomatematica durante sua formacao contra 54,8% dos professores nao tradici-
onais. As metodologias ativas foram contempladas na formacao de 51,6% dos professores que
se percebem como ndo tradicionais e apenas em 33,3% dos professores tradicionais.

Entretanto, a dificuldade do professor em buscar diferentes metodologias de ensino vem
sendo atrelada a formacao inicial e continuada docente. Esta vem sendo usada para cobrir
as lacunas deixadas pela formacgdo inicial. As lacunas se estendem tanto na estruturacdo de

conteddos matemadticos até a pratica docente e sdo acentuadas frente aos problemas intrinsecos

das escolas. [Junges, Ketzer e Oliveira (2018], p. 100) trazem reflexdes sobre o conteddo das

formagdes continuadas que muitas vezes se concentram apenas em discussdes tedricas que nem

sempre condizem com a realidade das escolas dos professores participantes destas formacdes.
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Os autores ressaltam que “os docentes ndo sao contra as formacdes, tampouco contra as teorias,
mas querem inovagdes e também serem ouvidos, pois visam a uma educacdo voltada a suas
praticas cotidianas de escola e localidade”. As experi€ncias dos professores devem ser valoriza-
das, pois refletem comportamentos, padrdes, valores, posturas profissionais e pessoais, fatores
imprescindiveis na “constru¢do” do ser docente.

A visdo dos docentes como simples engrenagem de um sistema educativo passivel de
modifica¢des decorrentes de planos centralizados gera uma formagdo para adequagio ao sistema

buscando “conformacdo” (Junges; Ketzer; Oliveira, 2018).

De fato, toda a educagdo varia sempre em fungdo de uma ‘concepgdo de vida’ re-
fletindo, em cada época, a filosofia predominante que é determinada a seu tempo
pela estrutura da sociedade. Nesse sentido, € o professor que € mais profundamente
atingido e compelido a mudar pelas condi¢des dos tempos presentes (Junges; Ketzer;
Oliveira, 2018, p.95).

Dessa forma, a formacao do professor ndo deve se conformar com o sistema ao qual a
educacao atual pertence. Deve oferecer subsidios para que o docente possa questionar e refletir
sobre a sua prética descobrindo métodos e metodologias de ensino que melhor se adequem a
sua realidade. Propiciando ao discente melhores oportunidades de aprendizagem, diminuindo
assim as dificuldades no processo de obten¢do do conhecimento em sala de aula. No grafico
detalha-se a quantidade de professores que possuem alunos que apresentam dificuldades
no aprendizado de matematica e suas percepcdes sobre a influéncia da metodologia de ensino
aplicada.

Quase 94% dos professores pesquisados disseram que possuem alunos com dificuldades
em matemadtica em suas salas de aula. Esse mesmo percentual acredita que a metodologia
de ensino pode contribuir (ou dificultar) o aprendizado dos alunos. Pouco mais de 63% dos
professores usam mais de uma metodologia de ensino em sala de aula além da tradicional e

71% conhece e/ou ja utilizou a Modelagem Matemética como metodologia de ensino.

5.1.1 Formacdo e atuacdo de professores de matemdtica para a educacdo inclusiva

Levando em consideragdo o sentido de inclusdo atribuido a este trabalho que visa en-
tender a inclusdo no sentido de pluralidade, abrangendo as diferencas, étnicas, cognitivas,
raciais, sociais, que sdo encontradas no ambiente escolar, a educacdo matematica Inclusiva

busca abracar as diferentes matemadticas construidas em sala de aula e para isso € necessario
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Grafico 8 Comparag@o entre a percepgdo dos professores sobre a relac@o entre dificuldades no
aprendizado de matematica e a metodologia de ensino utilizada
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mudancas na estrutura escolar, na formacdo de professores e na postura de alunos. |[Freire
ressalta a importancia de uma educagdo feita com alunos e ndo apenas para alunos.
Uma educacao matematica Inclusiva propicia condigdes igualitarias para que todos os alunos
participem ativamente das aulas de matematica e consigam se apropriar do conhecimento e

direcionar seu préprio aprendizado atribuindo sentido a matematica. Rodrigues| (2020) ressalta

que incluir ndo denota acabar com as diferencas, mas pelo contrério, respeitar aquilo que €
diferente aproximando um entendimento daquilo que ¢ comum. Na matemdtica, diferentes
propostas e resolucdes podem ser usadas para encontrar solugdes de problemas. A escolha
do caminho a ser seguido varia de acordo com os conhecimentos prévios e habilidades de
cada individuo. Dessa forma, cada aluno necessitard de diferentes estimulos e apoios para
a constru¢do de um conhecimento significativo. De acordo com o mesmo autor, para que a
inclusdo ndo seja apenas uma caricatura, € necessario assegurar diferencas de tratamento para
garantir a diversidade. Assim, uma das varidveis desse processo de Educacao Inclusiva perpassa
pela postura do professor e, consequentemente, por sua formacdo académica e atuacao docente.

A universidade desempenha um importante papel para a formacdo docente, fazendo
a aproximacdo do campo de pesquisa e o espaco escolar. Entretanto, o distanciamento das

pretensoes tedricas dos pesquisadores e a realidade das escolas gera um sentimento de ndo
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pertencimento, ja que pouco modifica a condi¢@o socioprofissional do professor (N6voa, 2017).
Dessa forma, aproximar as pesquisas da realidade vivenciada pelo professor em sala de aula é
imprescindivel para a melhoria de propostas de ensino que sejam condizentes com o contexto
escolar. |[Faria e Camargo| (2020) evidenciam a predominancia de estudos relacionados a racio-
nalizagdo do professor, subestimando a influéncia de aspectos emocionais. Ressaltam ainda a
necessidade de modificagdo nas formas de preparo docente, em especial para a inclusdo escolar,
de forma que o professor se sinta apoiado pela equipe escolar e ndo fique restrita apenas a
transmissao de informagdes e treinamento de estratégias.
A valorizagdo dos aspectos emocionais promove um reencontro do professor com o
prazer de lecionar e permite que desenvolva sua tarefa transformadora de mediar o
processo de aquisicdo de conhecimentos por parte dos alunos. Somente quando se
sente emocionalmente sauddvel o professor é capaz de investir em si mesmo, renovar
suas estratégias pedagdgicas e conceber o aluno como um sujeito que aprende sempre
na interacdo com o outro, por meio do didlogo e da continua (trans)formacgio que
caracteriza a praxispedagdgica (Faria; Camargo, 2020, p. 175).

Andrade, Guedes e Silva (2021])) complementam a ideia e discutem a dissonancia entre
inclusdo e o mundo atual, cujos valores seguem o principio e a l6gica do mercado, muitas vezes
priorizando certos arquétipos do ideal e/ou imagindrio e esquecendo o préprio sujeito. “Como
pensar em inclusdo de sujeitos, se o pensar em si ndo perpassa o ser, e fixa-se apenas no ter?”
(Andrades; Guedes; Silva, 2016, p. 03).

Uma das questdes inerente a melhoria do ambiente escolar estd associada ao nimero
de alunos por sala, a pesquisa de [Pintoco| (2017), concluiu que a qualidade da educagao e as
acOes pedagogicas dos professores se relacionam negativamente com o aumento do nimero
de alunos em sala. Mucharreira, Cabrito e Capucha (2019) analisam os impactos financeiros
na redu¢@o do ndmero de alunos gerados por contratacdes de novos docentes e constru¢ao ou
readequacao de novas salas. Os autores constatam que apesar do aumento dos custos iniciais,
estes podem ser atenuados a médio e longo prazo, levando em consideracdo a reducido de
retencdes e abandono escolar, aumento da escolaridade da populacdo e, consequentemente,
aumento da produtividade econdmica, poder de compra e equidade social, que podem fomentar
o crescimento e desenvolvimento econdmico.

A pesquisa de Sousal (2019) retrata que os professores consideram vantajosa a redu-
cdo das turmas, pois podem realizar um acompanhamento mais individualizado dos alunos,
dirigindo e acompanhando trabalhos especificos. O autor conclui que as principais varidveis

que explicam a influencia do nimero de alunos por sala na aprendizagem sao relacionadas ao
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acompanhamento dos alunos, diferenciacao didética, relacionamento professor/aluno e trabalho

de grupo.

A grande maioria dos entrevistados refere que o facto de as turmas serem reduzidas
favorece, logo a partida, a prética da diferenciacdo pedagdgica, visto existir uma
relacdo mais préxima com os alunos, o que se traduz na possibilidade de atender
mais as diferencgas entre eles e permitir que vao mais longe no desenvolvimento das
suas capacidades. Aponta-se uma melhor gestdo do trabalho dos alunos, assim como

conseguir apoiar os alunos com mais dificuldades (Sousa, 2019, p. 32).

Atendendo e respeitando as diferencas, garante-se maior diversidade. L.ogo, especifica-
mente para o ensino de matemadtica, abre-se a possibilidade de incluir diferentes matemaéticas
0 que acarreta na aceitacdo de ideias e caminhos diferenciados para a resoluc¢do de problemas,
possibilitando a participacdo de um maior nimero de alunos na discussdo dos conteidos. Em
convergéncia com as ideias de Perrenoud (2000), diferenciar é essencialmente uma maneira de
operar uma organizacao de trabalho que compreenda os dispositivos didaticos para situar cada
aluno diante a situagdo mais favoravel e significativa.

Dito isso, os professores participantes desta pesquisa percebem a quantidade de alunos
em sala excessiva e que este fato incide negativamente na implementacao de uma Educacdo
Inclusiva. Além disso, a sobrecarga de trabalho e a passividade dos alunos foram os mais
citados nesta pesquisa. O grafico [9] resume as respostas dos professores sobre as principais
dificuldades na implementacdo de uma Educacgdo Inclusiva.

De acordo com o grafico[9} cerca de 90% dos professores pesquisados consideram que o
numero de alunos em sala e a sobrecarga de trabalho incidem negativamente na implementagao
de uma Educacio Inclusiva. Os professores cada vez mais precisam assumir responsabilidades
para além da sala de aula, como comissdes, colegiados, coordenagdes, entre outras, muitas
vezes concomitantes, gerando sobrecarga de trabalho. O grande nimero de alunos em sala,
também citado como negativo para a inclusdo, acarreta em falta de tempo para acompanhar o
aprendizado de cada aluno, deixando a desejar o ensino por falta de adequacido do material de
aula a realidade dos alunos e professores. Isso acaba gerando frustacdo e um sentimento de

incapacidade nos professores, conforme salientam |Andrade, Guedes e Silva (2021} p. 6):

Sem dar-se conta, o professor acaba seguindo a cartilha dita pelos discursos oficiais
que fomentam a educagdo e s6 a observa pelo prisma da estatistica e esquece dos reais
problemas nela existentes. Em algumas ocasides, por sua prépria conta, o professor
cré que sozinho consegue resolver os problemas de sua turma e da educagdo em geral,

e quando isso ndo acontece se culpabiliza pelo fracasso de seus alunos.



107

Grafico 9 Dificuldades na implementagdo de uma Educagdo Inclusiva na percepgdo dos professores
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Os professores dos Institutos pesquisados consideram que a acessibilidade pode incidir
de forma negativa na implementacdo de uma educagio inclusiva, fato explicitado no gréfico[9
Apesar da estrutura dos prédios ser planejada para garantir acesso igualitdrio ainda falta forma-
¢do e estrutura de planejamento e pessoal para atender a todas as necessidades. Assim como
reformas inacabadas, tempo entre as aulas, locomocao entre salas e carteiras pode prejudicar a
acessibilidade.

Os professores respondentes desta pesquisa ndo consideram o relacionamento entre
professores, tanto de dreas distintas quanto da mesma drea, um empecilho para a educagdo
inclusiva, fato explicitado no gréafico Depreende-se disso que ha um bom relacionamento
entre os professores, com respeito a autonomia didatica de cada um. Entretanto, 77,5% desses
professores consideram que o isolamento do professor em relacdo a escola € um aspecto nega-
tivo no processo de inclusdo e a administragdo também € citada como negativa por 61% deles.
Dessa forma, o engajamento dos professores nas atividades escolares, com respaldo e incentivo
da administragdo € visto como um mecanismo favordvel na perspectiva da educagdo inclusiva.
Caminhar juntos, com um unico ideal para a participa¢ao de todos colabora para o ensino e a
aprendizagem.

O respeito a diversidade e a garantia ao direito de participacdo de cada pessoa tornou-se

notério como questao ética, fomentando uma sociedade mais justa e igualitdria, “a tematica
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da inclusdo social traz, como pressuposto, a ideia de uma sociedade que considera e acolhe a
diversidade humana, nos diferentes tipos de atividades e nas diversas redes de relacionamentos”
(Dellani; Morais, 2012, p. 03). A inclusdo deve proporcionar alteracdes nos ambientes fisicos
e, paralelamente, proporcionar mudangas na mentalidade das pessoas.

Além disso, no grifico [I0] percebe-se que 83,7% dos professores relatam dificuldade

com conteddos interdisciplinares. De acordo com Augusto e Caldeiral (2007)) as principais

dificuldades para a implantacdo de praticas interdisciplinares sdo listadas pelos professores
como falta de tempo, tanto para reunides com outros docentes quanto para pesquisar e se dedicar
ao planejamento; falta de conhecimento sobre contetidos de outras disciplinas; dificuldades de
relacionamento com a administragdo ou coordenagao pedagdgica ausente. O grafico[I0]resume

algumas respostas dadas pelos professores pesquisados e foram agrupados de acordo com as

dificuldades listadas por/Augusto e Caldeiral (2007) para a implantacéo de praticas interdiscipli-

nares e relacionadas aqui com as dificuldades para a implementacdo de uma Educacio Inclusiva.

Grafico 10 Dificuldades Apontadas na Implementagio de uma Educagdo Inclusiva relacionadas a
Contetddos Interdisciplinares

100,00% —+
B Planejamento Conjunto entre Professores
25 00% B Administracdo da Escola
" o T .,
Dificuldade em Conteudos Interdisciplinares
B Relacionamento com Professores da Mesma Area
50.00% - B Relacionamento com Professores de Qutra Area
25,00%
0,00% 1

Fonte: Prépria Autora

Observe que a dificuldade ndo estd no relacionamento entre os professores, mas sim
no planejamento conjunto. Encontrar tempo e horario disponivel concomitante para a troca
de ideias sobre o andamento da sala de aula e obter um retorno positivo da administracao da
escola sobre acompanhamento e assessoramento de professores e alunos aumenta a dificuldade

de trabalho em conjunto. “A necessidade de integrar as disciplinas escolares e de contextuali-
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zar os conteuidos tornou-se consenso entre docentes e pesquisadores em educacdo” (Augusto,
Caldeira, 2007, p. 139). A interdisciplinaridade € vista como favordvel para a Educacado
Inclusiva, pois consegue abranger diversos conteudos de diferentes formas e profundidades
em um mesmo ambiente de sala de aula. Apesar de varias disciplinas nas grades curriculares
dos cursos de licenciatura em matemadtica abranger conteddos interdisciplinares, através de
estagio supervisionado, extensdo curricular, metodologias ativas, entre outras (Ver Quadro 2),
a abordagem em sala de aula ainda enfrenta dificuldades. De acordo com [Santos, Coelho e
Fernandes| (2020, p. 23),
[---] um destaque é dado ao obsticulo que se refere a formacao disciplinar dos pro-
fissionais da educag@o, como um convite para pensar na necessidade e no desafio da
formacao continuada, na reformulac@o dos curriculos e dos programas de ensino, pois
€, como constatamos, no ambiente das salas de aula e das pesquisas que os docentes
tém a oportunidade de desenvolver préticas interdisciplinares.

Junges, Ketzer e Oliveira (2018, p. 90) apontam a formacdo do professor como um
processo reflexivo cuja aprendizagem € continua. Ainda mais, considerando a velocidade das
transformacdes sociais nos tempos contemporaneos e as dificuldades educacionais, os autores
consideram dois fatores preeminentes a pratica docente: compreensao e flexibilizagdo dos mo-
delos pedagdgicos. Visando “inserir o individuo na sociedade, preparando-o para a autonomia
e cidadania, com condicdes de agir e modificar o meio em que vive”.

Entretanto, |Pinto| (2019) critica a dicotomia entre a matematica escolar e a matematica
académica durante a formacao do professor quanto a sua forma hierdrquica de ser apresentada,
ditando saberes de referéncia e desconsiderando as especificidades dos processos de producdo
do conhecimento matemético na escola e na universidade trazendo uma homogeneidade das
atividades profissionais de professores e de matemdticos. Esta dicotomia deve ser confrontada
com a profissdo docente, o vinculo entre universidade, escola e profissdo proporciona sentido
para a formacdo docente e quebra fronteiras entre escola e universidade.

Estamos diante de uma dicotomia entre uma exposi¢do naturalizada das matema-
tica(s) — baseada na consideracdo da matemadtica estabelecida como um corpo de
conhecimento imutével, evolutivo e linear, advindo da inspiracdo isolada de ‘gé€nios
com talento inato’ — que se sobrepde na escola a uma exposicdo problematizada das
matemadtica(s) — que, de forma oposta, considera os multiplos processos histdricos e
sociais de produ¢do do conhecimento matemadtico, que determinaram a maneira como
as matemadtica(s) estdo estabelecidas hoje (Pinto, 2019, p. 73).

A formacdo do professor, apesar de passar por diversas mudangas ao longo do tempo,

ainda se mantém estruturada em uma formacao disciplinar e descontextualizada da realidade,
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dificultando a reflexdao do professor acerca de suas aulas. A ideia que a matemdtica estd pronta
e ndo precisa se emaranhar em contextos sociais para se desenvolver, é, de certa forma, cultural.
Trabalhar de forma interdisciplinar se torna complicado na medida em que cada professor estéd
em sua propria bolha de conhecimento e nio se sente confortdvel em entrar em uma posi¢ao
onde ndo possui o conhecimento integral do assunto. Ou seja, € mais simples para o professor
de matemadtica ensinar a resolver equacdes do que incentivar a reflexdo sobre quais problemas
da sociedade sdo resolvidos por determinada equagdo. A sensacdo de incerteza, a falta de
preparo e de apoio escolar forma uma barreira para a interdisciplinaridade. Consequentemente,
o uso da Modelagem Matematica como metodologia de ensino perpassa por esse sentimento
de dificuldade, incapacidade e incerteza. A hierarquia de saberes apresentada em provas, livros
e aulas propde exercicios com situacdes irreais com a faldcia de que usamos a matematica
em tudo. Essa homogeneidade dada a exposi¢do da matemadtica oculta outras formas de fazer
matematica e naturaliza uma matemadtica unitaria sem problematizar as situacoes (Pinto, 2019).

Andrade, Guedes e Silva (2021, p. 06) enfocam sobre a visao do professor frente ao
aluno e salientam a dificuldade em “enxergar o aluno como ser em potencial, dando-lhe opor-
tunidade de junto crescer conosco no processo de ensino-aprendizagem do mesmo”. As pre-
ocupacdes do professor recaem sobre questdes rotineiras de sala de aula, como avaliacoes,
notas, presencas € comportamento enquanto o sujeito em formagao acaba negligenciado em seu
crescimento continuo e em conjunto. “O nosso olhar e nossa prética limitam-se ao burocrético,
ao que o sistema determina”.

Novoal(2017) discursa sobre o desafio em avangar na formacao docente e a necessidade
da cria¢do de um lugar hibrido entre teoria e préitica a fim de romper barreiras que aprisionam o
professor dentro da dicotomia universidade e escola. Essa problemadtica oferece a oportunidade
de repensar a formagdo do professor através das fronteiras entre escola e universidade preen-
chendo esse vazio entre elas. Nao € plausivel manter a relacdo “de cima para baixo’@ onde a
universidade ensina para a escola, pois essa relacdo se mostrou ineficaz. A hierarquizacdo dos

contetidos matemdticos deve ser combatida para que o ensino do mesmo se torne prazeroso e

14Os métodos e politicas baseados em ideias de cima para baixo (top-down) possuem vertente positivista € sao
influenciados pelo pragmatismo da escola norte-americana e implica na aplicagdo de modelos e concepcoes
advindas da pesquisa universitria (cima) para a escola (baixo) de forma autoritdria. Mostrando uma valorizagéo
do conhecimento tedrico em detrimento da pratica docente. Este processo instrumental e reducionista acaba
excluindo o professor e/ou aluno de decisdes importantes do processo, favorecendo a antidemocracia, porque
privilegia as praéticas elitistas e etnocéntricas, valorizando quase sempre as necessidades do sistema, “é preciso
uma reciprocidade mutua entre os formadores e os professores em formacdo” (Junges; Ketzer; Oliveira, 2018, p.

93).
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util para os alunos e professores. A ideia de uma matemadtica critica e reflexiva se sobrepde a
matematica pronta estabelecida, onde o aluno € capaz de discutir possiveis resolu¢des de pro-
blemas reais e aplicar seu conhecimento para buscar melhores maneiras de realizar atividades.
As aulas carecem de construgdes de experiéncias matematicas, proporcionando discernimento

sobre conceitos numéricos e suas interpretacdes frente a realidade.

Compreende-se, com isso, que hd a necessidade interdisciplinar de se fazer presente
no sistema formativo e no professor em formacao, pois a assimilacdo com as diferentes
dreas que compdem o ambiente escolar deve ser entendida em um todo com um
cendrio profissional em que as praticas e o conhecimento profissional fundamentem o
fazer pedagdgico na geragdo de conhecimentos e respeitabilidade mutua entre as dreas
do conhecimento (Junges; Ketzer; Oliveira, 2018, p. 93).

Por exemplo, a ideia de que “os nimeros ndo mentem” € errdnea, visto que a inter-
pretacdo de dados estatisticos € frequentemente manipulada. Debater esses dados e entender
quais varidveis foram discutidas no estudo e quais foram deixadas de lado, compreendendo os
impactos dessa escolha na andlise final dos dados, torna o ensino e a aprendizagem conectados
com a realidade do aluno. Trazer a realidade de alunos e professores nas discussdes de sala
de aula pode contribuir para tornar o ensino mais prazeroso € consequentemente incentivar a
participacdo dos alunos nas aulas. Entretanto, escancara a necessidade de altera¢do na postura
passiva dos alunos para uma postura ativa, na construcao e apropriagdao do seu proprio caminho
de aprendizagem. Pois, conforme dados coletados e apresentados no grafico [9e no grafico [10]
as dificuldades possuem causas coincidentes que dependem da atuacdo ativa de professores e
alunos em colaborag¢do mutua.

Ceolim| (2015)) destaca que a Modelagem exige autonomia e criticidade dos estudantes
para a resolu¢do do problema estudado. Dessa forma, envolver os alunos na tarefa passa a
ser uma preocupagao do professor, pois os alunos estdo acostumados a préticas tradicionais e
acabam por resistir ao contetido por considera-lo dificil, e “precisam pensar muito neste tipo
de atividade”. Observe que a resisténcia e a reclamacgdo apresentadas testemunham a favor da
Modelagem Matematica como metodologia de ensino na educagdo bdsica, visto que fazer o
aluno pensar e refletir sobre os contetidos € o objetivo desta pratica (Almeida; Vertuan, 2014, p.
9).

O gréfico [[1] a seguir resume uma comparagdo entre os institutos pesquisados sobre
os itens que podem incidir negativamente na implementacdo de uma Educacdo Inclusiva. A

percepc¢do dos professores de diferentes institutos é muito semelhante, algumas discrepancias
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foram notadas quanto a metodologia de ensino que é considerada como negativa para uma
minoria de professores (25%) do IFNMG enquanto se mantém com uma certa tendéncia a ser
considerada negativa (variando de 45% a 66 %) nas demais institui¢cdes € o planejamento entre
professores e a escola que também nao € visto como um empecilho para os professores do

IFNMG em contraponto a percep¢ao dos professores das demais localidades.

Grafico 11 Comparagio entre os IFs sobre itens que incidem negativamente na Educag@o Inclusiva
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Fonte: Prépria Autora

A discrepancia entre as percepc¢des dos professores do IFNMG podem indicar que o
planejamento da institui¢do € realizado em parceria com os professores que por sua vez possuem
metodologias de ensino atualizadas para as necessidades de ensino e aprendizado da comuni-
dade escolar, enquanto as demais ainda estao passando por mudancas em sua estrutura a fim de

encontrar um equilibrio na atuacgdo escolar.

5.1.2 Projeto pedagogico do curso (PPC)

Nesta secdo foi realizada uma breve andlise dos projetos pedagdgicos curriculares dos
cursos de licenciatura em matematica dos institutos federais localizados em Minas Gerais.
Pontos do plano de ensino das disciplinas como ementa, objetivos, conteddos e referéncias
propostas foram analisados em busca de relacdes com a Modelagem Matematica e a Educacdo
Inclusiva.

Dentre os 5 (cinco) diferentes institutos participantes da pesquisa, hd oferta do curso de
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licenciatura em matemadtica em 12 (doze) campi, cada qual com seu préprio projeto pedagégico.
Todos os PPC’s contemplam disciplinas que fazem referéncia a Modelagem Matematica, alguns
possuem disciplinas proprias sobre o tema, como o campus Passos (IFSULDEMINAS), For-
miga e Sdo Jodo Evangelista (IFMG), Santos Dummont (IFSUDESTMG) e Paracatu (IFTM).
O Quadro|[§]a seguir resume a quantidade de disciplinas relacionadas a Modelagem Matematica

ofertadas em cada campus de acordo com os PPC’s analisados.

Quadro 8 Quantidade de disciplinas relacionadas 2 Modelagem Matematica por campus

Total de disciplinas
) Ano de
Instituto Campus que abordam Aprovacio

Modelagem Matemética provag

Inconfidentes 1 2019

IFSULDEMINAS Passos 6 2022

Pouso Alegre 3 2022

Formiga 9 2023

IFMG Sao Joao Evangelista 5 2022

Juiz de Fora 4 2020

IFSUDESTEMG Rio Pomba 4 2020

Santos Dummont 5 2017

Januaria 1 2019

IFNMG Salinas 3 2023

Paracatu 2 2017

IFTM Uberaba 4 2023

Fonte: Prépria Autora

No IFMG, a licenciatura em matematica € ofertada no campus Formiga e no campus Sdo
Joao Evangelista. Ambos contam com duas disciplinas sobre Modelagem Matemética em seu
curriculo, uma obrigatdria e uma optativa. Além disso, possuem outras disciplinas que men-
cionam a Modelagem Matemdtica em sua ementa, objetivos ou bibliografia sugerida, 7 (sete)
disciplinas em Formiga e 3 (trés) em Sao Jodo Evangelista. O IFSUDESTEMG conta com 3
(trés) campi com oferta de graduag@o em licenciatura em matemética. Apenas o campus Santos
Dummont possui uma disciplina que aborda diretamente a Modelagem Matematica, intitulada
Interdisciplinaridade e Modelagem Matematica, os demais campi apresentam conceitos de Mo-
delagem nas ementas, objetivos ou bibliografia sugerida das disciplinas. Ambos os campi do
IFTM possuem disciplinas que se referem diretamente a Modelagem Matematica. No campus
Paracatu, a disciplina intitulada propriamente Modelagem Matematica e no campus Uberaba a
disciplina € intitulada Métodos e Modelos Mateméticos. Além disso, possuem disciplinas que
tratam o assunto indiretamente nos objetivos, ementas e bibliografia sugerida. O IFNMG trata

a Modelagem indiretamente dentro de disciplinas relacionadas a praticas pedagdgicas. Por fim,
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no IFSULDEMINAS, a Modelagem Matematica € discutida diretamente na disciplina intitulada
Modelagem na educag@o matematica, oferecida pelo campus Passos e os demais campi tratam
do tema indiretamente em disciplinas relacionadas a praticas pedagogicas, projetos de extensao
e em objetivos e bibliografia sugerida das disciplinas. Vale ressaltar que foram analisados os
ultimos PPC’s aprovados e disponibilizados no site da instituicao.

Biembengut (2009) destaca a insercdo da Modelagem Matematica na grade curricular

dos cursos de licenciatura em matemdtica o que indica o aumento de adeptos a Modelagem na
educacdo devido a possibilidade de promover aos alunos melhores habilidades e conhecimentos.
Apesar da divergéncia de concepgdes atribuidas a Modelagem Matematica, os professores con-
cordam que ela pode contribuir no aprimoramento do ensino e da aprendizagem em matematica
através da colaboracgdo entre discentes e docentes envolvidos na producdo do conhecimento.
Os dados coletados nessa pesquisa corroboram com o apresentado pela autora, visto que todos
os PPC’s consultados contemplam a Modelagem Matematica em seus curriculos. Além disso,
os professores participantes desta pesquisa também percebem a Modelagem Matemédtica como
metodologia de ensino capaz de contribuir para a participacao e colaboracdo em sala de aula, o

Grafico[I2]apresenta o percentual de docentes com essa percepgao.

Grafico 12 Percentual de Docentes que considera a Modelagem Matematica como metodologia de
ensino capaz de contribuir para a participagdo de todos nas aulas
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]

Fonte: Prépria Autora

Pode-se inferir que a maioria dos professores considera a Modelagem Matematica uma
metodologia de ensino capaz de agucar a colaboragdo mutua entre alunos e professores. Dessa
forma, pode instigar a curiosidade e a participacao ativa, itens essenciais para a aprendizagem
significativa. A resposta de dois professores ao serem questionados sobre as contribui¢des para

o ensino e a aprendizagem com o uso da Modelagem Matematica estd transcrita a seguir e
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convalida os dados apresentados sobre a participacdo ativa dos alunos e a criatividade, além de

incitar sobre a necessidade de tornar a matemadtica mais pratica e presente no dia a dia de todos.

(P1; Cx2) A Modelagem Matemdtica pode auxiliar bastante no processo de ensino
e de aprendizagem porque ela é uma forma de dar significado para os conteli-
dos que os alunos estdo aprendendo de matemdtica. Entdo, quando a gente estd
trabalhando ou algum conceito novo ou alguma ferramenta, os alunos perguntam
muito porque que eles estdo estudando aquilo e onde que eles vdo empregar aquilo.
Quando vocé contextualiza o que estd sendo trabalhado através de um problema,
uma situacdo do cotidiano e mostra como a matemdtica pode resolver, eu acho
que isso dd um significado para o que estd sendo trabalhado. Entdo, o ideal é a
gente estar utilizando mais essa ferramenta de resolucdo de problemas para estar
trazendo os alunos para participarem mais das aulas, e eu acho que é uma forma
também de desenvolver mais autonomia dele de pensar, de modelar e dar para eles
uma posi¢do mais ativa um papel mais ativo no processo de aprendizagem. Por isso
que resolugcdo de problemas, Modelagem Matemadtica, tem bastante a contribuir

sim.

(P>; Cy1) Vejo que a Modelagem Matemdtica pode contribuir para a aprendizagem
no que diz respeito ao desenvolvimento da habilidade de pesquisa, de saber fazer
perguntas, de traduzir conceitos matemdticos da teoria para a prdtica, da habili-

dade em resolver problemas, dentre outras possibilidades.

Em relacdo a inclusdo, todos os PPC’s propdem disciplinas para discutir a inclusio
escolar e ressaltam a importancia de uma escola inclusiva que evidencia a diversidade e que
esteja articulada com as demandas da sociedade. Entretanto, apenas o campus Santos Dummont
do IFSUDESTEMG e o campus Pouso Alegre do IFSULDEMINAS trazem disciplinas direci-
onadas diretamente a educagdo matemadtica em conjunto com a educagdo inclusiva, a saber:
educagdo matematica e Educacao Inclusiva; e Atividade de Extensdo IV: Matematica e Educa-
cao Inclusiva, respectivamente. Outros campi trazem discussdes sobre a educacdo matematica
na perspectiva da Educacio Inclusiva dentro de outras disciplinas. Por exemplo, a disciplina
Educacdo de Jovens e Adultos e educacdo matemadtica presente no PPC do campus Santos
Dummont do IFSUDESTEMG que aborda a educacdo matematica inclusiva na bibliografia

proposta. Os campi Formiga e Sdo Jodo Evangelista do IFMG abordam a relacdo de ensino
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de matemadtica e inclusdo em disciplinas intituladas Discussdes e Orientacdes de Estigio IV
e Tendéncias em educacdo matemadtica, respectivamente. A disciplina de estdgio traz em sua
ementa a proposta de planejamento e regéncia de aulas de Matemaética na Educagdo Bésica,
incluindo a Educac¢do Especial/Inclusiva. A outra disciplina, Tendéncias em educacdo mate-
matica, aborda a Modelagem Matemdtica em sua ementa e sugere bibliografias relacionadas a
educacdo matematica inclusiva. Uberaba — Parque Tecnoldgico do IFTM possui uma disciplina
intitulada Préatica como Componente Curricular que propde em sua ementa abordar e discutir
metodologias de ensino de matematica que favorecam a inclusdo e a diversidade.

Dessa forma, 5 (cinco) campi abordam diretamente a relagdo entre educa¢do matemaética
e a educacgdo inclusiva. Todavia, grande parte dos PPC’s traz a inclusdo como conceito geral e
apenas em disciplinas vinculadas a pedagogia. O Quadro[9]abaixo resume as informacoes sobre

as disciplinas que relacionam os conceitos de educagao mateméatica com Educacao Inclusiva.

Quadro 9 Disciplinas que relacionam Educac¢do Matemética e Educagao Inclusiva

Instituto Campus Nome da Disciplina
Atividade de Extensdo IV:
IFSULDEMINAS Pouso Alegre Matematica e Educacao Inclusiva
Discussoes e Orientagdes
de Estagio IV
Tendéncias em
Educacdo Matematica
Educacdo de Jovens e Adultos e
IFSUDESTEMG Santos Dummont Educagdao Matematica
Educag¢dao Matematica e
Educagao Inclusiva
Unidade Curricular: Pratica
IFTM Uberaba como Componente
Curricular

IFMG Formiga

Sao Jodao Evangelista

Fonte: Propria Autora

O PPC do campus Formiga destaca o entendimento da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) sobre a necessidade de se trabalhar com abordagens que privilegiem a resolugdo de
problemas. Complementa que resolver problemas préoximos a realidade do aluno contribui para
a formacgdo do cidaddo, ja que contribui para o desenvolvimento de competéncias ligadas a
estratégia, criatividade, trabalho em grupo e autonomia e cita a Modelagem Matemaética como
estratégia de ensino aprendizado associada a esse contexto. Acrescido a isso, o PPC do cam-
pus Sao Joao Evangelista frisa que metodologias de ensino, como a Modelagem Matematica,

primam pela formagdo cidada e profissional, pois promovem a integracdo entre teoria e pratica.
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Tabela 1 Dificuldades para a Implementagdo da Modelagem no Ensino Médio

Caracteristicas da Modelagem Porcentagem
Necessidade de cumprir o projeto pedagégico e ementa do curso 89,79
Tempo de execugdo das atividades 79,59
Tempo de preparo das atividades 77,55
Imprevisibilidade das aulas 59,18
Auséncia de sequéncia pré-determinada de conteidos 51,02
Perda de dominio do professor sobre o contetiido ministrado 40,82
Dissocia¢ao com o livro didatico 34,69
Aplicacdo e solucdo de problemas reais em aula 32,65
Ampliacdo de temas para discussdes sociais 28,57
Maleabilidade do contetido 28,57

Fonte: Prépria Autora

Apesar das inimeras fontes favordveis ao uso da Modelagem Matematica em sala de
aula como metodologia de ensino, essa, e outras tantas metodologias, ndo sdo amplamente
utilizadas durante as aulas. (Ceolim! (2015) aponta em seu trabalho alguns obsticulos encon-
trados na literatura e na visdo de professores para o uso da Modelagem em sala de aula na
educacdo bésica. Seguindo seus dados, listamos alguns possiveis empecilhos para analisar a
percepc¢ao dos professores participantes desta pesquisa em relagdo a eles. As andlises realizadas
por Malheiros, Souza e Forner (2021) concluem que apesar dos professores evidenciarem as
potencialidades da Modelagem, eles indicam aspectos que podem dificultar sua pratica em sala
de aula, como a necessidade de cumprir o curriculo, o apoio da equipe escolar e a disposi¢dao
para o trabalho com Modelagem.

A Tabela[I] a seguir, apresenta a percepgdo dos professores quanto as dificuldades que
podem ser encontradas para a implementacdo da Modelagem em suas aulas. Podemos analisar
que o tempo de preparacao e execuc¢do das atividades juntamente com a necessidade em cumprir
um projeto pedagdgico e ementa do curso sdo as principais preocupacdes docentes quanto ao
uso da Modelagem. A Tabela |l| traz especificamente a percepcao dos professores sobre cada
caracteristica da Modelagem listada como um empecilho para a sua implementag¢do em sala de
aula no ensino médio.

Os dados encontrados nessa pesquisa corroboram com os dados apresentados por Ma-
lheiros, Souza e Forner (2021) sobre as dificuldades e resisténcia dos docentes na implemen-
tacdo da Modelagem Matemadtica na educacdo bdsica. A Tabela 1 abre discussdes sobre as
obrigacdes do docente e a excessiva necessidade em cumprir um projeto pedagégico e ementas

rigidas em sala de aula. Assim como, o tempo de duracdo das aulas frente aos contetdos
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que devem ser abordados naquele intervalo de tempo. Quais devem ser as preocupacgdes de
um docente? E legitimo privilegiar alguns contetidos académicos em detrimento de contetddos
sociais? Quais contetidos sdo mais importantes para o ensino e a aprendizagem? Até que
ponto a liberdade de escolha de contetidos em sala € positiva para o aluno? De forma geral,
os empecilhos para se trabalhar com a Modelagem Matemética em sala de aula desdobram-
se de diferentes vertentes do trabalho docente, tais como: preparacdo de aulas; relagdo com
os alunos; relacdo com a familia; estrutura administrativa e pedagdgica; curriculo e questdes
pessoais (Malheiros; Souza; Forner, 2021).

Em contraponto aos dados da tabela [I] cujos dados mostram que menos de 29% dos
professores depreendem a expansdo de temas para discussdes sociais um empecilho para a
Educacdo Inclusiva, os professores do IFNMG (75%) consideram essa ampliagdo de temas um

fator negativo para a implementacdo de uma Educacgdo Inclusiva, conforme resumido no gréfico
[[3]a seguir.

Grafico 13 Comparagio entre os IFs sobre a amplia¢do de temas para discussdes sociais incidir
negativamente na Educacdo Inclusiva
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A discussdo de temas sociais em sala de aula exige uma postura reflexiva e instigante
do professor para que ele possa conduzir um debate sauddvel com argumentos coerentes e
democraticos. Ao mesmo tempo em que pode trazer a tona preconceitos e intolerancias, o
debate envolvendo temas sociais pode proporcionar uma nova visao de mundo em uma reflexdao
para melhorias e avangos sociais.

Além do exposto na tabela anterior, os professores consideram sobre a passividade
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dos alunos e como ela pode influenciar na implementacdo de metodologias de ensino como

a Modelagem Matematica.

(P1; C12) [---] eu acho que uma das principais dificuldades é justamente porque
quando a gente vai trabalhar a Modelagem Matemdtica ou a resolugcdo de pro-
blemas, a gente precisa que o aluno assuma esse papel mais ativo no processo de
ensino-aprendizagem e quando vocé pega uma turma de alunos que estd acostu-
mada a ndo ter um papel tdo ativo desse processo é dificil tirar eles dessa zona
de conforto, daquela educagdo bancdria mesmo do professor sempre falando e ele
examinando e anotando, entender algumas coisas, as vezes perguntam, outros nao.
Mas, é um papel menos ativo. Quando vocé vai trabalhar a Modelagem Matemdtica
e que o aluno precisa sair de um certo comportamento que ele ja vem habituado

desde mais novo, eu acho um grande desafio.

Na sec¢do seguinte explora-se, em maior profundidade, a relacdo do aluno com o seu
processo de aprendizagem e a necessidade de alteracdo de posturas em sala de aula. Apro-
veitando para atrelar o conceito de aprendizagem significativa com o propdsito da Modelagem

Matemadtica em uma perspectiva da educagao matematica Inclusiva.

5.2 Modelagem Matematica na Perspectiva Inclusiva

Agra et al. (2019) discorre sobre o papel do aluno no processo de aprendizagem, ale-
gando que o aluno deve buscar autonomia e reconhecer seu papel central na exploragdo e nas
descobertas de saber. Ressalta a importancia da espontaneidade, criatividade e a importancia
dos sentimentos e das emocdes empaticas para o aprendizado significativo. A autora explica que
a liberdade de escolha esbarra em questdes politico-pedagdgicas, ndo excluindo o cumprimento
de um plano de ensino e cronogramas académicos, a liberdade incide na dindmica de estudo
de cada um, na escolha de técnicas, conceitos e condutas académicas que favorecam a apren-
dizagem. A seguir, estd transcrita a resposta de uma professora que perpassa a mecanizagcao
da matemadtica e o pensamento critico, tdo importante na constru¢do do conhecimento € no

desenvolvimento de autonomia e criatividade.

(P1; Cy1) Saber trabalhar nos momentos certos porque a parte de operacoes e até

mesmo de mecanizar alguns processos é importante também, ele tem que entender
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(0 aluno) o que ele estd fazendo. Mas, chega um momento que ele vai fazer tanto
uma determinada operagdo determinada que aquilo vai ficar automatizado. Mas, a
matemdtica ndo se resume automatizar o processo, o aluno tem que ter um pensa-
mento critico tem que ter um raciocinio, entendeu? O que estd sendo trabalhado?
E eu acredito que a Modelagem Matemdtica contribui bastante para isso, ensinar
um aluno a pensar em uma determinada situagdo e como resolver um determinado

problema.

O Grifico[I4]a seguir mostra que a maioria dos professores considera a passividade dos
alunos em sala de aula um empecilho para a Educacao Inclusiva, pois dificulta o trabalho do

professor na preparagdo de contetidos e no seu debate.

Grafico 14 Percepgio dos professores sobre a passividade dos alunos incidir negativamente na
implementacdo de uma Educacdo Inclusiva

Sim

Fonte: Prépria Autora

Desta forma, podemos destacar que a participacao do aluno € considerada imprescindi-
vel para o aprendizado. A vontade de aprender um contetido, conforme a teoria da aprendiza-
gem significativa, € uma etapa importante do processo de ensino e de aprendizagem. Inferimos
que além de uma formacao docente voltada para a inclusdo, € necessaria uma mudancga postural
no comportamento dos alunos, visando favorecer a vontade de aprender e a responsabilidade
sobre seu proprio aprendizado. Dessa forma, enfatizamos que a inclusdo € feita com o aluno
e ndo para ele. O aluno deve ser o protagonista da constru¢do do seu conhecimento e a partir
de diferentes formas de diferenciac@o se sentir pertencente ao ambiente escolar. A educacgdo
matematica Inclusiva se sustenta sobre agcdes ativas, de professores, alunos e sociedade, em um

processo dindmico de ensino e de aprendizagem. Dessa forma, a formagdo docente é um esbogo
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permanente da praxis, sendo necessdria uma reflexdo e acdo sobre o mundo para transforma-lo
(Malheiros; Souza; Forner, 2021).

De acordo com os dados coletados, 87,8% dos respondentes consideram a passividade
dos alunos no processo de aprendizagem um empecilho para a inclusdo, conforme apresentado
no Griéfico[I4] A postura de desinteresse do aluno e constante espera, como se o conhecimento
pudesse ser entregue a ele, gera frustracdo de ambas as partes. A metodologia de ensino aqui
defendida exige a mudancga de postura tanto de professores quanto de alunos. Ao mesmo tempo
em que o professor deve buscar métodos que melhor se adequem a sua realidade, o aluno
deve se responsabilizar pelo seu proprio processo de aprendizagem, exercendo sua autonomia
e senso de pertencimento através de questionamentos, busca por respostas e ao relacionar um
conhecimento anterior com o contetido atual.

Vale ressaltar as diferencas entre pesquisa em matematica e a educagdo e o ensino de
matematica, de acordo com |Oliverra (2019, p. 86) as situacdes empiricas e/ou experimentais do
dia a dia ndo sdo levadas em consideragdo para a pesquisa em matematica, que exige um rigor e
generalizacdo de contetdos, “ja no ambito educacional, as aplicacdes sdo necessdrias, uma vez
que o ensino visa o desenvolvimento de habilidades matematicas para o exercicio da cidadania”.
De acordo com Meyer, Caldeira e Malheiros| (2011, p. 24), uma parte da sociedade tem medo
da matematica e, simultaneamente, outra parcela a considera initil. E incompreensivel para as
pessoas associar a matematica com outras ciéncias e ainda mais com o dia a dia, “[-- -] porque
foi criado um universo a parte, ou seja, para elas, a Matemadtica ndo estd presente em todos
os contextos”. Transcrevemos a percepcdo de um professor sobre a possibilidade no uso da

Modelagem abranger a diversidade de matemadticas.

(Py; Cy3) A Modelagem Matemdtica é um método importante a ser trabalhado na
educacdo inclusiva, pois é uma forma de mostrar a matemdtica mais detalhada,

com resolugdo diferenciada.

Assim, a Modelagem Matematica como metodologia de ensino € um meio para que apli-
cacdes matematicas sejam desenvolvidas em sala de aula, proporcionando o desenvolvimento de
habilidades de anélise, comparacao, observagao e inovacao. Trazendo a matematica de um posto
intocével para algo palpavel e util no dia a dia. Costa e Iglior1 (2018, p. 141) apontam que para
aprender um conceito € necessdrio relaciond-lo com algo ja estabelecido na estrutura cognitiva
do aluno e o professor deve criar situagdes com intuito de interligar o conhecimento prévio com

o novo. Essa ponte pode ser feita com textos introdutdrios, uma sequéncia diddtica ou qualquer



122

atividade que cative o aluno, o fazendo relacionar conhecimentos novos e antigos. Assim,
para um trabalho efetivo com Modelagem Matematica, o professor deve trabalhar teméticas
proximas a realidade do aluno, pois “[- -] para a aprendizagem ser significante o aluno deve se
reconhecer no novo aprendizado”. Desta forma, buscar métodos e metodologias de ensino que
incentivem a autonomia e interesse do aluno pela constru¢do do conhecimento pode contribuir
para uma aprendizagem significativa, visto que estabelece uma participagdo ativa de todos na
sala de aula.

A maioria dos professores (93,9%) considera que a Modelagem Matematica como me-
todologia de ensino contribui para que todos os alunos participem das aulas, conforme apresen-
tado e discutido no Gréfico[I2] Sendo apontado aqui a necessidade de colaboragdo dos alunos
e a responsabilidade com seu préprio aprendizado. Complementando essa questdo, temos que
98% dos professores pesquisados consideram que a Modelagem Matemadtica, no ensino médio,

pode contribuir para a inclusio dos alunos, conforme o Griéfico [I3]
Grafico 15 Percepgio sobre Modelagem Matematica e Inclusao

Na sua percepcao, utilizar a Modelagem Matematica, no ensino médio, pode
contribuir para a inclusao dos alunos, pensando na inclusao acerca da Educacao
Matematica em uma perspectiva da Educacao Inclusiva?
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Fonte: Prépria Autora

Dessa forma, concluimos que 98% dos professores percebem a Modelagem Matematica
como uma metodologia capaz de assegurar uma educa¢do matemdtica Inclusiva e 93,9% dos
professores considera que a Modelagem Matematica contribui para a inclusido dos alunos, pois

proporciona oportunidade para que todos participem das aulas, conforme dados apresentados.

[---] € possivel afirmar que as metodologias ativas, quando tomadas como base para o
planejamento de situagdes de aprendizagem, poderdo contribuir de forma significativa
para o desenvolvimento da autonomia e motivac¢ao do estudante a medida que favorece
o sentimento de pertenga e de coparticipacdo, tendo em vista que a teorizacdo deixa de

ser o ponto de partida e passa a ser o ponto de chegada, dado os intimeros caminhos e
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possibilidades que a realidade histdrica e cultural dos sujeitos emana (Diesel; Baldes;
Martins, 2017, p. 275).

Acerca deste assunto, transcrevemos a resposta de um professor externando sua per-
cepcdo favordvel a Modelagem, ao mesmo tempo em que descreve preocupacdes sobre essa

metodologia.

(P1; Cy3)Quando a gente pensa em uma educacdo mais inclusiva, entdo é uma
educacgdo para todos, porque o que acaba acontecendo nas aulas de matemdtica é
que alguns alunos ndo conseguem se apropriar daquele conteiido que estd sendo
passado e nem todos tém aquela iniciativa de correr atrds para superar, por exem-
plo, aquelas defasagens que sdo anteriores daquele ano escolar. E ai eles vdo
ficando, como diz, ndo sei se ficando para trds é a expressdo correta, mas eles ndo
interagem tanto, ndo acompanham a aula. Eu acredito que a Modelagem Matemd-
tica pode ser uma forma de despertar interesse nos alunos que ndo se identificam
com o contevido de matemdtica que acham que é extremamente abstrato. Entdo é
uma forma de tentar despertar nos alunos essa vontade de entender um meio a sua
volta. Por outro lado, a gente tem que ter muito cuidado para esse processo de estar
trabalhando essas ferramentas, a parte da interpretacdo, se a gente também ndo
vai acabar deixando outros a margem. Porque nem todos conseguem, a principio,
fazer esse processo. Quando vocé exige do aluno uma postura mais ativa, as
dificuldades que esse aluno tem elas sobressaem mais do que naquele cotidiano
de aula onde é so6 o professor que fala. Quando vocé exige do aluno uma postura
mais ativa, vdao aparecer mais. Entdo, eu acredito que tem que ser um processo
bem conduzido, porque tem bastante a contribuir, mas a gente tem que ter cuidado
para ndo aprofundar as dificuldade onde vai ter um grupo que vai ficar super
envolvido com aquilo, querendo saber mais, enquanto outros vdo ficar com muita
timidez de perguntar. Entdo, eu acho benéfico e que tem um grande potencial para
despertar interesse. Mas, é preciso ter cuidado no processo de implementacdo de
uma atividade assim para que quando essas dificuldades forem mais expostas, esses
alunos ndo acabarem se excluindo desse processo e se sentindo mal com aquilo e
se fecharem de vez. Entdo, eu acredito que pode contribuir sim, mas assim como

qualquer metodologia a gente tem que ter cuidado com o processo.
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Assim, preocupagdes quanto a forma de implementacao dessa metodologia e o receio de
ndo conseguir uma postura mais ativa dos alunos geram inseguranga nos professores. Mesmo
classificando a Modelagem como benéfica no ensino, os professores possuem ressalvas. O
processo de estabelecer uma conexdo dos contetidos curriculares e a realidade de professores e
alunos é complexo, pois exige reflexdo. Meyer, Caldeira e Malheiros| (2011, p. 50) destacam
que “[---] a Modelagem e a Matemadtica se posicionam no mesmo patamar das preocupacoes
sociais”, logo estabelece uma relacdo entre o aluno e sua vida didria proporcionando a opor-
tunidade de reflexdo sobre seu cotidiano através da matemdtica e senso de pertencimento ao
ambiente escolar, desta forma estabelece a inclusdo do mesmo. Da mesma forma, o professor
deve criar esse vinculo com o conteido ensinado, articulando seu ambiente de trabalho com

questdes sociais e a matemdtica da sala de aula.

Ligar o conhecimento com a socializag@o do local de trabalho e uma questdo social é
construir um ambiente formativo de interacdo em que o abandono do individualismo
projeta um processo educativo e emancipador, no qual a mudanca dos paradigmas se-
ria constante caracteristica necessaria nos hdbitos docentes (Junges; Ketzer; Oliveira,
2018, p. 94).

Entretanto, articular os conteddos ministrados com a realidade social de professores
e alunos possui alguns obsticulos. Dessa forma, a implementacdo da Modelagem Matematica
pode ser uma tarefa complicada visando a inclusao, a percepcao dos professores sobre as dificul-
dades encontradas em cada fase de implementacdo da Modelagem Matemdtica na perspectiva
da Educagdo Inclusiva estd explicitada no Gréfico[I6] Nota-se que alguns professores (55,1%)
consideram que existem fases da Modelagem, como a matematiza¢ao do problema, que podem
dificultar o processo de inclusdo dos alunos em sala. Enquanto a escolha do tema, juntamente
com a interagdo e pesquisa sdo listadas como sem dificuldade no processo de inclusdo na
percepc¢do dos professores, a matematizacao do problema, andlise dos resultados e interpretacio
critica do problema aparecem com divergéncias nas percep¢des docentes. Podemos inferir
que os professores consideram que a ideia de ligar a matemdtica a problemas de interesse dos
alunos através da Modelagem traz inimeros beneficios para a aprendizagem, mas construir esse
processo por meio da criagdo de modelos matematicos e investigagao critica do problema ainda
¢ um campo nebuloso em sala de aula. Mutti e Kliiber| (2021)) destacam que o modo como a
Modelagem Matematica € adotada volta-se para o professor, em sua acdo e pratica pedagdgica.
Entdo, ndo basta conhecer a metodologia de ensino, a percepcao e a concepcao dos professores

influenciam na adocdo da Modelagem.
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[---] quando refletimos sobre o que os autores dizem quanto ao fato de os aspectos
favordveis do trabalho com a Modelagem na sala de aula, ndo se mostrarem suficien-
tes para que os professores a tomem como possibilidade em sua pratica pedagdgica
cotidiana, entendemos que, ainda que os facam sentir inicialmente motivados, esses
aspectos podem acabar ndo fornecendo aos professores subsidios que os permitam
compreender como podem colocar a Modelagem em pratica e, mais do que isso, fazer
dela parte de sua pratica (Mutti; Kluber, 2021, p. 144).

A educacdo matemdtica Inclusiva é um processo delicado e cuidadoso. Dessa forma, é
necessdrio cautela no emprego de métodos e metodologias de ensino a fim de contribuir para
a reducdo das disparidades em sala de aula. A Modelagem Matemadtica possui algumas fases
para sua execucdo, que foram descritas na se¢do [3.2] ¢ podem ser resumidas em: escolha do
tema; interagcdo e pesquisa sobre o tema; matematizacdo do problema; validacdo e anélise dos
resultados; interpretacdo critica do problema. De acordo com a percep¢do dos professores, a
fase de matematizacdo do problema pode dificultar o processo de inclusdo, ja que sdo neces-
sdrios diferentes conceitos e procedimentos matemadticos para sua elaboragdo. As demais fases
ndo sdo vistas como empecilho na inclusdo para a maioria dos professores, entretanto, ndo ha

consenso quanto a isso.

Grafico 16 Percepgio dos Professores sobre as Dificuldades na Educa¢do Matemaética Inclusiva em
cada fase da Modelagem
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O Griéfico[l6 mostra o percentual de professores que percebem cada fase da Modelagem
Matemadtica como uma dificuldade no processo de educagdo inclusiva. Nota-se que apenas a
fase de matematizacao € apontada por mais da metade dos professores como uma dificuldade
nesse processo. Mas, todas as fases foram listadas por algum professor como um desafio
na inclusdo, por diferentes motivos, destaque para o tempo como recorréncia nas pontuadas
dificuldades. Embora a maioria dos professores nao considere uma dificuldade, 30,61% dos
professores pesquisados consideram que a escolha, interagdo e pesquisa sobre o tema pode
dificultar o processo de inclusdo. Além disso, 44,9% e 42,86% consideram que a validacdo e
andlise dos resultados e a interpretagdo critica do problema escolhido, respectivamente, podem
dificultar o processo de inclusdo.

Esses dados podem nos remeter a formacao do professor, visto que sdo situacdes onde o
professor nio terd total controle dos contetddos discutidos em sala e podem gerar inseguranga e
inibi¢do no docente que estd acostumado ao dominio do conteddo ministrado. Ademais, essas
situacdes exigem autonomia e protagonismo discente e estes estdo habituados a “receberem’ o
conteddo matemdtico pronto, a constru¢do do mesmo pode acarretar em recusa e insatisfacao.
Dessa forma, estamos diante de uma situacao de receio de mudanga, tanto o docente quanto o
discente podem acreditar ser mais comodo manter as coisas como sempre foram feitas. Porém,
continuar no mesmo lugar ndo trard as mudancgas necessdrias para a melhoria do processo
de ensino e aprendizagem. Aceitar as dificuldades e buscar novas estratégias de ensino e
de aprendizagem “[---] € um reconhecimento que sempre hd muito por aprender” (Meyer;
Caldeiras; Malheiros, 2011, p. 119). A resposta de um professor sobre as dificuldades no uso
da Modelagem Matemaética como metodologia de ensino corrobora com essas ideias e mostra
sua percepg¢ao sobre a importancia de instigar a curiosidade para o aprendizado, a transcri¢ao

segue adiante:

(P1; Ci2) Mesmo nas aulas mais tedricas eu estou sempre estimulando muitas
perguntas do tipo: por que isso é assim?; de onde que vem essa formula?; e eu vejo
que as vezes os alunos eles querem a coisa pronta e s6 uma receita de como que
usa. Combater isso, tirar isso do aluno, é fazer ele entender que é importante saber
o porqué das coisas e sair dessa zona de conforto dele. Outra dificuldade muito
grande relacionada a questao da Modelagem Matemdtica é porque isso vai exigir
do aluno uma boa capacidade de interpretacdo. Entdo, tem que ter um dominio

da interpretagdo e entender o que um problema estd querendo dele e como usar
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[ferramentas matemdticas para resolver aquele problema. Eu brinco com os alunos
como que a gente passa aquilo para “matematiquez”. Entdo, vocé td com problema
ali com palavras e vai equacionar alguma coisa, entdo esse processo de passar
para o “matematiquez” muitas vezes para eles é bastante complicado. Mas, é uma
coisa que precisa ser treinada e é o treino, o contato com esse tipo de problema,
que vai auxiliar ele. E eu acho que a principal dificuldade é essa motivagdo:
como motivar um aluno a assumir um papel mais ativo e entender que ele é o
protagonista do processo de ensino aprendizagem dele? Eu acho complicado, mas

é com perseveranga que a gente vai encontrando resultados positivos.

Em contrapartida, varias caracteristicas da Modelagem foram listadas de maneira po-
sitiva para o processo de inclusdo. O Grifico [[7] mostra quais caracteristicas da Modelagem

Matematica podem contribuir para uma Educagdo Inclusiva na percep¢ao dos professores.

Grafico 17 Caracteristicas da Modelagem que contribuem para a Educagdo Matematica Inclusiva
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Fonte: Prépria Autora

Podemos perceber que a maioria das caracteristicas listadas € vista com potencial para
contribuir com a educacdo matematica Inclusiva. A maleabilidade do contetido e a ampliagdo
dos temas de sala de aula para incluir discussdes sociais € pautada como positiva por 83,67%
dos professores, a aplicacdo e solugdo de problemas reais em sala é considerada favoravel por
93,87%, a oportunidade dos estudantes trabalharem em grupo de forma colaborativa é pontuada
por 91,84% dos docentes, o incentivo a participacao ativa dos alunos € listado por 87,75% dos
pesquisados com ressalvas para a dificuldade em mudar a postura passiva do aluno, a discussao

atrelada sobre a importincia da matemadtica na sociedade € vista como pertinente por 95,92%
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dos pesquisados, a consideracdo de conhecimentos prévios dos estudantes para a abordagem de
novos conteddos é percebida como benéfica por 97,96% dos docentes, ja a dissociacdo com o
livro didético que o tema escolhido pode trazer no uso da Modelagem Matemdtica € positiva
para apenas 59,18% dos professores pesquisados.

Uma comparagdo entre os professores que se percebem mais tradicionais com aqueles
que usam diferentes metodologias em sala mostra uma discrepancia nas respostas sobre a disso-
ciacdo com o livro didético. Os professores menos tradicionais (67,7%) percebem a dissocia¢ao
com o livro diddtico como benéfica para a educagio matematica Inclusiva, conforme GréficoI8]
a seguir.

Grafico 18 Comparagio entre professores tradicionais e néo tradicionais sobre a dissocia¢do com o
livro didético ser benéfica para a inclusio
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Fonte: Prépria Autora

Uma leve discrepancia sobre a dissociagdo com o livro didédtico ser benéfica para a
educacdo matematica inclusiva também € notada na comparagdo entre professores de até 40

(quarenta) anos de idade e professores acima de 40 anos de idade, conforme gréfico[I9]a seguir.

Podemos notar que os professores com até 40 anos (70,8%) consideram benéfica a
dissocia¢do com o livro didético para a inclusdo, enquanto os professores com mais de 40 anos
(48%) divergem dessa percepcdo. Isso sugere que professores mais tradicionais e professores
com idade acima de 40 anos tendem a usar o livro diddtico com mais enfoque e se apoiam neste
material durante as aulas. Desta forma, ha uma dificuldade maior em extrapolar os contetdos

contidos nos livros ou alterar a ordem de conceitos a serem ensinados. Depreendemos ainda que
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Grafico 19 Comparagio entre a percepgdo de professores sobre a dissociagdo com o livro diddtico ser
benéfica para a inclusdo de acordo com a idade
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o costume em se limitar ao contetddo do livro didético traz conforto e seguranca ao professor e
deixar esse material em segundo plano pode trazer uma sensacdo de incapacidade.

De forma geral, podemos considerar que as caracteristicas listadas da Modelagem Ma-
temadtica contribuem para a educagdo matematica Inclusiva na visao dos professores. Entdo, por
que ainda existe resisténcia na implementag¢do dessa metodologia de ensino e tantas outras em
sala de aula?

No Gréfico [20] a seguir, tem-se algumas caracteristicas da Modelagem Matemadtica que
sdo percebidas como dificuldade no processo de Inclusdo. De acordo com o Grifico 20] o
tempo de execug¢do das atividades (73,47%), a imprevisibilidade das aulas (75,51%) e a auséncia
de uma sequéncia pré-determinada de conteidos (69,39%) sdo as maiores preocupacoes dos
professores com o uso da Modelagem em uma perspectiva da educacdo matematica Inclusiva.

Note que as dificuldades apontadas na percepc¢do dos professores estdo relacionadas
entre si. Pois, a auséncia de uma sequéncia de conteidos impacta na imprevisibilidade das aulas
0 que, por sua vez, impossibilita o planejamento com o tempo de execu¢do de cada atividade,
podendo extrapolar o limite de aulas previsto inicialmente.

Uma comparacgdo entre as instituigdes pesquisadas mostra discrepancia entre as percep-
¢oes docentes quanto a auséncia de uma sequéncia pré-determinada de conteddos. Enquanto

o IFNMG e o IFTM (75% e 67%, respectivamente) consideram a auséncia de uma sequéncia
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Grafico 20 Caracteristica da Modelagem que dificultam a Educagdo Matematica Inclusiva
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determinada como uma dificuldade para a implementacdao da Modelagem Matemética no ensino
médio, os professores do IFSULDEMINAS e IFSUDESTEMG (33% e 37,5%, respectiva-

mente) discordam dessa percepgao, conforme grafico [21] a seguir.

Grafico 21 Comparacéo entre IFs sobre a auséncia de conteddos pré-determinados incidir
negativamente na efetivacdo da Modelagem Matematica
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H4 também uma leve discrepancia quanto a dificuldade na implementa¢do da Modela-

gem Matematica no ensino médio em relagdo a imprevisibilidade das aulas. Quando comparado
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as percepcao dos professores por idade, apenas 48% dos docentes com mais de 40 anos con-
sideram a imprevisibilidade das aulas um empecilho para a implementacao dessa metodologia,
enquanto os docentes mais jovens (70,8%) consideram essa caracteristica como um fator de

dificuldade na efetivagdo da Modelagem no ensino médio, de acordo com o grafico[22]

Grafico 22 Comparacéo por idade de caracteristica que dificulta a implementagdo da Modelagem
Matematica
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Podemos inferir que os professores com idade acima de 40 anos possuem mais controle
de classe, sabendo lidar melhor com acontecimentos diversos, enquanto dos docentes mais
jovens ainda tem preocupagdes sobre os rumos que a aula pode seguir.

Entretanto, na percepcdo dos professores pesquisados hd muitos beneficios no uso da

Modelagem Matemadtica no ensino que perpassam pela autonomia do aluno indo ao interesse

pelo aprendizado. De acordo com [Meyer, Caldeira e Malheiros| (2011, p. 84) é necessdrio

investir e fortalecer o entendimento social da matematica para que o aluno possa problematizar
suas praticas com as situagdes do dia a dia por intermédio do professor implicando “[---] a
democratizacdo do saber matemadtico; uma formacao critica de cidadania e uma solidariedade

de classe social”.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A lacuna de pesquisa percebida entre as Metodologias de ensino de Matemética em
conjunto com a educacdo matematica Inclusiva demonstra uma falha no ensino de matemaética e
uma rigidez em manter o cardcter classico da disciplina, mesmo a custas de uma ruptura social.
Apesar do crescente nimero de pesquisas sobre Educacdo Especial, grande parte se atém a
falar sobre o ensino de pessoas com defici€éncia, mas pouco, ou quase nada, se pesquisa sobre
como incluir as pessoas nas aulas de matemdtica de forma geral. Levando em consideracdo
que a inclusdo € um processo arduo e continuo que ndo pode ser deixado de lado em nenhum
momento, € necessdria a busca de novos métodos, metodologias e reflexdes constantes para
garantir o minimo de acesso e responsabilidade na implementac¢do de novas praticas. Nessas
reflexdes, temos a Modelagem Matemadtica como metodologia de ensino e ainda que uma tnica
metodologia de ensino ndo seja capaz de suprir as necessidades de ensino e aprendizagem de
matematica, vé-se a adequacao dessa metodologia abrangendo outras tantas e sendo conside-
rada uma forma inovadora de aproximar as discussdes de sala de aula em uma perspectiva
inclusiva, trazendo o aluno para o centro de seu aprendizado, proporcionando um aprendizado
potencialmente significativo.

As reflexdes no ambito da formagdo docente provocadas pela necessidade em repensar
a educacdo matemadtica na perspectiva da Educacdo Inclusiva proporcionam a exploracdo do
conceito de Modelagem Matematica para incentivar a criatividade e o protagonismo do aluno
durante as aulas, o que demanda o planejamento, por parte do professor, de aulas em que as
atividades desenvolvidas despertem o interesse dos alunos para a participac@o ativa em agoes
conjuntas. Assim, esta metodologia pode ser usada para melhorar o desempenho dos alunos
nas aulas de matematica, proporcionando-lhes um aprendizado participativo e inclusivo. A
pesquisa mostrou que professores que tiveram acesso a metodologias de ensino alternativas
durante sua formagdo tendem a usar com mais facilidade diferentes metodologias em suas aulas
em comparagao com professores que passaram por formagdao com conteidos mais tradicionais.

A percepcao dos professores sobre o uso da Modelagem Matematica no ensino médio
mostra preocupagdes na sua implementacao. O tempo de preparacdo e execucdo de atividades
de Modelagem assim como a gestdo de contetidos e curriculo sao percebidos como negativos
no uso desta metodologia de ensino. Além disso, a formagdo do professor nem sempre oferece

condicdes adequadas para diferentes praticas e metodologias de ensino. As condi¢des escolares,
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como o excessivo nimero de alunos em sala, também é um ponto negativo levantado pelos
professores. A quantidade de alunos dificulta o acompanhamento individual e a percep¢ao
de qualidades e potencialidades de cada aluno o que torna o professor inseguro neste tipo de
metodologia.

Entretanto, na percep¢do docente a Modelagem Matematica pode influenciar positi-
vamente diferentes alunos em diversas condi¢des, podendo contribuir na constru¢do de uma
educagdo matemadtica Inclusiva. A mudanca de paradigma na estrutura do ensino necessaria
para a educacdo matemdtica Inclusiva pode advir da Modelagem Matemdtica através de sua
proposta dinamica e do incentivo ao aprendizado ativo. Ao transferir o protagonismo para o
aluno, a aprendizagem se torna uma busca por conteidos e conhecimentos o que desperta a
curiosidade, o senso critico e a criatividade. A Modelagem pode dar significado ao aprendizado
de matemadtica na percepcao dos professores.

A percepcdo dos professores ndo proporciona um consenso de pensamento sobre o
assunto. Discrepancias de percepcao foram notadas quanto ao género, localidade e idade dos
pesquisados. Homens e mulheres apresentam-se de maneiras distintas quanto a postura em
relacdo a tendéncias de ensino, enquanto as mulheres se reconhecem mais abertas a diferentes
metodologias de ensino, os homens se classificam como mais tradicionais e com necessidade
de uma organizagdo de contetidos mais rigida. Os professores que se descreveram com 0 uso
exclusivo de metodologia de ensino tradicional também tem dificuldade em conteidos que
estdo dissociados com o livro didético, fato apontado pelos professores com mais de qua-
renta anos também. Quanto a localidade, percebe-se discordancia quanto ao uso de diferentes
metodologias e seus impactos negativos na educacdo inclusiva e no planejamento conjunto
entre professores. Inclusive a expansdo de conteidos para a discussdo de temas sociais em
sala de aula mostrou divergéncias quanto aos seus beneficios para implementagdo de uma
educacdo inclusiva. Outras pesquisas sdo necessdrias para averiguar a fundo as causas dessas
discrepancias e apontar novas reflexdes e solucdes.

Concluindo, hé indicativos, na percepc¢ao dos professores pesquisados, que a Modela-
gem Matematica contribui para o ensino de matemdtica tornando-o mais inclusivo no sentido
de abranger diferentes matemadticas e contribuir para a criticidade do conteido, favorecendo a
aprendizagem significativa. Aproxima a matematica de questdes sociais e de interesse geral.
Apesar das dificuldades apresentadas, os beneficios desta metodologia sdo evidentes e ditam

um novo rumo dos curriculos da educacdo matematica.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Titulo da Pesquisa: “PERCEPCAO DE PROFESSORES SOBRE A MODELAGEM
MATEMATICA: educacdo matemética inclusiva”

Pesquisadora Responsavel: Estela Costa Ferreira

Orientador: Dr. Alberto de Vitta

Niimero do CAAE: 63860022.7.3001.8158

Vocé est sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada: “PERCEPCAO DE
PROFESSORES SOBRE A MODELAGEM MATEMATICA: educagio matemética inclusiva”
que tem como objetivo "investigar a percepcdo de professores de educacdo regular sobre o
uso da Modelagem Matemética como metodologia ativa de ensino na educa¢do matematica na
perspectiva da Educacdo Inclusiva".

Este estudo estd sendo realizado por Estela Costa Ferreira, aluna do Doutorado do
Programa de P6s-graduag¢do em Educacdo, Conhecimento e Sociedade da Universidade do Vale
do Sapucai (Univas), juntamente com o pesquisador responsavel professor orientador Prof. Dr.
Alberto de Vitta.

Nesta pesquisa vocé responderd ao questiondrio: ‘“Percep¢cdes Docentes sobre o uso da
Modelagem Matematica na Perspectiva da Educac¢ao Inclusiva”.

Suas respostas a este questiondrio serdo tratadas de forma an6nima e confidencial, isto
€, em nenhum momento serd divulgado o seu nome em qualquer fase deste estudo, respeitando
a sua privacidade. Os dados coletados serdo utilizados apenas nesta pesquisa e os resultados di-
vulgados em eventos ou revistas cientificas. Sua participacdo € voluntaria, a qualquer momento
vocé pode recusar-se a responder qualquer pergunta ou pode desistir de participar e retirar seu
consentimento, o que garante sua autonomia.

Como beneficios desta pesquisa, considera-se contribuir com a drea da educacdo ma-
temdtica na perspectiva da Educacao Inclusiva, no sentido da inovacdo das metodologias de
ensino desde a formacdo dos professores. O preenchimento do questiondrio on-line podera
expor voc€ a riscos minimos como cansago, desconforto pelo tempo gasto em seu preen-
chimento, e ao possivel constrangimento ao respondé-lo. Como o questiondrio serd enviado
em formulario Google Forms, vocé pode respondé-lo em tempo e espaco escolhido por voce,
podendo inclusive interromper o preenchimento do instrumento e retoma-lo posteriormente, se
assim o desejar.

E possivel que durante a entrevista aconteca desconforto, constrangimento ou alteracdes
de comportamento em razdo das gravacdes de dudio e video. Se isto ocorrer, vocé podera se
ausentar e voltar no momento em que se sentir confortavel.

Para minimizar desconfortos, a entrevista serd realizada de forma individual com os
participantes, via plataforma Google Meet, em horério pré-agendado, garantindo a privacidade
e liberdade para participar e interagir. Serd assegurado o respeito aos valores culturais, sociais,
morais, religiosos e éticos, bem como os héabitos e costumes de todos os professores parti-
cipantes da pesquisa. A pesquisadora tomard todos os cuidados necessdrios para que sejam
minimizados esses riscos.

Fica também, garantido o seu direito de requerer indenizacdo e o direito de restituicao
de quaisquer valores gastos comprovadamente, decorrentes da sua participagdo na pesquisa.

Os resultados estardo a sua disposicao quando finalizada a pesquisa e ficarao arquivados
com o(a) pesquisador(a) responsdvel. Vocé€ tem a garantia de acesso aos resultados desta
pesquisa e do recebimento de uma via do TCLE. Além disso, asseguramos a protecao de seus
dados, conforme a lei geral de protecdo de dados Lei n° 13.853, de 8 de julho de 2019.

Ressalta-se que a sua valiosa colaboracdo € muito importante e, a seguir, serd apresen-
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tada uma Declaragdo para o seu consentimento e participacdo na pesquisa.
Para possiveis informagdes ou esclarecimentos a respeito da pesquisa, vocé€ podera
entrar em contato com 0s seguintes contatos:
’ Secretaria do CEP da Univds
Endereco: Av. Prefeito Tuany Toledo, 470 - Fatima, Pouso Alegre - MG, 37550-000
Telefone: (35) 3449-9232 (das 08h as 12h e das 13h as 16h de segunda a sexta-feira)
| Secretaria do CEP do IFSULDEMINAS |
Endereco: Praga Tiradentes, 416 — Centro, Inconfidentes — MG, CEP 37576-000
Telefone: (35) 3464-1200
e-mail: cep@ifsuldeminas.edu.br (13h as 17h de segunda a sexta-feira)
’ Pesquisadora: Estela Costa Ferreira
Endereco: Rua Dona Rosinha de Almeida Coutinho, Santa Rita II, Pouso Alegre - MG, 37559-
521
e-mail: estela.ferreira@ifsuldeminas.edu.br
Telefone: (35) 9 9867-0455
| Professor Orientador: Dr. Alberto de Vitta |
e-mail: albvitta@gmail.com

DECLARACAO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro que li as informacdes contidas no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, fui devidamente informado (a) sobre os procedimentos que serdo
realizados, materiais utilizados, riscos e desconfortos, beneficios, custo/reembolso
dos participantes, confidencialidade da pesquisa e garantias do participante.

o Concordo em participar desta pesquisa e estou ciente do exposto no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

o Nao desejo participar desta pesquisa.
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APENDICE B - FORMULARIO I: PERFIL E FORMACAO DOCENTE

Prezado (a) professor (a),
Este questiondrio contém perguntas sobre a sua formacdo e atuacdo docente. Conto com

sua valiosa participagdo.
Atenciosamente, Estela Costa Ferreira
1. Qual a sua idade?

(a) Abaixo de 20 anos;
(b) Entre 21 e 30 anos;
(c) Entre 31 e 40 anos;
(d) Entre 41 e 50 anos;

(e) Acima de 50 anos.

2. Qual o seu género?

(a) Feminino;

(b) Masculino;

(¢) Nao binério;

(d) Prefiro nao dizer.

3. Qual a institui¢do que trabalha?

(a) IFMG;
(b) IFSULDEMINAS;
(c) IFNMG;

(d) IFTM;

(e) IFSUDESTEMG.

4. Qual o maior grau de formagao que vocé possui?

(a) Graduagao;
(b) Especializacao Lato sensu;
(c) Mestrado;
(d) Doutorado.

5. Quanto tempo vocé ja trabalhou como professor(a) de matematica no ensino médio?

(a) De 0 a2 anos;
(b) De 2 a 5 anos;
(c) De 5a 10 anos;
(d) Mais de anos.

6. Responda as perguntas a seguir relacionadas a Educacao Inclusiva
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Perguntas Sim | Nao

Algum aluno(a) apresenta dificuldade ou atraso na aprendizagem de
matematica?

Algum aluno(a) das turmas em que leciona apresenta laudo médico que
justifique a dificuldade ou atraso na aprendizagem de matemaética?

Sua metodologia de ensino de matematica € estritamente tradicional? (Uso de
lousa e livro didatico com exercicios de memorizagao)

Vocé considera que a metodologia de ensino pode contribuir (ou dificultar) a
aprendizagem do aluno?

Vocé conhece a Modelagem Matemética ou j4 utilizou em suas aulas como
metodologia de ensino?

7. Quais métodos ou metodologias de ensino vocé costuma utilizar em suas aulas de mate-
mdtica no ensino médio?

8. A sua formacdo forneceu contetdos que contemplassem a Modelagem Matematica?

(a) Sim, desde a graduacio;

(b) Sim, em uma especializa¢io Lacto sensu;

(¢) Sim, no mestrado;

(d) Sim, no doutorado;

(e) Sim, apenas em estudos proprios;

(f) Nao, minha formacdo académica ndo contemplou a Modelagem Matematica.

9. Quais dos seguintes conteudos relacionados a Modelagem Matemaética foram contempla-
dos em sua formagdo?

Perguntas Sim | Nao

Metodologia de ensino baseada na Resolucdo de Problemas.

Metodologias Ativas de Ensino.

Etnomatematica.

Problematizacao de situacdes do dia a dia.

Metodologia de ensino através de pesquisas.

Busca de autonomia no processo de ensino e aprendizagem.

Matematica critica.

Metodologia de ensino baseada em projetos
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APENDICE C - FORMULARIO II: PERCEPCOES DOCENTES

Prezado (a) Professor (a)

Este questiondrio tem por objetivo conhecer suas percep¢des sobre a Modelagem Ma-
temdtica como metodologia de ensino ativa sendo pensada em uma perspectiva da Edcuagdo
Inclusiva. Mesmo que nunca tenha usado essa metodologia de ensino, responda as questdes a
seguir expondo suas percepgoes.

Ao mencionar a palavra Inclusdo, somos remetidos para a Educacao Especial. Mas, os
mecanismos de exclusdo sdo direcionados a qualquer pessoa que, de alguma forma, desvia dos
padrdes de normalidade instituidos socialmente. Assim, neste trabalho, estamos considerando
a educagdo matemadtica na perspectiva da Educacio Inclusiva que implica em todas as pessoas,
independentemente das condi¢des bioldgicas, fisicas, sensoriais, intelectuais, sociais, culturais
ou econdmicas, terem suas diferengas respeitadas, compreendidas e valorizadas.

Conto com a sua colaboracdo e agradego sua participacdo neste estudo. Atenciosamente,

Estela Costa Ferreira.

1. Considerando suas percepcdes sobre o ambiente escolar, quais itens a seguir voc€ consi-
dera que incidem negativamente na implementacdo de uma Educacao Inclusiva?

Perguntas Sim | Nao

Metodologia de ensino.

Numeros de alunos em sala.

Relacionamento entre professores da mesma area.
Relacionamento entre professores de dreas distintas.
Dificuldade em contetdos interdisciplinares.
Isolamento do professor em relacdo a escola.
Sobrecarga de trabalho.

Administracdo da escola.

Planejamento conjunto entre professores e escola.
Acessibilidade.

Interferéncia da familia e sociedade.

Passividade do aluno no processo de aprendizagem.

2. Vocé considera que a Modelagem Matematica, como metodologia de ensino, contribui

para a participacdo de todos nas aulas?
(a) Sim;
(b) Nao.

3. Na sua percepcao, utilizar a Modelagem Matemética, no ensino médio, pode contribuir
para a inclusdo dos alunos, pensando na inclusdo acerca da educa¢cdo matematica em uma
perspectiva da Educagdo Inclusiva?

(a) Sim;
(b) Nao.
4. A Modelagem Matematica possui fases de execu¢do. Resumidamente, podemos numerar

5 fases: Escolha do tema; Interacdo e Pesquisa sobre o tema; Matematizacao do problema;
Analise dos Resultados; e Interpretacdo critica do problema. O processo para a execucao
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desta metodologia ndo precisa, necessariamente, ser realizado nesta ordem e/ou finalizar
uma fase para o inicio da seguinte. Vocé acredita que alguma das fases da Modelagem
Matematica pode, em algum momento, dificultar o processo da Educagdo Inclusiva?

Perguntas

Sim

Niao

Escolha do tema

Interacdo e pesquisa sobre o tema

Matematizagdo do problema

Validagao e andlise dos resultados

Interpretacao critica do problema

5. A seguir, listamos algumas caracteristica da Modelagem Matemadtica. Considerando sua
percepg¢do sobre o ensino de matemdtica, quais destas caracteristicas contribuem para a

Educacao Inclusiva?

Perguntas

Sim

Nao

Contextualizac¢do de contetido.

Maleabilidade do conteudo.

Aplicacdo e solucdo de problemas reais em aulas.

Trabalho em grupo.

Participacdo ativa dos alunos nas aulas, inclusive com a escolha de temas e
conteudos.

Ampliacdo de temas para discussdes sociais.

Discutir a importancia da matematica na sociedade

Considerar conhecimentos prévios dos estudantes

Dissociag@o com o livro didatico.

6. Novamente, listamos algumas caracteristica da Modelagem Matemética. Conforme sua
percepcao sobre a educagdo matemadtica, vocé considera esses itens como um fator nega-

tivo para a Educacgdo Inclusiva?

Perguntas

Sim

Niao

Auséncia de sequéncia pré-determinada de conteddos.

Tempo de execugdo das atividades.

Aplicacdo e solucdo de problemas reais em aulas.

Ampliacdo de temas para discussdes sociais.

Dissociacdo com o livro didético.

Imprevisibilidade das aulas.

Escolha do tema a ser trabalhado.

7. Quais dos itens a seguir vocé considera uma dificuldade para a implementagao da Mode-

lagem Matematica no ensino médio?

8. Vocé gostaria de fazer comentarios sobre o uso da Modelagem Matematica na educagao
matematica na perspectiva da Educac¢do Inclusiva? Ou gostaria de deixar sugestdes para

essa pesquisa?
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Perguntas

Sim

Niao

Auséncia de sequéncia pré-determinada de conteudos.

Maleabilidade do conteudo.

Tempo de preparo das atividades.

Tempo de execucao das atividades.

Aplicacdo e solucio de problemas reais em aulas.

Ampliagdo de temas para discussdes sociais.

Dissociag@o com o livro didatico.

Imprevisibilidade das aulas.

Necessidade de cumprir o projeto pedagdgico e ementa do curso.

Perda de dominio do professor sobre o conteido ministrado

9. Considerando os pontos que percebe como uma contribui¢do para o ensino e a aprendi-
zagem no uso da Modelagem Matematica, disserte exemplificando seu posicionamento.

10. Agora, considerando os pontos que percebe como uma dificuldade para o ensino e a
aprendizagem no uso da Modelagem Matematica, disserte exemplificando seu posicio-
namento. Acrescente possiveis mudangas necessarias no ambiente escolar para a imple-

mentacao desta metodologia de ensino.

11. Considerando sua formacao e atuagdo como professor de matemadtica, qual a sua opi-
nido/percepcdo sobre o uso da Modelagem na educacdo matemdtica na perspectiva da
Educacao inclusiva? De que forma vocé considera que a Modelagem Matematica pode
contribuir para a educacdo matematica na perspectiva da Educacao Inclusiva?
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