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PERCEBER-SE INTERDISCIPLINAR

E sentir-se componente de um todo. E saber-se filho das estrelas, Parte

do Universo e um Universo a parte...

E juntar esforcos na constru¢io do mundo, Desintegrando-se do outro,

para com ele, reintegra-se no novo...

E ter consciéncia de que a natureza o gerou: De que é fruto dela,

jamais seu senhor...

E saber que a humanidade terrena surgiu de uma evolugio e que

talvez, ndo seja ela dnica no espaco sideral...

E saber que a liberdade esti em afirmar-se integrando-se, que o

crescer historico consente em ser retardado, nunca eternamente

impedido...

E reconhecer-se no “Uni-verso” “unidade na diversidade” e estar

consciente de que o evoluir € lei geral...

E saber que, etimologicamente, “mundus” é pureza e (quem sabe?)

encontrar a paz interior...

Pois

“quando a mente ¢ perturbada produz-se a multiplicidade das coisas;

quando a mente ¢ aquietada, a multiplicidade das coisas desaparece,”
MARIA ELISA FERREIRA

N 19



RESUMO

Esta pesquisa, desenvolvida no Programa de P6s — Graduagdo Strictu sensu em Educacao,
teve como tema a Matematica e o Desenvolvimento de Sistemas no processo de ensino-
aprendizagem interdisciplinar. Tal perspectiva de ensino baseia-se em uma proposta
pedagdgica em pauta no Curso Técnico em Informatica Integrado ao Ensino Médio do
Instituto Federal do Norte de Minas Gerais (IFNMG) - Campus Arinos. A escolha do assunto
foi motivada pela percepcdo das grandes dificuldades dos estudantes em ambas as disciplinas
abordadas nesta pesquisa. Muitas sdo as barreiras apresentadas pelos educandos, mas sio,
principalmente, nas disciplinas de Matematica, no campo da base curricular do Ensino Médio,
e de Desenvolvimento de Sistemas, no campo das disciplinas técnicas, que elas se destacam;
empecilhos que podem levar o aluno a perder o interesse pelas dreas em questdo. Cabe aos
professores conduzir os estudantes da melhor forma possivel. E fundamental que o educador
identifique quais os métodos e aplicacdes se fazem necessdrios para que a turma venha a
compreender os conteudos das referidas disciplinas. Diante de tal hipdtese, configuraram-se
os seguintes problemas: 1) de que forma a interacdo e abordagem interdisciplinar da matéria
de Desenvolvimento de Sistemas pode ser ttil para o aprendizado significativo de Matematica
no Ensino Médio, de modo particular no IFNMG - Campus Arinos? 2) de que maneira essa
interacdo pode auxiliar na formacao profissional do aluno do Curso Técnico em Informatica?
Nesse sentido, o objetivo geral da pesquisa foi o de refletir acerca da eficidcia do uso de
Programacao em Java para o ensino de Matematica no Ensino Médio no curso Técnico em
Informatica Integrado, tendo como locus da pesquisa o IFNMG/Campus Arinos. Como vetor
tedrico, o estudo teve referéncias basicas que tratam principalmente de Educacao Matematica,
da Interdisciplinaridade, da Educacao Profissional e Tecnolédgica, e do uso de tecnologias no
ensino de Matemadtica. Entre as referéncias bibliograficas, destacam-se, marcadamente, os
seguintes autores: D AMBROSIO, FIORENTINI, BICUDO, FRIGOTO, DEMO, FAZENDA
e MIORIM. Em consonancia com o objetivo dessa dissertagdo, tais tedricos tecem reflexdes e
estudos sobre a importancia da interdisciplinaridade e do uso de tecnologia no ensino de
matemdtica. A metodologia utilizada foi de cunho qualitativo. O instrumento para coleta dos
dados foi entrevista semiestruturada com os professores e, ainda, um curso interdisciplinar
baseado na proposta de modificacio do PPC. O universo da pesquisa teve como amostra 4
professores, que atuam na Educacdo Profissional técnica de nivel Médio no curso técnico em
Informatica, sendo dois professores da drea de Matematica e dois da drea de Informadtica, que
ministram a disciplina de Desenvolvimento de sistemas. Além dos professores, fizeram parte
da pesquisa 12 alunos, regularmente matriculados e frequentes na 3* série do Curso Técnico
em Informética Integrado ao Ensino Médio do IFNMG - Campus Arinos. A partir dos estudos
feitos, foi possivel perceber que a Matemdtica € uma ciéncia que possibilita o
desenvolvimento do raciocinio légico em informdtica. Alguns métodos computacionais — e,
neste caso especifico, a programacdo em JAVA — podem revelar-se um bom recurso no
processo de ensino e de aprendizagem, pois os alunos, além de obedecerem a regras,
aprendem a acessar novas possibilidades de desenvolvimento matemadtico, estimulando o
processo intelectual.

Palavras-Chave: Desenvolvimento de Sistemas; Educacdo Tecnolégica; Ensino-
aprendizagem; Interdisciplinaridade; Matemadtica.



ABSTRACT

This research, developed in the Strictu sensu Graduate Program in Education, had as its
subject matter the interdisciplinary teaching-learning process in Mathematics and Systems
Development . This teaching perspective is based on a pedagogical proposal on the Technical
Course in Informatics integrated with High School at the Federal Institute of North Minas
(IFNMG) - Arinos Campus. The choice of this subject was motivated by the perception of the
great difficulties of students in both disciplines addressed in this research. There are many
barriers presented by the students, mainly in the subjects of Mathematics, in the field of High
School curriculum, and Systems Development, in the field of technical school. These
obstacles can lead the student to lose interest in the subject areas. Based on that information,
is up to the teachers to lead the students in the best way possible into the learning process. It is
essential for the educator to identify which methods and applications are necessary for the
class to understand the contents of these given subjects. According to this hypothesis, the
following questions were made: 1) how the interaction and interdisciplinary approach of the
subject of Systems Development can be useful for the meaningful learning of Mathematics in
High School, particularly in the IFNMG - Campus Arinos ? 2) And how this interaction can
help in the professional formation of the student of the Technical Course in Informatics? In
this sense, the general objective of the research was to reflect on the effectiveness of the use
of Java Programming for the teaching of Mathematics in High School in the Integrated
Computer Technician course, having as research locus the IFNMG / Campus Arinos. As a
theoretical vector, the study had basic references that deal mainly with Mathematical
Education, Interdisciplinarity, Technological Education, and the use of technologies in the
teaching of Mathematics. Among the bibliographical references, the following authors were
studied: D’AMBROSIO, FIORENTINI, BICUDO, FRIGOTO, DEMO, FAZENDA and
MIORIM. According to the purpose of this dissertation, such theorists make reflections and
studies on the importance of interdisciplinarity and the use of technology in mathematics
teaching. The methodology used was of a qualitative nature. The instrument for data
collection was the semi-structured interview with the teachers, and also an interdisciplinary
course based on the proposed modification of the PPC. The universe of the research had the
contribution of 4 teachers who work in the Technical Vocational Education of Medium level
in the technical course in Informatics: two Mathematics teachers and two of Informatics
teachers, that teach the discipline of Systems Development. In addition to the teachers, 12
regularly enrolled and frequent students in the 3rd grade of the IFNMG-Campus Arinos
Integrated Informatics High School were part of the research. Based on our observations, it
was possible to realize that Mathematics is a science that enables the development of logical
reasoning in computer science. Some computational methods and, in this specific case, JAVA
programming is a great resource in the teaching and learning process. Besides obeying rules,
students learn to access new possibilities of mathematical development in an stimullating
intelectual process.

Key-Words: Interdisciplinarity; Mathematics; Systems development; Teaching-learning;
Technological education.
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INTRODUCAO

A educagdo matemdtica vem se construindo ao longo dos anos, a fim de definir
objetivos e métodos eficazes para consolidacdo dessa disciplina de modo menos formal e, por
assim dizer, menos expositiva, bem como estabelecer também um conjunto de praticas
diferenciadas para orientar e transformar o ensino com possibilidades concretas ao educando,
em todo seu processo de aprendizagem. A matemética deve ser uma pratica social
interdisciplinar aberta ao didlogo, com praticas educativas, com vistas a permitir um
pensamento reflexivo a todos os educadores e aos demais atores, direta ou indiretamente
ligados ao processo ensino-aprendizagem. Diante dessa tendéncia, podemos fazer algumas
reflexdes: Quais sdo os pressupostos para uma pratica interdisciplinar? E real o desejo do
didlogo entre as disciplinas? O que ha de positivo nesse sistema disciplinar? O ideal esta de
fato muito distante do real? Talvez as respostas para essas perguntas estejam distantes, ou
ndo; o que verdadeiramente importa € o didlogo acerca desse sempre constante € necessario
debate sobre a educacao Matematica.

Fiorentini (2003) aponta para o desenvolvimento de uma identidade profissional, com
vistas ao entendimento sobre a necessidade de atitude proativa, de qualificacao e de melhoria
das praticas educativas. Cabe, pois, o alerta para a necessidade urgente de revisar a pratica
letiva na sala de aula, tendo um maior contato com a matematica, as teorias educacionais e
com as perspectivas da didética. A ideia de Fiorentini parece ser uma necessidade latente, no
entanto € necessdrio que o sistema educacional nacional também dé condi¢cdes para a
formagdo dessa identidade. Faz-se necessario, ainda, um profundo debate sobre diversos
aspectos da formacao de professores de matematica, incluindo a estrutura e os curriculos dos
cursos de licenciatura, para que, na formacao docente, a visdo do ensino seja profunda, ampla,
processual e integralizada.

Ademais, em se tratando de uso de tecnologias, é perceptivel a aptiddo que grande
parte dos alunos apresenta, por exemplo, no manuseio de aparelhos celulares, tablets,
computadores em geral, além de outros dispositivos eletrnicos, 0 que nos suscita o seguinte:
Como o professor pode explorar essas aptiddes e o interesse pelas tecnologias, de forma a
inseri-las de modo significativo no processo ensino-aprendizagem? Dessa maneira, essa
pesquisa teve como objetivo geral analisar a eficdcia do uso de Programacao em Java para o
ensino de Matemaética no Ensino Médio no curso Técnico em Informética Integrado e ainda os
seguintes objetivos especificos: Colaborar com o debate/reflexdo sobre a importancia do

trabalho interdisciplinar nos cursos de nivel Técnico integrado ao ensino médio,



14

particularmente no IFNMG — Campus Arinos; Refletir sobre as metodologias de ensino
utilizadas pelos professores das dreas de Matematica e de Informética, mais especificamente,
nessa ultima, os professores que atuam com a disciplina de Desenvolvimento de Sistemas no
ensino integrado e por fim, analisar a eficicia da implementacdo de recursos computacionais e
tecnoldgicos para o ensino de Matemadtica. A estrutura desta pesquisa se divide em trés
capitulos, como especificado a seguir:

1 Matematica: Contexto Histérico e evolucdo na perspectiva do processo ensino
aprendizagem.

Neste capitulo € feito um retrospecto histérico sobre a evolu¢do da mateméatica bem
como algumas concep¢des acerca da educagdo matemdtica. Elucidamos, ainda, alguns
elementos da concepg¢do da formacdo de professores de matemdtica, enfatizando a evolucao
histérica desses processos de formacgao, sobretudo no que diz respeito a praticas pedagdgicas
e o papel do docente na (re) construcdo do curriculo escolar. Buscamos, também, abordar
como a literatura existente trata os conceitos que envolvem os processos de ensino-
aprendizagem, planejamento, planejamento escolar e avaliagdo. Pretendeu-se, na esteira
dessa discussdo, discorrer sobre os parametros curriculares nacionais de modo distinto
daquele que se encontra nesse documento sobre a etapa do ensino médio. Pontuamos, por fim,
as bases legais e principais mudangas encontradas na Base Nacional Comum Curricular, com
especial interesse as diretrizes curriculares de matematica.

2 Ensino Médio Integrado, Educacdo Profissional e Tecnoldgica e
Interdisciplinaridade.

Este capitulo trata da génese da Educacdo Profissional e Tecnoldgica no Brasil,
apresentando as suas interagdes com a politica e a sociedade bem como com o Ensino Médio
Integrado. Tratamos também de abordar, neste capitulo, a atual proposta de reforma do
ensino médio, apontando algumas reflexdes acerca da execucdo das mudangas sinalizadas a
partir da lei que estabelece essa reforma, destacando, por fim, as relagdes interpostas entre as
diretrizes curriculares nacionais e o ensino médio integrado.

3 Analise da interdisciplinaridade no ambito do Curso Técnico em Informatica
Integrado ao Ensino Médio do IFNMG, Campus Arinos:

Este capitulo destina-se a andlise especifica do curso em questdo, visando alcancar o
objetivo a que se propde esta pesquisa. Essa andlise consiste na realizacdo de pesquisa
documental, momento em que se procede um estudo do PPC, juntamente com a estrutura
curricular, de modo a verificar se a interdisciplinaridade encontra-se prevista e caracterizada

nesses documentos € se 0S mesmos encontram-se em consondncia com os Referenciais
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Orientadores para os Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio e de modo particular nessa
pesquisa o Curso Técnico em Informdtica. Além disso, foi realizada pesquisa de campo
baseada na aplicacdo de questiondrios a alunos regularmente matriculados na terceira série do
ensino médio do curso supracitado e que participaram de um curso interdisciplinar oferecido
por esse pesquisador. Para além disso, promoveu-se entrevista de professores que ministram
disciplinas do curso.

Os resultados e informagdes adquiridos com a realizacdo das pesquisas bibliografica,
documental e de campo, apds serem estudados e integrados, embasaram a elaboracdo de
propostas e sugestdes de acdes e estratégias voltadas ao desenvolvimento da
interdisciplinaridade no ambito do curso Técnico em Informdtica, além de uma proposta de
PPC com um nucleo integrador. Vale ressaltar que, até onde se pode pesquisar, ndo ha estudos
dessa natureza ja concluidos, dai a relevancia da pesquisa para o norteamento de agdes nessa

modalidade de ensino e mais especificamente para o l6cus desta pesquisa.
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1 Matematica: contexto historico e evolu¢ao na perspectiva do processo
ensino aprendizagem.

Neste capitulo, promoverei, através de uma perspectiva filoséfica e epistemoldgica,
uma prospeccdo do itinerdrio histérico da matemadtica, buscando de forma sucinta e
contextualizada, evidenciar as préticas que caracterizam o fazer matemdtico. Ainda serd aqui
abordada uma rapida reflexdo sobre educacdo e matematica entendidas como estratégias
contextualizadas, mas totalmente interdependentes. Em suma essa € a esséncia desse capitulo.

Quando se observa o processo de evolug@o histérica do ser humano, percebe-se
que ela € catalisada por uma série de demandas impostas pelas praxis sociais. Essa premissa
pode ser aplicada as primeiras manifestacdes da matemdtica que, oriundas do periodo
Paleolitico, surgiram para facilitar a dinamica interacional dos individuos, transformando-se
num mecanismo para quantificar os diversos processos, tarefas e atividades com as quais
lidavam no amago da sociedade.’

A prética da contagem parece ter sido a primeira manifestacio matematica que
temos conhecimento, principalmente contagem de pessoas e animais. Foi, na Mesopotamia,
com os suméricos, e poucos séculos depois, no Egito dos faradés, que apareceram e foram
consolidadas, por definitivo, as formas primitivas de escrita, isso acerca de 4000 a.C.
Alguns especialistas acreditam que a inven¢do da escrita se deve a necessidade dos registros
numéricos.

Sobre esse itinerario evolutivo, Miorim (1998, p.1), diz que “a medida que tais
conhecimentos eram ampliados e as condi¢des sécio politico- econdmicas se transformavam,
esse ensino comegava a ter um desenvolvimento independente”. Na esteira dessa discussao,
vale ressaltar que a matematica, do ponto de vista sdcio-politico-econdmico, revelava-se
como uma ciéncia totalmente pertencente a classe dominante, o que, em certa medida,
deixava entrever seu cariter excludente, se considerarmos as restricdes de acesso ao
conhecimento cientifico da época.

Vale ressaltar que, sob o ponto de vista da filosofia, cada “escola filosofica” teve um
entendimento sobre a educacdo matemdtica de forma geral. Neste sentido, os Pitagdricos

foram pioneiros no entendimento de que, em se tratando do valor formativo atribuido a

matemadtica, este servia tdo somente para o nicleo especifico dos filésofos. Tal pensamento,

! Nesse sentido, todos os contetidos pontificados da ciéncia matemdtica seguiram essa premissa, de modo que se
torna imprescindivel, em nossa pratica pedagdgica, explicitar o contexto histérico dessas demandas para que o
ensino adquira um escopo mais significativo.
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posteriormente ampliado pelos Sofistas, ganhou novos significados, isso porque, para estes
pensadores, era necessario que os valores matemadticos tivessem intima relacdo com a
capacidade de retérica. Noutras palavras, para que o individuo fosse considerado bom orador
era necessirio que este tivesse conhecimento ao menos de alguns elementos bdsicos da
matemadtica. A proposta platdonica, por sua vez, considerava que o desenvolvimento do
pensamento humano e de sua capacidade de raciocinio era ainda mais importante no valor
formativo da matemdtica do que o desenvolvimento da retdrica e/ou aplicagdes préticas
relacionados a esses valores.

Sofistas e Platonicos ndo chegaram a um denominador comum sobre o nivel de
profundidade em que os estudos relacionados a matemdtica deveriam se desenvolver. No
entanto, houve um consenso com relagdo ao entendimento de que a matemética deveria ser
reconhecida com um elemento formativo fundamental, principalmente por sua capacidade de
desenvolver o raciocinio.

O ensino de matematica, nos tempos antigos, mais especificamente no século IV a.C,
era voltado as classes privilegiadas, das quais podemos destacar os escribas, altos
funciondrios e dirigentes, que se valiam do conhecimento como mecanismo de poder. Sobre a
realizacdo deste ensino, Miorim (1998, p.1), considera que: “Desde o momento em que a
matemadtica comegou a tomar formas como drea de conhecimento, j4 estava associada a uma
classe privilegiada e esta era considerada uma ciéncia nobre, desligada dos oficios, das
atividades manuais”. Por outros termos, o conhecimento matematico era reservado as classes
dominantes, em detrimento das classes menos favorecidas da época que ficavam
impossibilitadas de ter acesso a esse ensino, o que, notadamente, revela uma possibilidade de
atraso na evolucdo desta ciéncia. Desse modo, é possivel que a democratizacdo da ci€ncia
tardia tenha ligacdo direta com os atrasos evolutivos neste periodo.

As mudancgas desse paradigma aconteceram com o surgimento da matematica racional,
cujo objetivo era priorizar os estudos tedricos e desvalorizar as aplicagdes praticas. A primeira
mudanca, neste sentido, aconteceu na Grécia entre os séc. VI e IV a.C., momento em que,
segundo Miorim (1998), a matematica passou a ser concebida como um elemento
imprescindivel para o eixo formativo dos individuos, sendo incorporada aos curriculos
bésicos de ensino.

As mudancas comecaram a aparecer tanto com o nascimento da matematica racional,
quanto também com a educacdo de uma forma geral, processo que viabilizou a formagao
cidada dos individuos e as prdticas de ensino concebidas numa perspectiva cognitiva. O

conceito de numeros, nesse contexto, surgiu das necessidades encontradas para estimar
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quantidades, sejam elas de alimentos, pessoas, animais, etc. O desenvolvimento desses
conceitos aconteceu de forma gradual e lenta. As pessoas comecaram a observar as
semelhangas e diferencas dos objetos encontrados, fazendo, desse modo, suas préprias
representacoes.
Miorim (1998) aponta que:
Apesar de esse caminho ter sido longo, as primeiras representacdes
aconteceram ainda no paleolitico, pelo menos é o que nos indica as primeiras
representacdes, em 0ssos, pedacos de paus datados até 30 mil a oito mil anos
atras. “Alguns confirmam o conhecimento em periodos bastante remoto

1000 a.C., de tabuas de multiplicacdo e da existéncia de numeros primos”.
(MIORIM, 1998, p.6).

O que pode ser observado, segundo a autora, é que o conhecimento matematico
perdurou por longos anos de forma limitada, porém sempre acompanhando as necessidades
humanas. Os registros de que trata a autora podem, ainda hoje, ser encontrados em museus
pelo mundo afora e estd relacionado aos primeiros registros matematicos de que se pode ter
conhecimento.’

Roque (2012) corrobora o estudo de Miorim no entendimento de que € possivel que
nao tenha havido, ao longo da histéria, a evolucdo de uma Unica matemdtica, mas de
diferentes “matematicas”, segundo critérios que também sdo varidveis. Para Roque, o
estabelecimento entre as tradi¢des mesopotamicas e gregas € algo dificil de ser construido

quando consideradas algumas evidéncias apontadas pela autora:

De acordo com as narrativas convencionais, a matemdtica européia,
considerada a matemadtica tout court, originou-se com 0s gregos entre as
épocas de Tales e de Euclides, foi preservada e traduzida pelos drabes no
inicio da Idade Média e depois levada de volta para o seu lugar de origem, a
Europa, entre os séculos XIII e XV, quando chegou a Itdlia pelas mdos de
fugitivos vindos de Constantinopla. Esse relato parte do principio de que a
matemadtica € um saber Unico, que teve nos mesopotamios e egipcios seus

% No contexto da educagdo atual, o ensino de matemdtica segue ainda essa méxima de estar sempre relacionada 2
necessidade humana, e esse € o procedimento que se considera na distribui¢do de contetidos, sempre de maneira
progressista e com pré-requisitos. Em outras palavras, nas séries iniciais que antecedem o ensino fundamental I
( 1° ao 5° ano) € trabalhado com as criangas: contagem, conceito de nimeros pares e impares, no¢do de
quantidades, etc.. Na primeira etapa do ensino fundamental, trabalha-se, entdo, as operagdes matematicas basicas
dentro do conjunto dos niimeros naturais e alguns conceitos axiomaticos ou mais sofisticados, como antecessor
e sucessor, etc. Do 6° ano até o 9° (Séries do ensino fundamental II), inicia-se o trabalho com o conjunto dos
ndmeros inteiros, racionais e também com as nocdes algébricas fundamentais para o seguimento ao ensino
médio. No ensino médio, por fim, o que se estuda atualmente € uma matematica altamente sofisticada, com
algumas teorias que foram recentemente constituidas. E nessa etapa ainda que se trabalha com o conceito de
nimeros complexos e outras tantas formas da matemdtica com a roupagem mais algébrica. Essas determinacgdes
podem ser verificadas nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e mais recentemente na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC)
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longinquos precursores, mas que se originou com os gregos. Ora com base
nas evidéncias, ndo € possivel sequer estabelecer uma continuidade entre as
matemadticas mesopotimica e grega. Com raras excegdes, a matematica
mesopotamica parece ter desaparecido por volta da mesma época dos
primeiros registros da matemdtica grega que chegaram até nds, logo ndo
podemos relacionar essas duas tradicdes. (ROQUE, 2012, p.20)

A educacdo da classe dominante do periodo paleolitico, tanto no Egito quanto na
Mesopotamia, estavam dispostos em formas comportamentais e éticas, configurando-se como
uma educagdo profundamente autoritdria e tradicionalista, como bem afirma Miorim (1998,
p.11): “As fontes egipcias e mesopotdmicas relativas ao ensino da matematica mostram-nos,
basicamente uma colecdo de situagdes-problemas, resolvidas detalhadamente sem apresentar
nenhuma justificativa, com a intenc¢do apenas de treinar calculos”.

A educacdo era vista de forma tradicional, ou seja, centrada sempre no professor,
cabendo a ele a direcdo do processo de aprendizagem, o saber, a autoridade e o modelo a ser
seguido; o aluno, por sua vez, € um ser altamente passivo, visto aqui como mero receptor,
sendo a obediéncia considerada, inclusive, uma virtude com relagdo ao processo ensino
aprendizagem. Esse modelo de ensino pauta-se na a aula expositiva centrada no professor,
com exercicios de fixagdo e leituras repetidas, préticas de decorar a matéria, sem nenhuma
preocupacdo com as individualidades dos alunos. Na ambiéncia do processo avaliativo, a
preocupacao dos alunos deve ser em estudar o que serd avaliado e ndo propriamente entender
o assunto. Desse modo, em sintese, a relacao entre professor e aluno € vertical e hierdrquica.

As primeiras préticas voltadas para o ensino da matemdtica aconteceram na escola
filoséfica de Pitdgoras e restringiam-se a formas mecanicistas de ensino, como treinar e
decorar cdlculos. As possiveis primeiras mudangas em relagdo a sistemédtica de ensino e, por
assim dizer, ao entendimento da matematica como ciéncia ocorreram na Grécia, momento em
que o ensino adquiriu um carédter mais formativo. Em relag¢do a introducdo da matematica na

educacdo grega, Miorim (1998, p.19) diz que:

Ao analisarmos a proposta pedagégica de Platdo, ao mesmo tempo em que
encontramos alguns aspectos extremamente positivos com relacdo ao ensino
da matemadtica com a introdugdo definitiva dessa disciplina em um plano
educacional regular para todos os individuos e a importancia atribuida a um
estudo inicial mais adequado 4s criancas, encontraremos, também, as raizes
de alguns dos principais problemas até hoje pelo ensino dessa matéria.
(MIORIM, 1998, p.19)
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A proposta de Platdo também reforcava o cardter nobre da Matemdtica, que existia
desde as civilizagOes antigas. Realmente, embora sua proposta considerasse a matematica
importante para o desenvolvimento de todos os individuos em seus niveis mais elevados,
destinava-se apenas a alguns poucos privilegiados, os “melhores espiritos”, os ‘“mais

talentosos”. Sobre isso Marrou (1975) acrescenta que:

Platdo via no estudo da Matemética um elemento importante para todos os
espiritos, ndo apenas para os mais bem dotados, uma vez que entendia que
seu estudo desenvolveria nos espiritos bem dotados a natural disposi¢ao para
entrarem em qualquer espécie de estudo, enquanto os espiritos de inicio
inertes, mais lentos, por meio deles despertam, com o tempo de sua
sonoléncia, agucam-se e tornam-se mais aptos a aprenderem do que o que
eram por natureza. (Marrou, 1975, p.122)

E interessante observar que esta concepcio ainda prevalece nos dias atuais, de modo
que a matemdtica € avaliada como desastrosa e de dificil compreensdo e que, por isso mesmo,
¢ um “privilégio” para poucos. Diferentemente das propostas de Pitdgoras, as propostas
pedagogicas de Socrates eram baseadas em estudos literdrios e caracterizadas por valor
formativo, mas foram as teorias de Platdo que conseguiram mostrar os estudos matematicos

na préatica. Ao referir-se sobre a orientacio e ao ensino, Miorim (1998), assim descreve:

Os métodos brutais de ensino comecam a serem abrandados, as classes
comecam a ser organizadas, de acordo com o aproveitamento dos alunos e
os estudos matematicos continuam a ser privilegio apenas de uma restrita
minoria: os matemadticos profissionais e os futuros imperadores. (MIORIM,
1998, p.25)

Observa-se, de acordo com a autora, que, por mais que o ensino da matematica
passasse por varias modificacdes, tanto no método como na didatica, os estudos matematicos
continuaram sendo um privilégio apenas para uma parte da populacdo. Houve, entdo, a
necessidade de programar propostas de modernizacdo do ensino de matemadtica, propostas
estas que surgiram no final do século XIX e inicio do século XX.* Sobre a inclusdo e
modernizagdo da matéria, Miorim (1998, p.55), diz que: “A inclusdo destas modernas
matérias, acabou provocando um repensar sobre a importincia do estudo da matematica que

desde a antiguidade cléssica tinha garantido seu lugar no curriculo escolar”.

3 Foi no mesmo século XX no Brasil, que ocorreram, por exemplo, alguns marcos para a matemdtica: a
realizacdo do primeiro congresso Brasileiro de ensino de matematica no estado da Bahia, com o objetivo de abrir
maiores discussdes e reflexdes sobre a matemadtica; a criacdo do movimento da matemdtica moderna, que
mostrou a drea como meio para as pessoas terem pensamento cientifico e tecnolégico e ainda a criacdo da
Sociedade Brasileira de Educacdo Matemadtica (SBEM), que envolve o Brasil no cendrio de pesquisas
internacionais.
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Na antiguidade cldssica, a matemdtica tedrica e aplicada j4 fazia parte do curriculo,
porém houve a necessidade de criar novos livros didaticos. Em relacdo a isso, Miorim (1998
p.56), salienta que, “essas obras® eram elaboradas pelos préprios professores de matemética
para serem realizadas em suas aulas, em cumprimento a uma exigéncia das escolas,
incorporavam 0s novos avancos da matemadtica e seriam utilizadas por estudantes de varios
paises durante muitos anos.” Isso se deve a um novo tipo de matematica que comegou a surgir
no século XIV com a criagdo de Universidades e escolas técnicas, sobre esse periodo
Manacorda (1989) diz que “as ciéncias matemdticas e naturais acabam separando-se
definitivamente da velha matriz das artes liberais, onde se situaram durante milénios”

Diante das concepcdes de Miorim, pode ser observado que, com a implantacdo de
novos sistemas de ensino, os professores deveriam estar aptos a elaborarem seu material
pedagogico, trabalho que tornaria o profissional mais proficiente e capaz de criar uma relacao
entre a teoria e a realidade de sua sala de aula, entretanto, muitas vezes, uma formacao
lacunar impossibilita tal proposicao.

Foi no século XIX, o século “de ouro” para a matematica, que se comegou a romper
suas ligacdes com a mecénica e astronomia, uma cisdo que, em certa medida, estava centrada
em necessidades praticas. .Sobre a importancia desse periodo para a matemadtica, Boyer

(1974) escreve que:

O século dezenove, mais do que qualquer periodo precedente, mereceu ser
conhecido como Idade Aurea da matemdtica. O que se acrescentou ao
assunto durante esses cem anos supera de longe, tanto em quantidade como
em qualidade, a produtividade total combinada de todas as épocas
precedentes. (Boyer, 1974, p. 419)

As propostas de modernizacdo da educacdo matemadtica, no Brasil, encontraram
resisténcias no que diz respeito a sua implantacdo. Referindo-se aos avangos da matematica

Miorim (1998), destaca que:

Apesar de diferentes, as posi¢cdes assumidas pelos dois movimentos de
modernizacio da matematica ocorrida no nosso século’ influenciaram
profundamente o ensino da disciplina daquele momento em diante. Ainda
hoje, podemos perceber de suas ideias ndo apenas nas discussdes tedricas
sobre o assunto, mas também na prética da educacdo matemadtica. (MIORIM,
1998, p.115).

‘' Um exemplo sio os livros de Sylvestre Frangois Lacroix (1765-1843), professor da Ecole

Polythechnique,aluno e amigo do Monge. O seu livro sobre geometria analitica, por exemplo, “apareceu em
vinte e cinco edi¢des em noventa e nove anos!” (Boyer,1974, p.352)
5> O contexto a que se refere a autora, no momento da enunciacdo, € o século XX.
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A matemdtica hoje, por sua vez, tem um alto rigor cientifico, com curriculo moderno,
muitas vezes adaptado para a realidade de cada regido. A LDB — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo n°® 9.394/96 que define e regulamenta o sistema educacional brasileiro, seja ele

publico ou privado em seu artigo 26, traz que:

Os curriculos do Ensino Fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum a ser complementada em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigidas pelas caracteristicas regionais
e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela. (BRASIL,
1996, p.17)

A LDB nos orienta a regionalizar o ensino, ou seja, tornd-lo flexivel diante da
realidade e necessidade do aluno. Entretanto muitas escolas permanecem seguindo o curriculo
padrdo sem nenhum tipo de adaptagdo curricular. D’ Ambrésio (1996) define o curriculo como
a “estratégia para acdo educativa”, pois, dessa maneira, este estard ligado aos objetivos e
métodos de ensinar, tornando-se dindmico e sensivel as experiéncias e vivéncias do educando.

Para D’ Ambroésio, os trés componentes do curriculo — objetivos, conteidos e métodos
— devem estar intimamente ligados, sendo, dessa forma, soliddrios. Segue, abaixo, uma

representacao cartesiana para o curriculo que ilustra essa inter-relagao:

Figura 1 - Componentes do Curriculo escolar segundo D’ Ambrésio

Métodos

C.C,M

Conteudos
Objetivos /

L

Fonte: D’ Ambroésio (2012)

Na concep¢ao de D’Ambrésio (2012), a chamada matematica moderna serve de
contra-exemplo, quando considerada a importancia da relagdo entre os componentes do
curriculo destacados na figura acima, ou seja, o movimento adotou a pratica de alteracdo de
conteidos sem fazer uma reformula¢do adequada dos objetivos e métodos. Desse modo, o
maior empecilho para implementagcdo do uso de calculadoras e computadores, de modo que
isso seja efetivo no processo ensino-aprendizagem, consiste justamente na insisténcia de se
querer manter os métodos e objetivos tradicionais: habilidades em operacdes e resolugdo de

problemas-tipo.
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D’ Ambrésio (1996) acredita na pesquisa em educagdo matematica como um meio para
se ter um curriculo em consonincia com a socializagdo dindmica de conhecimento entre
professores e alunos. O professor, dessa forma, deve avaliar sua pratica pedagdgica em sala
de aula, procurando também estar em constante formagdo, bem como planejar suas aulas,
desenvolvendo atividades diferenciadas com o apoio de novos recursos, em vez de limitar-se
apenas nas aulas expositivas.

D’Ambrésio (2012) revela uma preocupacdo em educar e respeitar as diversidades
culturais brasileiras, especificamente em suas condi¢des socioecondmicas. O professor, nessa
perspectiva, deve observar o perfil de seus alunos, articulando formas de ensinar e avaliar,
pois, muitas vezes, as condi¢des vivenciadas por alunos de baixa renda comprometem o
rendimento escolar, algumas vezes levando até a evasao.

A respeito da relacdo professor- aluno e aluno-aluno, os Parametros Curriculares

Nacionais Brasil (1997) evidenciam que:

Tradicionalmente, a pratica mais freqiiente no ensino da matemética era
aquela em que o professor apresentava o conteido oralmente, partindo de
defini¢cdes, exemplos demonstracdo de propriedades, seguidos de exercicios
de aprendizagem, fixacdo e aplicacdo, e propunha que o aluno aprendia pela
reproducdo. Considerava-se que uma reproducdo correta era evidencia de
que ocorrera a aprendizagem. Essa pritica de ensino mostrou-se ineficaz,
pois a reproducdo correta poderia ser apenas uma simples indicacdo de que o
aluno aprendeu a reproduzir, mas nio aprendeu o conteido. (BRASIL, 1997,
p-39)

Brasil (1997, p.40) considera que “a medida que se redefine o papel do aluno perante
o saber, € preciso redimensionar também o papel do professor que ensina matemadtica no
ensino fundamental e médio”. Isto posto, vale salientar que ndo € uma tarefa facil
ressignificar, j4 que, notadamente, essa pratica perpassa por uma série de mudancas ndo
somente na constru¢do do curriculo, mas também na formacdo do professor que, nestas
condi¢des, tem um compromisso €tico com a instituicdo e com os alunos, no sentido de
oferecer meios para que o educando tenha sua aprendizagem de forma autonoma e reflexiva.
Esse € um debate que, apesar de ndo ser tdo atual, ainda é necessdrio para que haja uma
evolugdo no sentido de se ter a participacdo cada vez mais efetiva e protagonista do aluno no
processo ensino-aprendizagem.

Neste sentido, Lukcesi (1993) chama a ateng@o para a importancia da participacdo

ativa do aluno, levando em consideracao suas capacidades e os efeitos que esse protagonismo

13

estudantil possa causar no seu processo de aprendizagem. O autor assim discorre: “o

z

educando € aquele que, participando do processo, aprende e se desenvolve, formando-se
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como sujeito ativo tanto de sua historia pessoal quanto como da histéria humana”. Saviani
(2008) corrobora a ideia de Luckesi, trazendo a baila o entendimento de que a
individualidade é uma especificidade inerente a condi¢do de existir, uma vez que “os homens
sdo essencialmente diferentes; ndo se repetem; cada individuo ¢ tnico” (SAVIANI, 2008,
p.8). Partindo dessa premissa, o aluno, visto pelo prisma da singularidade, deve ser
compreendido como um individuo auténomo, “capaz de construir conhecimento” e ocupar “o
centro do processo de formagao”. (FARIAS, 2009, p.43). Neste sentindo, o aluno passa a ser
sujeito, e nao, objeto da relacdo ensino-aprendizagem. Nota-se, portanto, que hd muito, os
autores t€m alertado para a necessidade da mudanca de postura nos processos de ensino
aprendizagem, da escola e dos professores, no sentido de permitir que o aluno participe de sua

propria formacao cada vez mais ativamente.

1.1 Educacao Matematica: reflexoes e possibilidades

As reflexdes acerca da educacdo matematica estiveram sempre pautadas no homem,
entendido, nessa concep¢do, como um sujeito imerso, centrado ndo s6 numa realidade natural
e sociocultural, como nas interlocu¢des desse individuo com o meio no qual estd inserido.

Baroni (2009) relata, em sua teoria sobre a educagdo matematica, que:

7z

A Educacdo Matematica é apresentada como toda prética que considera
determinar e ser determinada por uma concep¢cdo de Matematica. A
Educag¢do Matemadtica considera suas praticas e a Matematica instituidas de
forma concomitante. Nesse caso, a Matematica abandona seu carater
absoluto e adquire um cardter de relatividade e subjetividade. Nessa
concepc¢do, a Histéria da Matemdtica ndo necessita ocupar uma posi¢do
auxiliar, objetivada exclusivamente para motivar um suposto Ensino de
Matematica. Aqui, a Histéria da Matematica se justifica em si mesmo como
um espago que considera a existéncia de distintas concep¢des de Matematica
e, a medida que mostra a existéncia de uma variedade de Matematicas, cada
uma delas definida em um contexto histérico, relativiza o termo
“Matematica”. (BARONI et al, 2009, p. 181).

A educagdo matemdtica é uma proposta de inovacao nessa disciplina em especifico e
na educacdo em geral, pois leva em conta o contexto social do individuo, partindo de algo
concreto, algo que ele conhece na realidade. Essa adaptacdo das metodologias e das
abordagens no ensino de matemadtica tem sido um debate contumaz, quando se fala em

Etnomatematica®, por exemplo.

® Este termo — idealizado no Brasil por - Ubiratan D’ Ambrosio na década de 70 estd semanticamente centrado
em criticas sociais que estdo relacionadas ao ensino tradicional de matematica. De acordo com essa nova visao, o
ensino e o entendimento da matematica devem estar pautados num contexto cultural préprio.
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7z

A educacdo voltada para a cidadania e criticidade ¢ um dos grandes desafios da
atualidade. A matematica moderna deve ser trabalhada de uma maneira diferente e o professor
precisa se valer de diversas metodologias, técnicas e recursos para explorar os contetidos
dentro da sala de aula. Em sintese, é notério um movimento atual de democratizacdo do
ensino de matematica e da educacdo de forma geral ou pelo menos um esforco nesse sentido.
D Ambrésio (1996) ressalta as caracteristicas que o professor de matematica deve ter, dentre
as quais podemos destacar a proficiéncia de saber, com profundidade, o que vem a ser
matematica, como elaborar as atividades de ensino, bem como construir 0os ambientes
favoraveis a aprendizagem da disciplina.

A educacdo matemadtica pode contribuir de um modo significativo para ajudar os
alunos a se tornarem individuos independentes, competentes, criticos e confiantes nos
aspectos essenciais em que a sua vida se relaciona com a matemaética. Isto implica que todos
os alunos devem desenvolver a sua capacidade de usar os seus conhecimentos nessa disciplina
para analisar e resolver situagcdes problemas, com criatividade e prazer, desenvolvendo, dessa
forma, confianca e autonomia. O processo ensino- aprendizagem na educa¢do matemaética
acontece quando ha este envolvimento entre professor e aluno. A esse respeito, Bicudo e

Borba (2009), ressaltam que:

O processo de ensino-aprendizagem envolvendo o aluno, o professor e o
saber matemdtico sdo vistos como um dos principais projetos de
investigacdo em educagcdo matemdtica, a maioria dos alunos encontram
dificuldades para aprender os conceitos mateméticos e poucos conseguem
perceber a utilizagdo e aplicagdo do que aprenderam. (BICUDO; BORBA
2009, p.251).

Muitas vezes, os alunos conseguem compreender melhor, quando o professor utiliza
variadas formas de recursos e linguagens para lidar com determinados conteidos. Sobre a
concep¢do dos autores, recorrentemente, os alunos nos abordam sobre qual deva ser a
aplicabilidade daquele conteudo em seu cotidiano fora do ambiente escolar. Os contetudos
tratados de maneira formal podem suscitar, no aluno, uma profusdo de dificuldades e, devido
a isso, € importante que o professor, como mediador do conhecimento, diversifique as préticas
pedagdgicas, de preferéncia com utilizacdo de objetos que estdo no cotidiano do aluno para
que ele possa saber fazer uso dessas aplicagdes na pratica. O professor deve sempre buscar
refletir sobre sua diddtica e metodologias de ensino, objetivando a aten¢do do educando. Em
relacdo a didética, que pode se constituir, entre outros meios, por formas reflexivas da atuacao

do educador, Candau (2011) afirma que:
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O grande desafio da didética atual é assumir que o método didético tem
diferentes estruturantes e nao exclusivizar qualquer um deles, tentando
considerd-lo como unico estruturante. Portanto, o desafio estd na superagéo
do formalismo, na superacdo do reducionismo e na énfase na articulagio:
articulacdo essa que tenta trabalhar dialeticamente os diferentes estruturantes
do método didatico, considerando cada um deles, suas inter-relagdes com os
demais, sem querer negar nenhum deles. (CANDAU, 2011, p.43).

A didética tem por objeto, neste sentido, a pratica pedagdgica do professor, sua
reflexdo sobre seus pressupostos metodoldgicos, as diferentes abordagens que poderdao ser
utilizadas no processo de aprendizagem do aluno, bem como a utilizacdo de materiais
concretos que rompam com o formalismo de ideias e se caracterize com novas formas de
linguagens. A educagdo matemadtica traz, para o ensino, novas formas desafiadoras de
instrumentos e técnicas que podem ser utilizadas para enfrentar adequadamente situacdes
reais que o educando percebe em sua vivéncia, bem como reconhecer que o individuo € parte
integrada de suas préticas cotidianas e historicas, e que estas ndo podem ser desvinculadas do

seu contexto social.

1.2 Formacao de Professores e de Professores de Matematica: Evolucao

historica no campo da pesquisa; praticas pedagogicas e Curriculo escolar.

A questdo da formacdo de professores em seus varios aspectos, tais como formagao
inicial, formac¢do continuada, desenvolvimento pessoal e profissional, tem se tornado objeto
de estudo de muitos pesquisadores e apresenta, ao longo dos anos, uma série de estudos
voltados a esse assunto.

A educacdo, hoje, assiste a uma grande contradi¢io: a0 mesmo tempo em que
podemos perceber a grande valorizacdo da educacdo informal, ou seja, aquela que leva em
consideracdo as experiéncias vivenciadas pelo educador; podemos notar também a
desvalorizagdo da escola com seus profissionais na educacdo formal.

Na década de 80, foram vivenciados muitos debates voltados ao fortalecimento
tedrico na formacgdo de professores bem como para uma formacgao critica de um profissional
pesquisador em educacdo. A partir desses debates, foi possivel, segundo Feldmann (2009,
p.35) “apontar a possibilidade real de elaboragdao e implementagdo de reformas educacionais
democraticas.”

A partir dos anos 90, ndo sé a formacdo de professores foi tema de pesquisas, mas

também estavam em pauta, naquela ocasido, o multiculturalismo e a educacdo de uma forma

geral. A respeito disso, Feldmann (2009) esclarece que:
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Tedricos do campo educacional passaram a alertar para a importincia da
incorporacdo do multiculturalismo nos curriculos, no planejamento politico-
pedagdgico das escolas e no tratamento tedrico de questdes relacionadas a
formag¢do de professores, introduzindo como parte dessa formagdo os
problemas das identidades culturais e étnicas e a importincia de sua
valorizag@o na composicao das diferentes formagdes sociais, no nosso caso a
brasileira. (FELDMANN, 2009, p.35).

A educagdo, neste periodo, passou a ser compreendida como um espaco especifico
para a abordagem de questdes étnicas e contetidos de ensino voltados para a valorizacdo da
diversidade cultural. Esses debates que se intensificaram no inicio dos anos 90 perduram até
os dias atuais como, por exemplo, a constru¢do da Base Nacional Comum Curricular
(BNCO).

Os debates voltados aos conteidos de formagdo abordavam a elaboragdo e aprovacao
dos parametros curriculares nacionais (PCNs), com o objetivo essencial de estabelecer
critérios nacionais para a fomentagdo dos curriculos de formacgdo escolar. Sobre a questdo da

formacgdo docente, Feldmann ressalta que:

Escrever sobre a questdo da formagdo docente nos convida a reviver as
inquietudes e perplexidades na busca de significados do que € ser professor
no mundo de hoje. Professor, sujeito que professa saberes, valores, atitudes,
que compartilha relacdes e, junto com o outro, elabora a interpretacdo e
reinterpretacdo do mundo. (FELDMANN, 2009, p.71)

Ainda sobre o papel do professor na atualidade e sobre a concep¢do desse profissional,

Luckesi (1993) ressalta que:

“[...] educador € aquele que, tendo adquirido o nivel de cultura necessario
para o desempenho de sua atividade, da direcdo ao ensino e aprendizagem.
Ele assume o papel de mediador ente a cultura elaborada, acumulada e em
processo de acumulagdo da humanidade.” Luckesi (1993, p.115)

Cabe ao educador a constante reflex@o sobre a importancia de uma adequada formacgao
para que futuros professores possam atuar de forma efetiva. Faz-se necessdria uma escola
onde professores possam desenvolver suas praticas, usando vdrias formas de reinventar o
ensino, com agOes educativas que envolvam a construcio da subjetividade e a autonomia dos
sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. E importante que a escola
contribua para a formacao de professores, principalmente por meio de formacdo continuada,
possibilitando capacitacdes e atualizagdes nas inovagdes metodoldgicas, no sentido de
fortalecer préticas educativas que venham a contribuir de forma significativa para o
crescimento pessoal e profissional do docente. Em relagdo a formagao docente Feldmann

(2009) ressalta que:
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O processo de formagdo de professores caminha junto com a producdo da
escola em construgdo por meio de acdes coletivas, desde a gestdo, as praticas
curriculares e as condi¢des concretas de trabalho vivenciadas. Entendemos
que para tomar a escola como objeto de estudo atualmente é necessario
compreender a sua multidimensionalidade e complexidade, abordando- a
como comunidade educativa, ndo apenas como organiza¢ao, mas sim como
institui¢do que faz na tensdo dialética entre seus condicionantes endégenos e
exégenos, no comprimento de seu significado social circunscrito na
preparagdo e socializacdo do conhecimento das geracdes. (FELDMANN,
2009, p.77)

Compreende-se que o profissional docente, em suas vérias acdes educativas, lida com
a apropriacdo do conhecimento sistematizado, os significados, a cultura, a constru¢dao dos
proprios saberes escolares, a dindmica da prépria organizacao do contexto escolar, priticas
curriculares, dentre outros. A autora ressalta que o processo de formacgdo de professores deve
caminhar junto com a escola e esta deve fazer com que se construam agdes coletivas
significativas, por parte de todo corpo escolar, em relacdo as praticas curriculares e as
condi¢des de trabalho vivenciadas pelo docente. Sobre o papel da escola, Feldman (2009)

aponta que:

Diante das perplexidades e das incertezas do tempo em que vivemos, a
escola necessita resignar o seu tempo € espaco, mostrar-se como um
ambiente formador de identidades de sujeitos que nela vivem e convivem na
compreensio de diferentes culturas dos grupos que nelas estdo presentes.
Uma das tarefas da escola é formar pessoas com pensamento autbnomo, que
sejam fieis aos seus sonhos, respeitem a pluralidade e a diversidade e
intervenham de forma cientifica e critica no destino da sociedade.
(FELDMANN, 2009, p.80).

Nesse sentido, a missdo da escola € sempre possibilitar a produgdo de conhecimento,
ofertar aos seus educandos espagos favordveis ao aprendizado, bem como atuar na
perspectiva de formacgdo da cidadania desses sujeitos envolvidos no processo educacional.

Exige-se hoje que os educadores, além de refletir sobre suas préiticas em sala de aula,
pensem também no processo de desenvolvimento de habilidades e competéncias
relacionadas as questdes didédticas e metodolégicas de ensino, bem como em questdes

dialdgicas. A respeito disso, Feldmann (2009) nos orienta que:

A proposta dialégica de formagédo de professores considera que as discussdes
sobre questdes educacionais devem erguer-se a partir da observacdo das
questdes histdricas e sociais mais amplas com as quais a escola se defronta
em seu cotidiano. Que as questdes pedagégicas devam pautar-se na
discussdo entre formando e formador, com base nas demandas dos sujeitos
sociais envolvidos: professores, gestores educacionais, alunos, comunidade
interna e externa 4 escola. (FELDMANN, 2009, p.143)
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E possivel perceber que, dessa forma, a formacio de professores ocorre coletivamente.
Em tais circunstancias, todo corpo escolar deve contribuir para que este profissional esteja
sempre atento as novas tendéncias no campo das metodologias. Com isso, € possivel construir
e reconstruir caminhos através de um trabalho arduo, com sujeitos envolvidos neste processo,
para que evidenciem a importancia da formacao de profissionais da educacdo pautada pela
criticidade, dialogicidade e pelo desejo de transformacao social e educacional.

Os programas de formacdo inicial e continuada de professores t€ém acompanhamento
histérico e suas concepcoes representadas em torno da educagdo, da educagdo matematica e
do perfil do professor dessa disciplina.

De acordo com a andlise de Fiorentini (2003), até os anos 60 do século XX, eram
muito escassas as pesquisas voltadas para esse tema e isso aconteceu durante vdrias décadas.
Em muitos paises, a educacdo e a formacao de professores tinham pouca importancia para as
politicas publicas.

Desde essa época, os pesquisadores em educacdo matemaética t€m buscado caminhos
que apontem para a possibilidade da melhoria da qualidade do ensino desta disciplina. Para
eles, o ensino da Matematica nao estava acontecendo como deveria e a responsabilidade
disso recaia sobre os professores do ensino fundamental € médio. Com isso, estes professores
também nao vinham sendo preparados como deveriam ser. Em consequéncia disso, percebia-
se uma pratica rotineira e sem fins pedagdgicos.

Nos anos 70 do século XX, o tipo de pesquisa predominante, em muitos paises, era de
cardter quantitativo. Tendo em vista o comportamento do professor e estratégias de ensino, a
preocupacdo dessas pesquisas era modeld-los quanto a estratégia de ensino. Sendo assim,
todos os outros professores permaneciam com as mesmas praticas, seguindo apenas
estratégias utilizadas por outros docentes. Nos anos 80, também do século XX, a investigacdo
dessas pesquisas estava voltada aos métodos naturalistas do professor, ou seja, o objetivo da
pesquisa continuava mantendo conexdes entre o comportamento e as decisdes do professor.

Sobre as pesquisas desse periodo, Fiorentini (2003) afirma que:

A pesquisa sobre o pensamento do professor comegou a se desenvolver a
partir da década de 80, com uma tentativa de superar o modelo até entdao
vigente, no qual o professor ndo era percebido como um profissional com
uma histéria de vida, crengas, experiéncias, valores e saberes proprios, mas
como um obsticulo 4 implantacdo de mudancas. (FIORENTINI, 2003, p.23)
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Fiorentini (2003) analisa que, naquela ocasido, o professor comecou a ser visto por
uma perspectiva diferente, sendo, naquele momento, a preocupacdo centrada em suas
habilidades e competéncias. Com o inicio de um processo de valorizagao das diferentes
experiéncias vivenciadas pelo professor no ensino da matemdtica, iniciou-se, entdo, uma
preocupacao com as opinides desses profissionais e as dificuldades por eles enfrentadas a fim
de melhorar a proposta metodoldgica para o ensino da disciplina. Nos ultimos anos, as
pesquisas voltadas para a formagdo de professores tiveram um crescimento significativo, tanto
quantitativa quanto qualitativamente.

Fiorentini (2003) afirma que, na década de 80, houve a preocupagdo de conhecer todo
processo de ensino e aprendizagem do professor, reconhecendo nele um profissional capaz de
articular suas praticas. Diferentemente de outros tempos, o docente comegou a ser um sujeito
participativo nas suas proprias praticas, agindo e refletindo sobre elas.

Na década de 1990, Fiorentini (2003) destaca que se intensificou a tendéncia de
investigar os programas de formagdo do professor e, em ultima instincia, os de ensino de
matemadtica. No Brasil, a formagdo de professores foi analisada pensando-se na necessidade
de se ter um olhar mais dindmico para o processo de formagdo inicial do professor da escola
basica e sobre as formas de articulagdo entre contetdos, metodologias e praticas docentes.
Todos os estudos realizados em decorréncia da formacdo do professor encontraram
defici€éncia em sua formacao inicial, apresentando possibilidades para a sua melhoria. Em

relagcdo a formacdo inicial do professor, Fiorentini (2003) descreve que:

A formacdo de professores e especificamente a formacao inicial € um campo
onde intervém distintos estamentos (sociedade, institui¢des, pesquisadores,
formadores de professores, professores, alunos) que se encontra em
constante desenvolvimento e permanente evolugdo, isso faz com que a
formagdo docente seja vista e sentida como problemdtica. (FIORENTINI,
2003, p.51).

A respeito das questdes de aperfeicoamento da atuacdo do profissional docente que,
em geral, parte dos grupos implicados, principalmente da pesquisa em educacao matematica,
Fiorentini (2003) analisa que deveriam existir bases tedricas para a constituicdo de um
programa de formacdo inicial de professores de matemética que respondessem as demandas
dos vdrios setores afetados. Para além disso, hd a necessidade de implantacao de um programa

que atenda e possibilite ao profissional desse campo ampliar sua continua aprendizagem e,

consequentemente, promover o bom desenvolvimento do seu lado profissional.
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E interessante, portanto, que o professor esteja engajado no processo e
desenvolvimento dos conteudos escolares, conhecendo e compreendendo os discursos da
matemadtica do curriculo escolar e outros componentes do campo do conhecimento. Fiorentini
(2003) faz alguns apontamentos em relacdo ao dominio de conhecimento que deve fazer parte
da formacao de professores de matematica, a saber: o conhecimento da prépria matematica, o
conhecimento sobre a aprendizagem das noc¢des basicas dessa disciplina e o conhecimento do
processo instrutivo.

Algumas consideragdes sao levadas em conta em relagdo aos aspectos fundamentais
para a formacgdo dos professores de matemadtica. Sendo assim, ¢ importante que o professor
dessa disciplina tenha conhecimento da matemdtica vinculada ao curriculo escolar. Sobre

1sso, Fiorentini (2003) ressalta que:

E fundamental que os futuros professores tenham conhecimento profundo e
compreensdo da matematica do curriculum escolar de como ela vincula-se 4
disciplina matemdtica. Isso inclui o aprofundamento dos tdpicos
matemadticos escolares, uma ampla compreensdo dos conceitos matematicos
significativos e de como eles relacionam-se com outras partes do curriculum.
(FIORENTINTI, 2003, p.73)

Fiorentini (2003) discute como as vdarias tendéncias do ensino de matematica vém
sendo elucidadas no sentindo de se perceber a importancia da ressignificacdo do processo
ensino-aprendizagem dessa disciplina. A pratica pedagédgica do professor se torna uma
convergéncia de manifestacdes num dado tempo e espaco, em que diferentes fatores estdo
ligados: professor, aluno, curriculo e o contexto social no qual os sujeitos da acdo estdo
envolvidos. Uma prética pedagdgica significativa em matemadtica deve estar entrelagada a
todos os sujeitos participantes do processo de aprendizagem, levando em conta suas
experiéncias e vivéncias. O curriculo, por sua vez, € entendido como um projeto dentro de
uma instituicdo; ele € constituido de conteddos especificos de varias disciplinas e faz parte de
acoes de ordem politica e administrativa que vem para ser utilizado nas escolas.

Em relacdo aos curriculos Sacristan (2000) apud Fiorentini (2003) enfatiza que:

Os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de interesses e forgas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto através
deles se realizam os fins da educagdo no ensino escolarizado. “O curriculo,
em seu conteddo e nas formas através das quais nos apresenta e se apresenta
aos professores e aos alunos, € uma opcao historicamente configurada, que
estd carregado, portanto, de valores e pressupostos que ¢ preciso decifrar”.
(SACRISTAN, 2000, p.17 apud FIORENTINI, 2003,79).
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Nesta perspectiva, o curriculo pode ser entendido como uma ponte entre teoria e
prética e, mais que isso, o curriculo abrange muito diretamente a identidade da instituigdo,
portanto cabe aos professores e aos demais sujeitos ligados ao ensino no dmbito escolar usa-lo
como base, procurando a flexibilizagdo dos conteudos, a adequacao continua dos processos
burocraticos (até mesmo da avaliagdo), a implementacdo de politicas educacionais voltadas
aos niveis sociais e culturais dos alunos, e, finalmente, o estabelecimento de relagcdes com a
conjuntura social ao qual o educando estd inserido. Esse contexto deve ser um campo
dindmico de experi€ncias educativas significativas, no qual o professor e o aluno possam
desfrutar do conhecimento matemético produzido. E preciso, portanto, formar professores que
reflitam sobre a prépria pratica docente, sendo que esta reflexdo propiciard crescimento dos
mesmos. Todo esse processo tem se tornado um requisito fundamental para as transformagdes
que se fazem necessdrias na educagdo, mas, aqui, encontra-se um grande problema: essa
formacdo de professores precisa acontecer de forma mais objetiva e relacionada com os
debates atuais sobre a educacdo; logo é necessdrio que haja um movimento politico e, por
assim dizer, educacional, para que haja, nos cursos de licenciatura, o debate sobre as

possibilidades da reformulagdo desses novos profissionais docentes.

1.3 Processo Ensino - Aprendizagem

De acordo com Ferreira (2008 p.352), o ensino ¢ conceituado como “transmissdo de
conhecimentos; instrucdo, métodos empregados no ensino; e aprendizagem como
aprendizado.” As atividades docentes e todo contexto escolar vém se modificando ao longo
dos anos nas formas da construc@o do saber, resultando, portanto, na necessidade de reflexdes

pedagogicas e didéticas. Rios (2002), em se tratando de ensino, afirma que:

E importante considerar o ensino como uma prética social especifica, que se
da no interior de um processo de educagdo e que ocorre informalmente, de
maneira espontinea, ou formalmente, de maneira sistemadtica, intencional e
organizada. E a estes dltimos que nos referimos, quando o mencionamos
como objeto da didética. Ela se volta para o ensino que se desenvolve na
instituicdo escolar, realizado a partir da definicdo de objetivos, da
organizacdo de conteidos a serem explorados, da proposicio de uma
avaliacdo do processo. (RIOS, 2002, p.52)

O professor, na relagdo com os alunos, tem um papel de mediador e deve levar em
consideracdo o conhecimento prévio do educando, mas também explorar o desenvolvimento
das suas capacidades e habilidades, propondo conteidos que vao ao encontro de sua
autonomia e criticidade e que ndo servem apenas para cumprir os conteidos pré-

estabelecidos. Rios (2002) ainda infere que:
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Quem ensina, ensina algo a alguém. O ensino se caracteriza, portanto, como
uma acdo que se articula a aprendizagem. Na verdade € impossivel falar de
ensino desvinculado de aprendizagem. Muitas vezes ouvimos o professor
afirmar que ensinou e que “infelizmente os alunos ndo aprenderam”. Temos
que pensar se é possivel uma afirmagdo dessa natureza. Se pensarmos no
ensino como gesto de socializagdo, constru¢io e reconstrucio de
conhecimentos e valores temos que afirmar que ele ganha articulagdo como
processo da aprendizagem. (RIOS, 2002, p.53)

De acordo com a autora, ndo hé ensino sem aprendizagem, portanto ha de se concluir
que o professor, ao fazer uso do aprendizado, também aprende durante este processo. Neste
sentido, o aprendizado do professor se torna diferente do aluno, porque, durante a socializagao
de ideias e troca de experiéncias, € possivel perceber a necessidade de reflexdo da sua didética
no sentido de aprimorar as metodologias aplicadas dentro da sala de aula. Por isso, € possivel
destacar o aluno como sujeito atuante da sua prética, dado o seu amplo arcabouco de
conhecimentos prévios. Os conhecimentos prévios sido analisados nas obras de Piaget (1974),

com a ressalva de que:

Nao somente uma aprendizagem ndo parte jamais do zero, quer dizer que a
formagdo de um novo habito consiste sempre numa diferenciacio a partir de
esquemas anteriores; mas ainda, se essa diferenciagdo é funcdo de todo o
passado desses esquemas, isso significa que o conhecimento adquirido por
aprendizagem ndo € jamais nem puro registro, nem cépia, mas o resultado de
uma organiza¢do na qual intervém em graus diversos o sistema total dos
esquemas de que o sujeito dispde. (PIAGET, 1974, p.69)

Nesse sentido, o aluno, a partir de suas experi€ncias praticas e sociais, é capaz de
construir um conjunto de dados informais sobre diversos assuntos. Esses conhecimentos
empiricos precisam ser lapidados dentro dos conceitos éticos e de formalidade no que diz
respeito aos conteddos, mas o papel que o professor desempenha de mediador entre o
conhecimento e o aluno, juntamente com os recursos metodoldgicos sinalizam a peremptoria
realidade de que a teoria e a prética estdo entrelagadas nesse processo de maturacdo do
conhecimento nos tempos hodiernos. Uma das caracteristicas que devem ser ressaltadas, no
processo de ensino-aprendizagem, € a didatica do professor na sala de aula; esta também pode
e deve acompanhar as evolucdes tanto no contexto sécio-politico como também no contexto
cientifico e aqui cabe um destaque as possibilidades da utilizagcdo de tecnologias da
informacdo voltadas para a educagdo, as chamadas TIC, que correspondem a todas as
tecnologias que interferem e medeiam os processos informais e comunicativos dos seres.
Noutras palavras, as TIC podem ser entendidas como um conjunto de recursos tecnoldgicos
aplicados em diversos processos e, em se tratando de educacdo, mais especificamente na

pesquisa cientifica, no ensino e na aprendizagem.
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1.4 Planejamento

De acordo com Luckesi (1984, p.211) apud Vasconcellos (2010, p.80), planejamento é
o processo dinamico de reflexdo, que implica tomada de decisdo, colocacdo em prética e
acompanhamento. Vasconcellos (2010) diz que, no ato do planejamento, temos a
oportunidade de repensd-lo, entendendo-o como um caminho de formacdo dos educadores
que contemple os objetivos tragados, criando, assim, novas propostas metodoldégicas para o
ensino. Moretto (2007) entende que planejar € organizar acdes, o que significa que o grande
objetivo deste é a organizacdo de ideias e de informacao, j4 Gandin (2008) sugere que haja
um entendimento de quais os reais significados dos termos: planejar, planejamento e plano e
considera que o planejamento tem como objetivo dar efici€éncia as a¢Oes. De acordo com
Menegolla e Sant’Anna (2001), os termos citados “sdo palavras sofisticadamente pedagdgicas
e que “rolam” de boca em boca, no dia a dia da vida escolar”.

De acordo com Menegolla e Sant’ Anna (2001):

Planejamento é um instrumento direcional de todo o processo educacional,
pois estabelece e determina as grandes urgéncias, indica as prioridades
bésicas, ordena e determina todos os recursos € meios necessarios para a
consecu¢do de grandes finalidades, metas e objetivos da educacdo.
(MENEGOLLA E SANT’ANNA, 2001. p.40)

A atitude de planejar ganha importancia e se torna mais necessdria, principalmente em
ambientes de dreas organizacionais. Isso também pode ser entendido como uma andlise de
uma dada realidade, refletindo sobre as condi¢des existentes e prevendo as formas alternativas
de acdo para superar as dificuldades ou alcancar os objetivos desejados.

Vasconcellos (2010 p.95-96) retrata os niveis de planejamento escolar, assim definido

Planejamento do Sistema de Educacdo: este corresponde ao planejamento
que ¢ feito em nivel nacional, estadual ou municipal, incorpora e reflete as
grandes politicas educacionais.

Planejamento da Escola: trata-se do que compreendemos por Projeto Politico
Pedagbgico ou projeto educativo, sendo este um plano integral da
instituicdo. Envolve tanto a dimensdo pedagdgica, quanto a comunitiria e
administrativa da escola.

Planejamento Curricular: é a proposta das experiéncias de aprendizagem que
serdo oferecidas pela escola e incorporada nos diversos componentes
curriculares.

Projeto de Ensino e Aprendizagem: E o planejamento mais préximo da
pratica do professor e da sala de aula, diz respeito, ao plano de aula e seus
aspectos didaticos.

Projeto de trabalho: E o planejamento da acio Educativa baseado no
trabalho por projeto: Sdo projetos de aprendizagem desenvolvidos na escola
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por um determinado periodo, geralmente este tem cardter interdisciplinar.
Planejamento setorial: E o plano dos niveis intermedidrios (cursos,
departamentos, 4areas) ou dos servicos no interior da escola (diregdo,

2

supervisdo, orientacdo, secretdria) Este plano, em termos institucionais, é
equivalente ao projeto de ensino- aprendizagem, devendo, portanto, estar
referido também ao projeto Educativo da escola.

O planejamento em todos os niveis, como definido pelo autor, € um processo e, como
tal, é ativo e dinamico, envolvendo operacdes de como analisar, prever, selecionar, definir,
estruturar e organizar. Planejar, portanto, € refletir, é prever, € criar, é agir. Trata-se de um
processo complexo e que exige a participacao efetiva de todos os entes direta e indiretamente

ligados ao curriculo.

1.4.1 Planejamento escolar

No dia a dia das escolas, durante o ano letivo, mais precisamente no inicio e final do
ano, é desenvolvida uma série de praticas como: preencher formuldrios com objetivos a serem
alcancados, contetidos programdticos, estratégias a serem utilizadas, processos avaliativos,
indicacdo de referéncias bibliograficas, elaboracdo de planos de aula para atender a um
determinado curriculo, dentre outros. Planejar é uma tarefa que envolve nio somente os
professores, mas também todos os sujeitos ligados diretamente ao ensino. O planejamento
voltado para a drea da educagdo apresenta variacdes, sendo que este pode ser educacional,

curricular ou de ensino. Luckesi (2008) caracteriza planejamento da seguinte maneira:

Planejamento educacional € o processo de abordagem racional e cientifica
dos problemas de educacdo, incluindo defini¢do de prioridades e levando em
conta a relagdo entre os diversos niveis do contexto educacional,
Planejamento curricular é uma tarefa multidisciplinar que tem por objeto a
organizacdo de um sistema de relacdes l6gicas e psicoldgicas dentro de um
ou vérios campos de conhecimento, de tal modo que se favoreca a0 miximo
o processo de ensino-aprendizagem; Planejamento do ensino- E a previsdo
inteligente e bem articulada de todas as etapas do trabalho escolar que
envolve as atividades docentes e discentes, de modo que torne o ensino
seguro, economico e eficiente. (LUCKESI, 2008, p.112)

Muitos docentes, ainda hoje, mesmo sabendo da importincia do ato de planejar as suas
aulas, se sentem retraidos, desmotivados e sem nenhum interesse de realizar essa prética.
Sobre isso, Vasconcellos (2010, p.15-16) aponta que: “O que se percebe, ¢ que com
frequéncia essas atividades sdo feitas quase que mecanicamente, cumprindo prazos e rituais
formais vazios de sentido, sendo considerado pelo professor como mais uma burocracia”.

O autor ainda menciona alguns fatos observados dentro do planejamento:
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Coordenadores/ orientadores/ supervisores cobram exaustivamente oS
professores para que entreguem os planos; planos sdo entregues e
engavetados; A pratica do professor em sala de aula ndo leva em conta o que
foi colocado no plano; planos sdo copiados do livro didatico, do colega da
escola ou de outras... (VASCONCELLOS, 2010, p.16)

Pode-se observar, a partir das concepgdes do autor, que, muitas vezes, o planejamento
¢ considerado algo desnecessdrio e cheio de limitacdes quanto a sua realizacdo. H4 muita
descrenca quanto a esse processo por parte do docente; em algumas vezes, o plano é baseado
no de outro colega, o que transforma essa atividade em mera formalidade. Nesse sentido,

Vasconcellos (2010) nos diz que:

Nao h4 processo, técnica ou instrumento de planejamento que faca milagre.
O que existem sao caminhos, mais ou menos adequados. De qualquer forma,
o fundamento primeiro de qualquer processo de planejamento estd num nivel
minimo considerando que a realidade é sempre contraditéria e processual,
pessoal e coletivo de compromisso (desejo, ética e responsabilidade). A
questdo do planejamento € desafiadora, pois projetar € para o humano, e nao
poucas vezes estamos reduzidos em nossa humanidade, estamos
desanimados, descrentes e cansados. (VASCONCELLOS, 2010, p.37)

Vasconcellos (2010) traz uma abordagem que implica uma importante reflexdo: O
professor, entendido como sujeito ativo de transformacdo dentro do campo educacional,
necessita de conduzir os trabalhos e os oficios da docéncia de maneira sempre mais eficaz e
transformadora, para isso € necessdrio sair do comodismo, do desanimo; e, desse modo,
buscar um caminho rumo a determinacdo de um fazer educacional que leve em consideracao
desejos e responsabilidades por toda equipe escolar. Nota-se, no entanto, a grande
necessidade de um professor reflexivo que pense e repense sobre suas praticas.

Segundo Vasconcellos (2010), dentro do ambiente escolar, podem ser realizados
diversos niveis de planejamento. O planejamento da escola refere-se ao que chamamos de
projeto politico-pedagdgico ou projeto educativo, sendo esse plano integral da instituicdo e
composto de marco referencial, diagndstico e programacgdo. Segundo o autor, “este nivel
envolve tanto a dimensdo pedagdgica quanto a comunitdria ¢ administrativa da escola”.
Partindo para o nivel de abrangéncia seguinte, Vasconcellos define o planejamento curricular

como sendo:

A proposta geral das experiéncias de aprendizagem que serdo oferecidas
pelas Escolas incorporados nos diversos componentes curriculares. Projeto
de trabalho como o planejamento da ac¢do educativa baseado no trabalho por
projeto, desenvolvidos na escola por um determinado periodo, geralmente de
cardter interdisciplinar, tratando-se muitas vezes, mais de uma metodologia
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de trabalho que incorpora a concepgao de projeto; “Planejamento setorial: E
o plano dos niveis intermedidrios (cursos, departamentos, dreas) ou dos
servigcos no interior da escola (dire¢do, coordenagdo, supervisdo, orientagdo,

z

secretaria, etc.) Estes planos em termos constitucionais, é equivalente ao
projeto de ensino-aprendizagem, devendo, portanto, estar referido também
ao projeto educativo da escola. (VASCONCELLOS, 2010, p.95)

Vasconcellos (2010) elucida a necessidade de observar que, ao planejar, corremos
duas tentacOes extremas: de ficarmos presos ao extremo no planejamento, tornando-nos
tiranos da a¢do. Por outro lado, corremos o risco de sermos muito flexiveis, perdendo, assim,
o cerne do planejamento, deixando que essa metodologia se torne um simples registro, um
jogo de palavras, totalmente desligados da pratica do educador em sala de aula. Salienta ainda

sobre um ponto muito importante:

Precisamos diferenciar a flexibilidade de frouxiddo: é certo que o projeto
ndo pode se tornar uma camisa de forga, obrigando o professor a realizi-lo
mesmo que as circunstdncias tenham mudado radicalmente, mas isto
também ndo pode significar que por qualquer coisa o professor estard
desprezando o que foi planejado. (VASCONCELLOS, 2010, p.159)

Dessa maneira, caberd ao professor saber usar diferentes estratégias, de modo que
sejam relevantes para flexibilizar o curriculo, dentro dos contetidos programaticos, aliando a
esse modo as normas vigentes e as necessidades do educando.

Diante de tantas dificuldades que, muitas vezes, desafia o docente na questio do
planejamento, € preciso antes de tudo desmontar certos mitos que giram em torno deste
assunto. Acreditando em si mesmo e no seu potencial de transformacgdo, caberd também a
todo corpo escolar criar possibilidades, disponibilizar ferramentas, apontar novos caminhos
para que se desenvolvam propostas pedagdgicas que orientem os educadores a um ensino de
qualidade, numa perspectiva de autocritica e autonomia, proporcionando novas modalidades
de trabalho que também tenham como objetivo proporcionar aos alunos meios necessarios

para a construgdo significativa de saberes, habilidades e competéncias.
1.5 Avaliacao

A avaliacdo da aprendizagem escolar vem sendo, ao longo dos anos, tema de grandes
discussdes entre diversos autores que retratam desse assunto, dentre eles destaco aqui algumas
concepgdes de Azzi (2001); D’ Ambrosio (2012); Demo (2004) Luckesi (1978) e Perrenoud
(1999). Para Luckesi, (1978),
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A avaliacdo pode ser entendida como uma forma de ajuizamento da
qualidade do objeto avaliado, fator este que implica uma tomada de posi¢ao
a respeito do mesmo, para aceita-lo ou até para transforma-lo. A defini¢éo
mais adequada, encontrada nos manuais, estipula que a avaliacio € um
julgamento de valor sobre manifestacdes relevantes da realidade, tendo em
vista uma tomada de decisao (LUCKESI, 1978, p. 33)

D’Ambrésio (2012) deixa muito clara sua opinido em relagdo aos processos de
avaliacao:

Exames e testes nada dizem sobre aprendizagem e criam enormes
deformagdes na prética educativa. De fato além de ndo dizerem nada, os
testes e exames tem efeito negativo. Veja- se o excelente programa de
pesquisa de Teresa Amabile’, relatado no seu importante livro, publicado ha
cerca de dez anos, mas infelizmente pouco conhecido pelos educadores
brasileiros. Mas alguém dird: avaliacdo € necessdrio em tudo o que se faz,
por que ndo em educa¢do? Com razdo, avaliagdo € necessdria e pode ser feita
de uma forma muito conveniente. Mas ndo essa avaliagdo que se pratica nos
sistemas educativos. (D’ Ambrosio, 2012, p. 65)

A avaliagdo da aprendizagem deve ser vista como um fator educativo € um mecanismo
eficaz no que diz respeito ao propdsito de mudangas, por isso deve ser um assunto bem
trabalhado pelos docentes e por toda equipe pedagdgica, para que estas mudangas de fato
venham a acontecer, possibilitando ao educando avangos na qualidade do ensino. A avaliagao,
nesse sentido, deve ser parte integrante do processo ensino/aprendizagem, nao devendo, desse
modo, ser utilizada de maneira contraditéria a esses principios. Segundo D’ Ambrosio (2012),
“a avaliagdo serve para que o professor verifique o que de sua mensagem foi passado, se seu
objetivo de transmitir idéias foi atingido — transmissdo de idéias e ndo a aceitagdo e a
incorporacdo dessas idéias e muito menos treinamento.”

A proposta avaliativa serve para esclarecer e auxiliar o professor na execugdo e
diagndstico de uma dada situagdo, usada como um recurso que venha a auxiliar o educando na
aprendizagem e ndo como um instrumento repressor que, muitas vezes, amedronta o aluno.

Em relacdo as praticas educativas, Luckesi (2008, p.17) aponta que:

“[...] a caracteristica que de imediato se evidencia na nossa prética educativa
€ de que a avaliacdo da aprendizagem ganhou um espaco tdo amplo nos
processos de ensino que nossa pritica educativa escolar passou a ser
direcionada por uma ‘pedagogia do exame”.

O apontamento feito pelo autor tem relevancia, quando pensamos em praticas de

ensino voltadas para o treinamento de “resolucdes de provas”, vestibular ou, até mesmo,

" Teresa Amabile, The social psychoogy of creativity, Nova York: Springer-Velard, 1983.
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questdes de concurso publico para os anos finais e “provinhas do governo” aplicadas as séries
iniciais. Muitas vezes, o que se percebe é a atencao do aluno, voltado a esses resultados,
preocupam demais em tirar a média nas provas, sem levar em consideracdo maiores proveitos

dos conteudos oferecidos. Sobre isso, Luckesi (2008) ressalta que:

Os sistemas de exames, com suas consequéncias em termo de notas e suas
manipulacdes, polarizam a todos. Os acontecimentos do processo de ensino
e aprendizagem, seja para analisd-los criticamente, sejam para encaminhd-
los de uma forma mais significativa e vitalizante, permanecem adormecidos
em um canto. De fato, a nossa pritica educativa se pauta por uma
“pedagogia do exame”. (LUCKESI, 2008, p.21)

Corroborando o estudo do autor, vale observar que o préprio sistema de ensino esta
pautado nos resultados de cardter quantitativo, mesmo que, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo, haja uma orientacdo de que os aspectos qualitativos devem prevalecer sobre os
quantitativos na hora da avaliacdo. A atencdo estd sempre centralizada nas notas
apresentadas, transformando , desse modo, a avaliacio num processo mecanico, destituido da
capacidade de contemplar efetivamente os reais avangos na constru¢ao do saber por parte dos

alunos. . As luzes da legislacdo t€ém na LDB as seguintes orientagdes:

Art.24. Paragrafo V. A verificacdo do rendimento escolar observard os
seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;
b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;
c¢) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicdes de ensino em seus regimentos; (BRASIL,
1996, p. 9)

Sobre a finalidade das avaliagdes com propostas qualitativas que tiveram inicio a

partir de revisdes no campo cientifico, e, em consonancia com o que traz o artigo 24° em seu

pardgrafo V da LDB, Demo (2004) declara:

A avaliacdo qualitativa pretende ultrapassar a avaliacdo quantitativa, sem
dispensar esta. Entende que no espaco educativo 0s processos sao mais
relevantes que os produtos, ndo fazendo jus a realidade, se reduzida apenas
as manifestagdes empiricamente mensurdveis. Estas sdo mais féceis de
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manipular metodologicamente, porque a tradicdo cientifica sempre
privilegiou o tratamento mensurado da realidade, avancado por vezes, de
maneira incisiva em algumas disciplinas sociais, como a economia e a
psicologia. Todavia, ndo se pode transferir a limitacio metodoldgica a
pretensa reducgdo do real. Este € mais complexo e abrangente do que sua face
empirica. A avaliacdo qualitativa gostaria de chegar até a face qualitativa da
realidade, ou pelo menos de aproximar dela. (DEMO, 2004, p.156)

A avaliacdo, para ser significativa tanto para o docente, quanto para o discente, deve
ser diagndstica, levando em consideracdo as dificuldades apresentadas por esse aluno. O
professor, neste caso, terd a oportunidade de perceber as individualidades de cada aluno,
respeitando seu tempo e espagco no que diz respeito ao nivel de aprendizagem. Neste tipo de
avaliacdo, o erro é considerado uma estratégia fundamental para que o professor se oriente,
em trabalhar a partir das dificuldades apresentadas pelos alunos.

Luckesi (2008, p.43) diz que: “[...] nesse contexto mais técnico, o elemento essencial,
para que se dé€ a avaliacdo educacional escolar um rumo diverso ao que vem sendo exercitado,
€ o resgate da sua funcdo diagnéstica”. Portanto, a avaliagdo nao pode soar como
conservadora e autoritdria, fazendo com que os alunos aprendam de maneira superficial; ela
terd de ser diagndstica, ou seja, deve ser um forte recurso utilizado pelo docente, a fim de que
possa apontar caminhos que contribuam na aprendizagem do educando.

Existem basicamente, segundo Perrenoud (1999), duas formas distintas de légica de

avaliacdo: a formativa e a somativa. Veremos algumas concepg¢des dessas logicas segundo

Sordi e Azzi. Sobre a légica da avaliagdo somativa, Sordi (2001) entende que:

Esta se relaciona mais ao produto demonstrado pelo aluno em situagcdes
previamente estipuladas e definidas pelo professor, e se materializa na nota,
objeto de desejo e sofrimento dos alunos, de suas familias e até o préprio
professor. Predomina nessa légica o viés burocritico que empobrece a
aprendizagem, estimulando agdes didaticas voltadas para o controle das
atividades exercidas pelo aluno, mas ndo necessariamente geradoras de
conhecimento (SORDI, 2001, p.173)

Levando em consideracdo as orientacdes da LDB e corroborando as postulagcdes de
Sordi, é possivel entender que essa ndo é a ldgica mais eficaz para ser adotada como meio

avaliativo que tenha como pretensdo a geracao de conhecimento e assimilacdo de contetidos

para os alunos. Em se tratando da avaliag¢@o formativa, Azzi (2001) declara:

A avalia¢do que acontece ao final nos dd uma dimensdo do significado e da
relevancia do trabalho realizado. Difundida nos meios educacionais com a
denominagdo de somdtica, ¢ sempre associada a ideia de classificagdo,
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aprovagdo e reprovagdo. Tal associacdo tem sentindo e ndo € errada em uma
proposta que tenha esses objetivos. Numa proposta que vise a inclusao do
aluno, a avalia¢do final necessita ser redimensionada, sem perder seu carater
de seriedade e rigor. (AZZI, 2001, p.19)

Ao contrdrio da l6gica somativa, a formativa tem como propdsito a preocupagdo com
a reinserc¢ao do aluno no processo educativo e, para isso, utiliza-se de um processo que leva
em consideragdo o que o aluno conseguiu compreender no processo, os caminhos que este
percorreu por intermédio da intervencdo ativa do professor tendo como objetivo fim a
promocao e regulacdo das aprendizagens.

Alguns profissionais procuram formas eficazes de avaliar as tarefas propostas a seus
alunos para obter resultados satisfatérios. O processo avaliativo nao deve ser utilizado apenas
para atribuir notas aos alunos, ou seja, ser aplicado somente no sentido de classificar o aluno
com conceitos e notas, mas para que o professor reflita e perceba onde estdo as dificuldades
apresentadas pelos alunos, e também para que possa reorganizar o seu trabalho pedagégico
com o objetivo de integrar o desempenho tanto dos alunos quanto as metas propostas ao
professor e a institui¢do. Luckesi (2008) colabora com esse debate sobre avalia¢do e papel do

professor, nesse contexto, apontando que:

A avaliagdo realizada com os alunos possibilita ao sisttema de ensino
verificar como estdo atingindo os seus objetivos, portanto, nesta avaliacdo
ele tem uma possibilidade de autocompreensdo. O professor, na medida em
que estd atento ao andamento dos seus alunos, poderd, através da avaliacdo
da aprendizagem, verificar o quanto o seu trabalho esta sendo eficiente e que
desvios esta tendo. O aluno, por sua vez, poderd estar permanentemente
descobrindo em que nivel de aprendizagem se encontra, dentro de sua
atividade escolar, adquirindo consciéncia do seu limite e das necessidades de
avanco. (LUCKESI, 2008, p.83)

Esses principios implicam um planejamento adequado dos instrumentos de avaliacdo a
serem elaborados. E preciso, desse modo, que as questdes sejam claras, objetivas e pautadas
num vocabuldrio acessivel, ou seja, o professor deve ser bem objetivo no enunciado das
questdes propostas, para ndo dificultar a compreensdao do aluno. Para que a avaliacdo
funcione para o aluno no sentido de compreensao, € preciso que o docente abra espaco para a
participacdo de todos, fazendo com que todos participem e as dividas sejam explanadas de
uma forma geral.

A avaliacdo escolar ndo pode ser entendida como um processo de “julgamento” nem
tampouco ser pautada nos extremos: certo ou errado. A avalia¢do se destina ao diagndstico,

para serem trabalhadas as dificuldades apresentadas pelos alunos, cabendo a escola ser
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incumbida por esse processo. Os educadores devem estar atentos ao processo avaliativo e
buscar as melhores formas de avaliar o seu aluno, tendo consciéncia de que isso ndo deve ser
feito apenas para cumprir normas pré-estabelecidas, mas buscar inovacdes em suas praticas
pedagogicas que sejam reflexivas no processo de ensino-aprendizagem, vendo a avaliagdo por
um lado qualitativo e ndo apenas quantitativo. Perrenoud (1999), ao discutir sobre avaliacdo,

compreende que:

Para estudar seus aspectos técnicos e metodoldgicos, € legitimo tratar a
avaliagdo como uma “medida”. Trata-se exatamente de uma operagio
intelectual que tenta situar um individuo em um universo de atributos
quantitativos ou qualitativos. Por essa razio, ela certamente diz respeito a

N

epistemologia e a metodologia da medida. Isso ndo deveria nos fazer
esquecer que a avaliacdo € sempre muito mais do que uma medida, ¢ uma
representacdo construida por alguém, do valor escolar ou intelectual de outro
individuo. (PERRENOUD, 1999, p.57)

O que pode ser destacado ao tratarmos de avaliac@o sdo as relagdes existentes entre o
avaliador e o avaliado, ndao podendo, desse modo, serem separados do conjunto de vinculos
em que os mesmos pertencem, porque os dois tém certo tipo de interesse no método
avaliativo. Vale também ressaltar que a avaliacdo, nesse sentido, pode ser vista como um jogo
estratégico. A esses interesses opostos (professor e aluno), o professor utiliza-a para verificar
competéncias dos alunos em determinados conteidos, cumprindo, desse modo, também
normas do estabelecimento de ensino. O aluno, muitas vezes, nessas situacdes de avaliacdo,
se sente pressionado a obter boas notas, preocupando-se apenas com o quantitativo, sem, por
vezes, ter realmente aprendido os conteidos de forma adequada.

Cabe ao professor, nesse sentido, planejar situacdes didéticas, refletir sobre sua pratica
quanto ao conjunto de saberes de seus alunos, contemplando as caracteristicas culturais dos
grupos bem como as individualidades. O termo “a medida” deve ser compreendido na
constatacdo da realidade, por meio da qual o professor utiliza instrumentos de coleta de dados
e registros para avaliar o seu aluno.

Enfim, dentro da institui¢do, é preciso ter objetivos bem definidos, em diferentes
dimensdes avaliativas, que contribuam para ajudar os alunos a participar de modo autdonomo e
critico na construcdo do seu conhecimento. No entanto, é preciso planejar e refletir muito em
como construir o conhecimento através do ensino e de como avaliar, contemplando e
priorizando objetos que ajudem os educandos a desenvolverem capacidades significativas na

sua aprendizagem.
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1.6 Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio

Os PCNs para a drea de Matemadtica no ensino médio estdo pautados em estudos,
pesquisas e praticas vivenciadas, assim também como em debates acerca de congressos,
palestras que vem sendo desenvolvidos ao longo dos anos e mais atualmente na construcio da
Base Nacional Comum curricular (BNCC®). O objetivo desse novo ensino é adequar o
trabalho escolar interligado as praticas do cotidiano, em diversos campos das atividades
humanas, no entendimento de que essas atividades podem contribuir significativamente para o
aprendizado do aluno, por serem atividades de dominio real, vivenciado e produzido.

Nas décadas de 60 e 70 do século XX, o ensino da matematica foi fortemente
influenciado por um movimento chamado Mateméatica Moderna; esta nasceu de organizagdes
educacionais que estavam ligadas as politicas de modernizacdo econdmica. A partir de entdo,
fundadores de curriculos da época sentiram necessidade de reformular as praticas
pedagdgicas, trazendo novos métodos para o ensino da disciplina. A tentativa de aproximacao
da matemadtica aos alunos estava concebida em uma estruturagdo e uso de linguagens e
nomenclaturas que estavam distantes da realidade deles, principalmente dos alunos das séries
iniciais do ensino fundamental. Pensava-se em uma matemdtica com uma linguagem
simbolica, voltada as teorias e ndo as praticas.

Na década de 1980, os Estados Unidos apresentaram novas recomendacdes para o
Ensino de Matemadtica, que davam énfase a resolucdo de problemas como principal objetivo.
Ademais, também apresentavam ideias em relacdo aos aspectos sociais, antropoldgicos na
aprendizagem dessa disciplina. O educando deveria ser visto em seus diferentes aspectos,
observando-se o conhecimento prévio, a linguagem informal e préticas cotidianas para a
resolucao de problemas matematicos.

No Brasil, essas ideias vém sendo discutidas e bem repercutidas pelas propostas
curriculares de secretdrias de educacdo estaduais, municipais e 6rgaos federais. Dentre os
varios trabalhos que ganharam destaque nestas ultimas décadas, destaca-se a Etnomatematica,

por gerar propostas alternativas para o plano de novas a¢des pedagdgicas no ambiente escolar.

8 Conforme definido na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei n® 9.394/1996), a Base deve
nortear os curriculos dos sistemas e redes de ensino das Unidades Federativas, como também as propostas
pedagogicas de todas as escolas publicas e privadas de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio,
em todo o Brasil. A Base estabelece conhecimentos, competéncias e habilidades que se espera que todos os
estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade bdsica. Orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos
tracados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bdsica, a Base soma-se aos propdsitos que
direcionam a educacdo brasileira para a formag¢do humana integral e para a constru¢cdo de uma sociedade justa,
democritica e inclusiva. (http://basenacionalcomum.mec.gov.br/)
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Este ponto de vista educacional assume majorada importancia na fundamentacao cultural do
educando, de modo que o contexto cultural do cidaddo € de grande importancia e deve ser
levado em consideracao.

Segundo os PCNs Brasil (1997), parte dos problemas referentes ao ensino da
matemadtica estd relacionada ao processo de formacdo docente, tanto a inicial como a
continuada. As propostas inovadoras desse tipo de ensino encontram empecilhos no
despreparo do professor em atender préticas pedagdgicas que favorecam o aprendizado de
forma satisfatéria, com base em novos métodos, em vez de manter sua pritica tdo somente
circunscrita a utilizacdo do livro diddtico. Hoje, o aluno tem necessidade de selecionar
informagdes, ou seja, deve ter nogdes de coisas praticas. A matemadtica, nesse sentido, deve
ser mais dindmica, espontanea e mobilizada de diferentes maneiras.

As praticas mais frequentes no ensino da Matematica sdao aquelas em que o professor
passa muitos conteiddos no quadro, pautados em exercicios de fixagdo em dissonincia com o
contexto linguagem dos alunos. Hoje, ja se fala de construcdo do conhecimento aliado aos
processos de formacdo critica e producdo da autonomia dos sujeitos. Nota-se uma
aprendizagem significativa, formativa, diferente daquela centrada em reprodugdo de
conceitos, defini¢des e sem relevancia para a aprendizagem do aluno.

Nao existe nenhum caminho que seja considerado o mais adequado para construcao de
uma pratica que venha realmente favorecer discussdes a respeito dessa disciplina que, muitas
vezes, € ignorada pelos alunos, por ser considerada, por alguns deles, de dificil compreensao.
Percebe-se, no entanto, a responsabilidade do educador em saber conduzir o conhecimento ao
aluno, de forma que fique claro o objetivo proposto nas questdes apresentadas. Os PCNs

falam sobre o recurso da resolucdo de problemas, apontando que:

Os problemas nao t&ém desempenhado seu verdadeiro papel no ensino, pois,
na melhor das hipdteses sdo utilizados apenas como forma de aplicacdo de
conhecimentos adquiridos pelos alunos, A prética mais freqiiente consiste
em ensinar um conceito, procedimento ou técnica e depois apresentar um
problema para avaliar se os alunos sdo capazes de empregar o que lhes foi
ensinado. Para a grande maioria dos alunos, resolver um problema significa
fazer célculos com os nimeros do enunciado ou aplicar algo que aprenderam
nas aulas. (BRASIL, 1997, p.42).

z.

E preciso, portanto, que o professor explore atividades matemadticas como, por
exemplo: trabalho com softwares matemaéticos, jogos, dentre outros que sejam significativas
para o aluno. Essa disciplina, no caso, sendo considerada uma matéria de dificil compreensao,

deve ser trabalhada de forma que o aluno possa comparar as defini¢des, discursos simbdlicos,
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célculos, dentre outros aspectos, com as realidades que vivenciam no dia a dia, dentro do seu
contexto social. Existem vdrias técnicas e recursos que podem ser explorados pelo professor
em suas aulas, os PCN’s apresentam os jogos como importante recurso para a aprendizagem,

dizendo que:

Por meio dos jogos as criancas ndo apenas vivenciam situacdes que se
repetem, mas aprendem a lidar com simbolos e a pensar por analogia (jogos
simbdlicos): Os significados das coisas passam a ser imaginados por elas.
Ao criarem essas analogias, tornam-se produtoras de linguagens, criadoras
de convencdes, capacitando-se para se submeterem a regras e dar
explicacdes. (BRASIL, 1997, p. 48)

Essas convengdes e regras aplicadas nos jogos podem favorecer o aluno no processo
de aprendizagem. Os simbolos e analogias podem ser utilizados para compreensao das teorias,
ligadas aos conteddos, por isso é importante que os jogos fagcam parte da cultura escolar,
cabendo ao professor organizar conteidos curriculares que possam contribuir e estimular o
raciocinio l6gico desses alunos. Vale ressaltar que esse trabalho com o lidico também pode
ser estendido ao ensino médio e, por muitas vezes, € uma estratégia muito interessante para
que o aluno desperte um interesse em nao apenas aprender novos conteddos, mas ainda
resgatar conteudos que ficaram por aprender ou mesmo fixar os aprendizados de forma mais
dindmica.

Os PCN’s Brasil, (1997) dizem que:

Ao se ingressarem no primeiro ano do ensino fundamental, a crianga vai
para a escola tendo muitas no¢des informais sobre os diversos conteddos tais
como: numeracdo, medida, espago e forma entre outros, € preciso neste
primeiro momento que o professor, investigue o aluno quanto ao
conhecimento prévio em relacdo os conteidos que serdo abordados, com o
ensino da matemdtica e suas vdrias aplicacdes, € possivel inserir o aluno no
seu contexto real, fazendo perguntas do seu cotidiano, refazendo caminhos
para que este aluno entenda as questdes propostas e abstraia do seu espagco
entendimentos matematicos, que o levardo a criar novas e melhores formas
de aprendizagem. (BRASIL, 1997, p.63)

Nesse sentido, torna-se necessdrio a escola contribuir para que o aluno desenvolva
interesse pelo conhecimento matemadtico, entendido a partir de uma perspectiva ludica,

criativa, questionadora e critica, que oportunize a reconstrucdo da autonomia e do

conhecimento 16gico matematico num contexto globalizado e midiético.
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1.7 Base Nacional Comum Curricular (BNCC): Bases Legais e
Principais mudancas

A base nacional Comum Curricular (BNCC), segundo o proprio Ministério da
educacgdo, ¢ um documento que tem o objetivo de definir o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais a serem desenvolvidos pelos alunos durante toda a educacdo basica.
Este documento foi construido em conformidade com o que rege as Diretrizes curriculares
Nacionais da educagdo Bésica (DNC) e trata-se de um documento normativo que se aplica tdo
somente a educacdo escolar de acordo com a definicdo do § 1° do Artigo 1° da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB, Lei n® 9394/1996).

A base € apenas uma e se refere a toda a educagdo bdsica, a saber: Educagao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio, aqui serdo tratados, os marcos legais, as principais
mudancas de acordo com o que estd estabelecido na BNCC - Etapa Ensino Médio.

A principio cabe destacar que a Etapa da BNCC que se refere ao ensino médio ainda
ndo foi homologada em sua totalidade. Em 20 de dezembro de 2017, as etapas de educagdo
Infantil e de Ensino fundamental foram homologadas pelo entdo ministro da Educacgdo
Mendonga Filho e, em 14 de dezembro de 2018, o texto referente a etapa do Ensino Médio foi
homologado pelo titular da pasta a época, Rossieli Soares da Silva, porém ndo em sua
totalidade.

A BNCC do Ensino Médio se organiza em continuidade ao proposto para a Educacao
Infantil e o Ensino Fundamental, com foco no desenvolvimento de competéncias e norteada
pelo principio da educacgdo integral. Desse modo, as competéncias gerais da Educagdo Bésica
orientam igualmente as aprendizagens dessa etapa.

A constituicdo Federal de 1988 traz, em seu artigo 205, o entendimento de que a
educacdo € um direito fundamental compartilhado entre estado e familia, visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para
o trabalho. No artigo 9° da LDB, sdo encontrados dois conceitos que podem ser decisivos para
todo o desenvolvimento curricular no Brasil: o primeiro, que também se encontra na CF,
estabelece a relacdo entre o que € basico-comum e o que € diverso em matéria curricular. As
competéncias e diretrizes sdo comuns enquanto que os curriculos sdo diversos. O mesmo

artigo 9° define que cabe a Unido:
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[...] estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus contetidos
minimos, de modo a assegurar formacao basica comum (BRASIL, 1996).

No ano de 2010, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) promulgou novas
Diretrizes Curriculares Nacionais, com o objetivo de aproximd-las as questdes de inclusao,
valorizagdo das diferencgas e ainda atendimento a diversidade cultural de cada comunidade, de
acordo com o parecer CNE/CEB n° 7/2010. No ano de 2014, por meio da Lei n° 13.005/2014,

foi promulgado o Plano Nacional de educacdo que traz a luz a seguinte necessidade:

[...] estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa [Unido,
Estados, Distrito Federal e Municipios], diretrizes pedagdgicas para a
educacdo basica e a base nacional comum dos curriculos, com direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada
ano do Ensino Fundamental e Médio, respeitadas as diversidades regional,
estadual e local (BRASIL, 2014).

Deste modo, o Plano Nacional de Educagdo reforca a necessidade da construcdo de
uma Base Nacional Comum Curricular para o Brasil, com o objetivo de dar subsidio para a
educacdo basica geral no que diz respeito aos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

A seguir serdo apresentados alguns esclarecimentos sobre as principais alteragcdes que
deverdo ocorrer ap6s a implementacdo da BNCC, bem como algumas informagdes sobre a
sistemdtica dessa.

A principio, € necessdrio que se saiba qual o principal objetivo da BNCC, sobretudo
no que concerne a etapa do Ensino Médio, que, dentre outras agdes, pretende promover a
melhoria da qualidade da educacio no pais, por meio de uma referéncia comum obrigatéria
para todas as escolas que trabalham com educacdo bdsica, obviamente que respeitada a
autonomia assegurada pela constitui¢cao aos entes federados a escola.

Cada 6rgao teve sua participacdo na elaboracdo da BNCC — Etapa Ensino Médio. Esta
construgdo ocorreu num processo colaborativo. O Ministério da Educacdo foi quem elaborou
a proposta colocada em discussdao durante quatro anos. A primeira versdo foi entregue ao
Conselho Nacional de Educagdo para que, a partir dai, fosse submetida a audi€ncias publicas.
Em seguida, retornou para o Ministério da Educacio para a homologacio. E preciso que fique
claro que a responsabilidade pela elaboracdo dos curriculos continua sendo das redes de
ensino estaduais, municipais, federais e das escolas privadas. A proposta teve como
pressupostos legais, a Constituicdo Federal, a Lei de Diretrizes e Base da Educacio Nacional
(LDB), o Plano Nacional de Educacao 2014/2024, a Lei da Reforma do Ensino Médio e as

Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) do Ensino Médio.
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E possivel, a partir da BNCC, que as secretarias de educacio e as escolas possam
proceder com a elaboracdo de seus curriculos e projetos pedagdgicos com autonomia,
prezando por técnicas de ensino flexiveis e interdisciplinares. E possivel ainda, pela BNCC,
que o aluno tenha também autonomia para fazer a escolha de quais dreas do conhecimento
deseja se aprofundar; e esse é um ponto que gera bastante polémica e algumas questdes siao
colocadas em reflexdo: O aluno tem mesmo autonomia para fazer essas escolhas? Além de
autonomia, esse mesmo aluno tem maturidade para essas escolhas? Como se dara a divisao de
turmas por drea de conhecimento? E possivel que ndo haja equacionamento nessas divisoes?
E se a escola ndo garantir o oferecimento de todas as dreas do conhecimento previstas na
BNCC? As respostas para essas perguntas ndo sdo faceis e ainda rondam o debate ndo
somente da BNCC- Etapa Ensino Médio, mas também da reforma do Ensino Médio que esté
intimamente ligada a base.

Na BNCC, competéncia € definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho. Outros paises ja tiveram experi€ncias semelhantes como, por exemplo: Australia,
Portugal, Franca, Polonia, Estados Unidos, Chile e Peru. E esse também o enfoque adotado
nas avaliacdes internacionais da Organizacdao para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), que coordena o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa),
e da Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que
instituiu o Laboratério Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo para a
América Latina (LLECE).

A carga hordria foi outra questao bastante questionada. Vale ressaltar que, atualmente,
a carga horaria para o ensino médio diurno é de 2400 horas. A proposta € que essa carga
horéria seja aumentada para 3000 horas até o inicio do ano letivo de 2022. Com relacido ao
ensino médio noturno, a proposta € que também haja o aumento dessa carga hordria, porém
com a seguinte ressalva: é possivel que haja a ampliagdo do curso para mais de trés anos com
menor carga hordria didria e consecutivamente anual, desde que, até 2021, esteja estabelecido
o total minimo de 2400 horas e, até o inicio de 2022, de 3000 horas. Vale ressaltar que essa
carga hordria € definida pelas diretrizes curriculares nacionais.

A formacdo técnica e profissional serd mais uma alternativa para o aluno. Antes, 0

jovem que quisesse cursar uma formacado técnica de nivel médio precisava ter 2.400 horas no

ensino regular e mais 1.200 no técnico, totalizando 3.600 horas. Agora, o jovem podera optar



49

por uma formacao técnico-profissional dentro da carga horaria do Ensino Médio, sendo 1.800
horas-aula dedicadas as dreas do conhecimento e 1.200 para os itinerdrios formativos,
totalizando 3.000 horas. Ao todo, sdo cinco itinerdrios formativos, sendo um para cada drea
do conhecimento (Linguagens e suas Tecnologias, Matematica, Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e Formagdo Técnica e Profissional). O itinerario
formativo € de livre escolha do aluno, mas a escola deverd oferecer pelo menos um deles.
Sera possivel, deste modo, que o aluno faca, por exemplo, a formacgdo técnica e profissional
numa instituicdo distinta da que fez o médio regular. Para a organizacdo dos itinerarios
formativos, as escolas terdo autonomia, devendo ofertar, pelo menos, um itinerdrio. A base
traz a definicdo de que, para garantir opcdo para os estudantes, cada municipio deverd
oferecer pelo menos dois itinerdrios. Aqui cabe mais uma reflexao: E aquele aluno que deseja
cumprir um itinerario que nao esteja sendo oferecido no seu municipio? Com relacdo ao
oferecimento do ensino médio a distancia, a BNCC traz a determinag@o de que ndo podera ser
realizado em sua totalidade, mas que as redes de ensino poderdo adotar a metodologia EAD,
preferencialmente nos itinerdrios formativos mediante suas necessidades e controles de
qualidade e que, provavelmente, as redes que optarem por essa forma de oferecimento
necessitardo de suporte técnico e pedagdgico. Aqui temos outro ponto a ser questionado:
Essa também nao € uma medida que supde maior investimento nas redes? Como fazer isso
mediante a determinagdo de teto para os gastos em educacao?

Outra questdo que foi bastante debatida trata-se de como ficaria a situagdo dos alunos
que ja estdo cursando o ensino médio pelas normas antigas. Com relacdo a isso, o texto da
base diz que os alunos terdo direito de optar por terminar o curso segundo as normas antigas
ou migrarem para a nova organizacdo curricular. Neste segundo caso, terdo garantia dos
estudos integrais, ndo cabendo a escola estender o curso para o aluno.

Com relagdo ao ENEM, que € outro ponto de discussdo permanente, € possivel que as
provas de 2021 ja apresentem mudancas. O MEC diz que as provas continuardo a ser
oferecidas em dois dias, mas o que muda € a divisdo de conteidos. No primeiro dia serdo
abordadas as competéncias e habilidades das quatro areas gerais da BNCC (Linguagens,
Matemética, Ciéncias da natureza e Ci€ncias humanas) e para o segundo dia as provas seriao
de acordo com os itinerdrios formativos. Vale ressaltar que esse ¢ um ponto que também esté

em discussao.
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1.8 Diretrizes Curriculares de Matematica

As diretrizes curriculares de matematica apresentam, em seu primeiro tépico, a cultura
da sala de aula, mostrando que as praticas pedagdgicas de uma escola devem estar voltadas
para a busca da inclusdo social, que pautadas num curriculo flexivel, valorize, entre outras
coisas, as vivéncias e experiéncias do aluno. Nesse contexto, torna-se imprescindivel que os
professores de matemdtica ressignifiquem as suas priticas sempre que possivel, buscando
constantemente novas estratégias de aprendizagem e problematizando situacdes do cotidiano
dos alunos para facilitar a compreensdo dos contetidos que se deseja ensinar.

Quanto as diretrizes curriculares de matematica (CUSATI E ALVES, 2008) inferem
que “os avangos tedricos tém comprovado que a aprendizagem nao se da pelo treino mecanico
descontextualizado, ou pela exposi¢do exaustiva do professor. Pelo contririo, a aprendizagem
dos conceitos ocorre pela interacdo dos alunos com o conhecimento”.

Observa-se, por meio das ponderacdes dos autores sobre a aprendizagem, que o ensino
descontextualizado, mecanicista e centrado no uso exclusivo dos livros didéticos e de praticas
tradicionais de ensino tenha que cair por terra. Hoje, exige-se do professor uma mediacdo de
ensino, na qual o aluno seja construtor do seu préprio conhecimento, ou seja, que este se torne
cada vez mais protagonista durante a sua vida escolar, tornando, desse modo, a aprendizagem

cada vez mais significativa.

Para o ensino da matematica, uma das finalidades consideradas fundamentais, segundo
as diretrizes, € a resolucdo de problemas, pois, por meio das questdes apresentadas, o aluno é
levado a pensar e a refletir sobre suas respostas, pensando como e o porqué daquela
determinada resposta. Isso também contribui para que os educandos confrontem ideias com
seus colegas, atividades que favorecam o aprendizado, pois eles podem ter uma melhor
compreensdo e desenvolvimento da linguagem oral, das interacdes sociais dentro da sala de
aula, tornando a aprendizagem significativa, na medida em que esta passa a se pautar na
comunicacdo no universo linguareiro do alunado.

O professor deve proporcionar momentos de interacdo e trocas de ideias, encorajando
os alunos a construirem suas préprias impressdes diante das atividades propostas e dos
saberes partilhados, o que transforma a relagdo ensino-aprendizagem num processo dinamico
e produtivo tanto para o educador quanto para o educando. Para que os contetidos sejam
significativos para o aluno, o contexto apresentado pelo professor deve lhe ser familiar, ou

seja, ao se tratar de algum assunto, o docente deve levar recursos concretos ,0s quais possam
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ampliar a clareza do que se pretende desenvolver e automaticamente fazer com que os alunos
assimilem os conteddos voltados para a compreensdao da sua realidade. Em relacdo a
aprendizagem, as diretrizes curriculares de matematica apud Cusati e Alves (2008, p.14)

ressaltam que:

Uma aprendizagem € tanto mais significativa quanto mais relagdes com
sentido ao aluno conseguir estabelecer entre o que conhece (conhecimentos
prévios) e o contetido que € objeto da nova aprendizagem; a possibilidade de
estabelecer essas relagdes vai determinar que os significados fossem
construidos de forma mais facil, segura e estavel. (CUSATI; ALVES, 2008,

p. 14).

O professor deve considerar as experiéncias € conhecimentos prévios informais em
objetos que enriquecam a uma nova aprendizagem. Os conteidos se tornam significativos
para os alunos, quando sdo apresentados de forma proficua e inteligivel; caso contririo, o
estudo se torna meramente ilustrativo e sem finalidades.

Entre vérios recursos que podem ser utilizados na sala de aula, ainda hoje é bem
polémico o uso de calculadoras. Num contexto sociocultural voltado a tecnologia, a escola vé
a necessidade de programar atividades que englobem os recursos de midia a pratica
pedagdgica, como por exemplo, o computador. Os alunos podem utilizar diversos programas
educativos que contribuam para a sua formacdo e, através de alguns dados obtidos, o
professor pode formular situagdes problemas dentro da sala de aula. Sobre isso, os Parametros

Curriculares Nacionais, ressaltam que:

Estudos e experiéncias evidenciam que a calculadora € um instrumento que
pode contribuir para a melhoria do ensino da matemdtica. A justificativa
para essa vis@o € o fato de que ela pode ser usada como um instrumento
motivador na realizacdo de tarefas exploratérias e de investigacdo.
(BRASIL, 1997, p.46)

A calculadora pode ser usada dentro da sala de aula como mais um recurso as novas
possibilidades educativas atuais. De acordo com Cusati e Alves (2008), o objetivo dos
materiais manipuldveis, principalmente nos anos iniciais, é fazer com que a crianca
desenvolva o raciocinio légico, produzindo resultados, sejam eles certos ou errados, no
entanto que seja compreensiveis a estratégias utilizadas. As autoras ressaltam ainda que se
bem utilizada, a calculadora e outros meios tecnoldgicos podem ser um recurso diddtico que

vai proporcionar momentos de reflexdo e uma aprendizagem mais sélida e eficiente aos

alunos.
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Ainda sobre o uso de recursos metodolégicos como computadores e calculadoras,
D’ Ambroésio (2012) considera que deva haver um abandono de coisas que se encontram ha
muito tempo no programa curricular, sendo substituidos por coisas modernas que podem ser
mais bem exploradas ou melhor que isso que ndo poderiam ser abordadas sem essas
tecnologias. Desse modo, € possivel concluir que o uso de tecnologias deve estar
acompanhado por uma reformulacao de contetudos e objetivos fazendo com que, dessa forma,
o aluno tenha capacidade ndo somente de passar em testes e exames artificiais, mas que o
principal objetivo seja naturalmente de ter alguém capacitado para compreender assuntos

relacionados a realidade de modo mais prético e sistematico.
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2 Ensino Médio Integrado, Educacao Profissional e Tecnoldgica e
Interdisciplinaridade.

Neste capitulo, busquei perscrutar sobre a evolucao histdrica da educagdo profissional
e tecnoldgica bem como sobre as concep¢des do ensino médio integrado neste Viés,
fomentando uma andlise da lei da atual reforma do ensino médio e ainda das premissas da
interdisciplinaridade, destacando o que se encontra na literatura em termos de conceituagdo e

concepgdes, no que se refere as possibilidades e /ou problemas na pratica interdisciplinar.

2.1 Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT)

A Educacao Profissional de nivel médio no Brasil estd regulamentada pelo Decreto n°
5.154 de 23 de julho de 2004; e consta no § 2° do art.36 e os arts. 39 a 41da LDB. O decreto
elucida principios e diretrizes do ensino médio integrado a educagio profissional, entre ensino
médio e educagdo profissional, com o objetivo de tornar cristalina a integracdo da formacao
basica e profissional num mesmo curriculo.

Em se tratando de educacdo profissional, quando analisamos o ensino médio integrado
ao ensino técnico na atualidade, percebe-se a necessidade da prética efetiva daquilo que traz
de concepc¢do acerca desta modalidade de ensino. No decreto citado acima, lemos no art. 1°

deste documento:

A educacdo profissional, prevista no art. 39 da Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional),
observadas as diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho
Nacional de Educacdo, serd desenvolvida por meio de cursos e programas
de: formacdo inicial e continuada de trabalhadores; educac@o profissional
técnica de nivel médio; e educacio profissional tecnolégica de graduagao e
de pés-graduagdo. (BRASIL, 2004, p.01)

Esse dispositivo demanda grandes discussdes, dentre elas, sobre a atuacdo e trabalho
docente frente a essa nova organizacdo e oferta de ensino, tendo em vista a reforma da
educacdo profissional, com objetivos distintos dos tradicionais, que nos permitem teorizar e
refletir sobre os novos desafios e possibilidades.

Temos como principal norte deste trabalho, a pesquisa sobre as concepcdes do Ensino
Médio Integrado e o fazer interdisciplinar nessa modalidade de ensino. Portanto a Educacao

Profissional e Tecnoldgica, nesse contexto, se apresenta como uma “terra fértil” para a
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atuacdo dos profissionais docentes com propostas interdisciplinares e, por isso mesmo,
trataremos no item 2.3 de elencar alguns apontamentos acerca do Ensino Médio Integrado.
Antes, porém, tratamos de levantar alguns pontos sobre a atual (proposta de dois anos atrds)
reforma do ensino Médio.

Atualmente a Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) € regida pela resolucdao n°® 6
de 20 de setembro de 2012 que passou a vigorar no inicio do ano de 2013, essa resolugdo trata

da fundamentacao tedrica e metodoldgica das diretrizes curriculares nacionais para a EPT.

2.2 Reforma do Ensino Médio

A Lei 13.415 de 16 de fevereiro de 2017 dispde sobre a atual reforma do Ensino
Médio e promoveu alteracdes significativas na proposta da Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
no que tange 4 Educacdo Bisica. E a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio que define e
regulariza a organizacdo da educagdo brasileira com base nos principios presentes na
Constitui¢do, além dos Planos Nacionais de Educacdo e Diretrizes Curriculares define de
forma ampla a estrutura e organizacdo curricular, decorridas de politicas estabelecidas no

ambito nacional.

A Lei 13.415/17 foi fruto de uma proposta elaborada pelo Ministério da Educacao,
encaminhada ao Congresso Nacional como Medida Proviséria (MP) n°® 746, de 22 de
setembro de 2016 e alterou artigos da Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB) e da Lei n° 11.494 de 20 de junho de 2007
(Lei do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacio Bésica e de Valorizacdo dos

Profissionais da Educagao — Fundeb).

De acordo com a MP n° 746, para que a reforma fosse implantada, seriam necessarias
a formulagdo e aprovacdo das Bases Curriculares Comuns Nacionais (BNCC), que tiveram a
sua aprovagdo em 20 de dezembro de 2017.

A reforma do ensino médio no Brasil é objeto de debates ha décadas. Em 20 de
dezembro de 1961, apds 13 anos de discussdo, foi aprovada a Lei n® 4.024, Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional. Foi promulgada em 1971 a Lei 5.692 que instituiu o 2° grau
Unico e integrado, fixando as diretrizes de ensino, causando profundo impacto na organizagcao

didatica e pedagdgica na educagdo brasileira, conforme apresentado por Souza (2008):
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[...] a reordenacdo simplificava a estrutura educacional, imprimindo-lhe
maior racionalidade, atendendo, em certa medida, reivindicacdes
democriticas como a extensdo da escolaridade obrigatéria e a maior
articulacdo entre os ramos de ensino médio. Contudo, ela abalava
significativamente modos de compreender e praticar o ensino, impactando as
representacdes sociais sobre a escola publica e a cultura escolar. (SOUZA,
2008, p. 268).

Em 1996, foi aprovada a Lei n° 9.394 que definiu a identidade do ensino médio como:

[...] uma etapa de consolidacdo da educacdo bdsica, de aprimoramento do
educando como pessoa humana, de aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental para continuar aprendendo e de
preparacio bdsica para o trabalho e a cidadania (RIO GRANDE DO SUL,
1996, p. 59).

Em se tratando do histérico das mudangas educacionais ocorridas no Brasil, Bald e
Fassini (2017) consideram que as questdes sociais, econOmicas e politicas podem ter

implicancia com os maus resultados e falta de direcdo. De acordo com os autores:

Percebe-se, por meio da leitura do resgate histérico, que ha séculos o sistema
de ensino brasileiro vem passando por dificuldades e instabilidades.
Questdes de ordem social, econdmica, politica etc. contribuiram para que a
educagdo no Brasil ndo conseguisse encontrar seu rumo e gerar resultados
minimamente satisfatérios do ponto de vista qualitativo. (BALD E
FASSINI, 2017, p.53).

A partir de todas as reformas ocorridas no ensino brasileiro, percebe-se a dualidade em
preparar o cidaddao para a continuacdo dos estudos ou para o mercado de trabalho. Neste
contexto, pelo que se verifica na atual reforma, a idéia € incluir formacgdo técnica para que o
estudante, ao concluir o ensino médio, também possa obter formacdo técnica, facilitando o
ingresso no mercado de trabalho, ou seja, a atual reforma do ensino médio tem como principal
objetivo aproximar essa etapa do ensino em todas as escolas brasileiras daquilo que as escolas
que oferecem Educagdo profissional, técnica e tecnoldgica ja o fazem, a exemplo dos
Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia.

A mudanga deve acontecer em todas as etapas do ensino, por isso os problemas
levantados estdo relacionados ao curriculo, carga hordria, jornada escolar, formacdo de
docente, entre outros. As mudangas propostas sdo consideradas a maior alteracdo ji feita

desde 1996, contrariando alguns profissionais da educacdo, estudantes e entidades

educacionais.
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A principal critica € que, de acordo com algumas entidades de representagdo das
classes trabalhistas ligadas a educacdo, ndo houve discussdo prévia acerca da reforma do
Ensino Médio; a sociedade ficou de fora desse debate. De acordo com o Sindicato dos
Professores (APP-SINDICATO, 2017), “ndo basta impor uma Medida Provisoria, é preciso
que haja uma articulagdo da sociedade, dos pesquisadores em educagdo”. Nao ocorreu um
debate envolvendo estudantes, pais, professores, etc. (atores sociais desse processo).

A formacgdo do professor para atuar no Ensino Médio também representa uma critica a
atual reforma, pois o “notdério saber” passa a ser requisito para a contratacdo. Para muitos
profissionais da educacdo isso representa um retrocesso, ja que a formacdo inicial foi uma

garantia da Constitui¢do Federal e LDB de 1996. De acordo com Kuenzer:

O trabalho da maioria estd cada vez mais desqualificado, intensificado e
precarizado, como resultado do novo regime de acumulacdo. Do que se
conclui que, do ponto de vista da gestdo empresarial, a recomposi¢do da
unidade do trabalho ndo passa de ampliacdo de tarefas do trabalhador, sem
que isto signifique uma nova qualidade na formagao, de modo a possibilitar
o dominio intelectual da técnica. (Kuenzer, 1997, p.12)

Outro fator critico estd relacionado com a jornada ampliada que implicard uma
mudanca nas escolas, porque muitas delas ndo possuem infraestrutura adequada para atender
tais mudancas. Para isso, é necessdrio maior investimento financeiro para ampliagdes das
unidades escolares. A demanda necessdria de professores para atender a jornada ampliada
também serd insuficiente.

Com a auséncia da obrigatoriedade da oferta das disciplinas de Filosofia e Sociologia,
a construcao do conhecimento ficard prejudicada, porque essas disciplinas sdo essencias para
a formacdo do cidaddo, tornando-os sujeitos criticos. De acordo com APP-SINDICATO
(2017): "A formacdo dos estudantes serd limitada, esvaziada, atendendo somente as
exigeéncias do mercado de trabalho, sem criticidade”.

Num contexto politico e econdmico instdvel, é necessdrio que nos posicionemos
criticamente enquanto estudantes em educacgdo sobre a viabilidade de algumas proposicoes, a
exemplo da reforma do ensino médio. E necessério que se reflita sobre quais as possibilidades
da execugdo dessa proposta e quais os impactos educacionais e sociais que se esperam a partir
de sua implementa¢do. O Ensino Médio Integrado, desde sua concepcdo, desempenha um
papel de formacdo técnica e propedéutica, porém nunca antes pensado para todo o pais. A

seguir, apresentamos algumas abordagens sobre essa modalidade de ensino.
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2.3 Ensino Médio Integrado (EMI)

A educacgdo e outras acdes dos seres humanos, desde os primoérdios, assumiam um
aspecto dicotdomico. Nesse sentido, existia uma educa¢do voltada para os homens livres,
pautada nas atividades intelectuais, e outra destinada aos escravos e servos, focada nas
habilidades servis e laborais. Percebemos, aqui, que a educacdo, como parte do mundo em
que se insere, passa a ser hierarquizada, havendo uma educacdo distinta para servos e
escravos, voltada ao labor fisico. Nao por acaso a Educagdo Matemadtica, como descrita no
Capitulo I dessa dissertagao, acompanhou evolugdo semelhante.

Quando a sociedade entra na fase do modo de producdo capitalista (ou seja, quando o
trabalho passa ser o meio de producdo essencial para arrecadagdo de capital) a relacdo
trabalho-educagdo reconfigura-se, e a escola é alcada a condi¢do de espago de formacdo e
preparacdo de individuos para essa nova sociedade, marcada pela competicdo e pela
diferenciac@o do seu proprio trabalho. Nesse contexto onde a especializacdo levard as pessoas
a uma exceléncia, elas poderdo se inserir no mercado de trabalho ou ndo. Vemos aqui que a
educacdo assume um papel de seletividade, pois o ato de estar educado e possuir formagdes
diferenciadas ddo as pessoas vantagem no mundo capitalista, de modo que o contetido
apreendido € usado como diferenciador para entrar no mercado de trabalho.

Seguindo a base do pensamento de Saviani (2007), percebe-se que a Revolugdo
Industrial exigiu da humanidade a capacidade em se especializar para competir dentro do
mercado de trabalho dindmico da sociedade capitalista, e o espaco onde este poderia alcancar
esta capacitacdo foi a escola. O ensino, nessa perspectiva, passa a ser compreendido como
parte de capacitacio em trabalhos manuais e a dialética entre saber filoséfico e pratico.
Enquanto ha aqueles que defendem que o ensino deva se pautar nos estudos tedricos e na
revisdo bibliografica dos conteudos estudados, ha os defensores da educacdo na pratica. As
escolas profissionalizantes sdo parte desta engrenagem, quando, em seu esqueleto, buscam
ensinar aos alunos capacidades técnicas.

Quando analisamos o Brasil, torna-se cristalino que, para que possamos compreender
as origens e a configuracao atual da politica educacional nacional, é necessario que levemos
em consideragdo, em termos historicos, os avangos e retrocessos em relacdo a educacio
bésica e, em particular, ao ensino médio e a educacdo profissional. Assim, podemos entender
que, em um contexto onde a sociedade passa por uma nova Revolugdo Industrial, a formacao
ancorada no uso de tecnologias e plataformas digitais tornam-se essenciais. Desse modo, para

que o ensino tome um escopo mais significativo, é necessario levar em consideracdo que as
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necessidades para entrada no mercado de trabalho evoluem com o tempo. E preciso, portanto,
cada vez mais especializacdo, somada a que ja era exigida hd algumas décadas. O estudante
agora precisa capacitar-se tanto em conteido como no uso das diversas plataformas
tecnoldgicas que fazem parte das relagdes de trabalho contemporanea.

Na histéria do Brasil, a educacdo profissional sempre foi regulamentada desde a
educacdo jesuita durante o periodo colonial, e essa regulamentacdo perdura até os dias atuais.
Entre as principais diferencas do periodo colonial para o atual destaca-se o rompimento da
légica de que o ensino deveria ter como propdsito um aprendizado de modo que fosse
possivel fazer uma diferenciacdo entre a formacao intelectual e a formacdo técnica. Na
atualidade, o objetivo é que haja uma clara formacao integral desses individuos, desse modo
os debates escolares e as proprias escolas se pautam em formar um aluno que entenda o
didlogo de inclusdo e a demanda da sociedade atual.

Desta maneira, o ensino médio integrado € dedicado a um perfil tanto
profissionalizante quanto social, pois dentro das institui¢des que o aplicam busca-se preparar
os alunos para o mercado globalizado sem se esquecer da fun¢do social do mesmo que é
inclusiva e ciente das transformagdes sociais. O ensino médio integrado busca a socializacio
de fragmentos das culturas globais e regionais, além da compreensdo de que o ensino
integrado engloba o direito de todos ao acesso a um processo formativo, inclusive escolar, que
promova o desenvolvimento de suas amplas faculdades fisicas e intelectuais.

Assim, é preciso salientar que, para compreendemos o ensino médio integrado, nds
nao podemos nos basear em visdes reducionistas de ensino, nem pensar no ensino médio
integrado como forma de limitar a natureza do ensino voltado as pessoas de origem
trabalhadora. Nessa perspectiva, ndo se pode, com base em principios e critérios centrados em
posicionamento social, reservar aos estudantes de origem trabalhadora o desenvolvimento de
capacidades cognitivas bdsicas e instrumentais em detrimento do desenvolvimento de sua
forca criativa e de sua autonomia intelectual e politica.

Quando falamos de uma unidade educacional marcada pela pedagogia da integracao,
da multidisciplinaridade e da formac¢do humana, sistematizamos algumas indicagdes tedricas e
priticas com o propdsito de oportunizar aos educadores de ensino médio e técnico, em
particular, subsidios que permitam a construcdo de arranjos pedagdgicos promotores da
compreensdo das diversas vertentes entre as especificidades dos diferentes fendmenos fisicos
e sociais tratados em sala de aula com a totalidade natural e social. Devem ser consideradas as
possibilidades de haver praticas pedagdgicas mais adequadas ao projeto de ensino integrado,

além de compreendermos que ndo hd uma receita tnica padronizada de como fazer o ensino
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integrado pelo pais, j4 que cada regido terd particularidades e prepara seus alunos para
mercados diferenciados. Considerar a possibilidade de um tnico método ser valido para todas
as situacdes de ensino integrado seria um equivoco, pois hd uma infinita gama de acgdes,
métodos pedagdgicos que dialogam com diferentes realidades e contextos, sem contar as
diferencas entre as formas como os préprios alunos absorvem conhecimentos. Portanto, é
necessario abordar questOes praticas relativas ao processo diddtico de experimentagdo do
ensino integrado, dialogar com as varias metodologias e abordagens propostas ao ensino
médio integrado. O ensino integrado enquanto ideia e possibilidade de ser aplicado nao deve
se dedicar apenas ao ensino médio. O ensino integrado ¢ um projeto que traz um conteiido
politico-pedagdgico engajado, comprometido com o desenvolvimento de agdes formativas
integradoras (em oposi¢do as praticas fragmentadoras do saber), capazes de promover a
autonomia e ampliar os horizontes (a liberdade) dos sujeitos das préticas pedagodgicas,
professores e alunos, principalmente. No Brasil, “[...] as propostas educacionais inovadoras
foram aquelas vinculadas as lutas por mudancas no projeto societdrio dominante”
(FRIGOTTO, 2010, p. 10). Como ensinava Pistrak (2009), as estratégias de ensino e de
organizacdo curricular servem ao projeto de sociedade que assumimos em fun¢do de nossa
leitura da “realidade atual”.

Sendo uma educacgdo regulamentada no territério nacional, esta se da pelo Decreto n°
5.154 de 23 de julho de 2004; regulamenta o § 2° do art.36 e os arts. 39 a 41da LDB. Este
documento € que norteia os principios do ensino médio integrado. O Decreto é reformista
quando, ndo se baseando no dualismo de conhecimentos especificos x conhecimentos gerais,
busca a formacdo bésica de ensino em que os conhecimentos dialogam dentro do curriculo.
Atualmente as diretrizes curriculares nacionais para a educagdo Profissional e Tecnoldgica
encontram-se fundamentadas teoricamente na resolugdo n° 6 de 20 de setembro de 2012.

Logo, a andlise do ensino médio integrado é parte do espectro politico e das
orientagdes pedagdgicas e filosdficas daqueles que a escrevem, dentro do contexto no qual
estes autores estdo inseridos. A escola integrada, como diversas outras esferas da sociedade, ¢
refém de projetos que podem ter tendéncias ideoldgicas. E preciso que se tenha uma escola
integrada que, segundo Araujo (2006), “interesse aos trabalhadores e que se articule com um
projeto contra-hegemonico, de socialismo, ancorada nos conceitos de politécnica e de escola
unitdria, categorias que sustentam uma formagdo que tem o homem, e ndo o mercado, como
principal referéncia” conciliando o trabalho, a ciéncia, a cultura e a tecnologia. A escola,
assim, prepararia um novo homem para a sociedade tanto com capacidade de especializagcdao

como de direcdo.
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Voltemos ao Decreto n® 5.154, e pontuemos vérios de seus aspectos principais: Os
cursos técnicos nas modalidades concomitante e subsequente prescritos pelo anterior Decreto
n° 2.208/1997 ficam mantidos. E restabelecida a possibilidade de integrar o ensino médio a
educacgdo profissional técnica de nivel médio, agora numa perspectiva que ndo se confunde
com a educacdo tecnoldgica ou politécnica, mas que aponta em sua dire¢do. Entretanto,
dentro do embate de formagdes distintas, o decreto possibilita a “coexisténcia de ensino
médio propedéutico, profissionalizacdo enquanto etapa autdonoma e a integracdo entre ambas,”
dando margem a omissdo do Estado em afirmar um projeto educacional emancipador para o
ensino médio (ARAUIJO, 2006).

O ensino médio integrado pode ser vivenciado também na educacdo bdsica, em um
tipo de ensino médio que garanta a integralidade da educacao bdsica, ou seja, um ensino que
englobe diversas das acdes e conhecimentos produzidos pela sociedade e que se revertam
para ela. Nesse sentido, o estudante, além de assimilar o conteudo, deve devolvé-lo a
comunidade, aplicando o saber integrado e social dentro da sua realidade, obviamente que
essa possibilidade requer muita reflexado e, por assim dizer, investimentos.

Na esteira dessa discussdo, o ensino médio integrado € analisado como uma possivel
solucdo para a extrema desigualdade socioecondmica do pais, realidade que obriga a inser¢ao
precoce das classes menos favorecidas no mercado de trabalho, transformando-se em um
obstaculo para a exceléncia do processo de ensino-aprendizagem, jia que essa parcela do
alunado mormente passa a conciliar escola e trabalho. O entendimento é de que, como o
ensino médio integrado, 4 prepara o estudante diretamente para mercado, essa modalidade
de ensino tornar-se-ia uma possibilidade de transformacdo social. Essa esfera do pensamento
¢ contraditéria ao pensamento de Gramsci (1968), para quem a juventude deve ser inserida
dentro da atividade social, quando alcancarem uma maturidade e capacidade; formarem o
pensamento intelectual , criativo e prético e possuirem relativa independéncia no que tange a
iniciativa e 2 capacidade de decisdo, aplicadas nas escolas. E de extrema importincia lutar
para que a juventude de classes populares ndo seja excluida do ensino médio,
independentemente da faixa etdria deste; para que a educacdo que lhe seja oferecida esteja
voltada para superar a visdo dualista de cultura geral x cultura técnica, e para que, por fim,
se rompam os paradigmas e estruturas obsoletas de uma educacdo construida historicamente
com premissas de divisdo e segregacao.

O Ensino Médio Integrado €, entdo, um instrumento para que, além da queda da
desigualdade social, o estudante deva ser preparado e capacitado para o mundo do trabalho,
mas também para o convivio em sociedade de forma ética e com habilidades que possam ser
devolvidas a prépria realidade, como forma de transformar a sociedade, dentro da

regionalidade dos interesses sociais, coletivos e contextualizados a realidade dos mesmos.
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2.3.1 O Ensino Médio Integrado e as Diretrizes Curriculares Nacionais.

Buscando a integracdo na vida em sociedade e a formacdo humana, o Ensino Médio
Integrado tem como fundamentagdo a busca para que prética e teorias sejam conciliadas, de
uma forma global e ampla, possibilitando que as habilidades e capacidades humanas sejam
ensinadas, treinadas e repassadas ao aluno. Desta forma, o estudante no Ensino Médio
Integrado teria uma formacao politécnica e unilateral.

O curriculo de Ensino Médio Integrado, dialogando com as Diretrizes Curriculares
Nacionais e dentro dos principios educativos que norteiam o mesmo, busca que os estudantes,
dentro das suas dimensdes e realidades, possam ser inseridos dentro do contexto econdmico e
de trabalho espacgo-temporal. O curriculo, para além da formacao para o mercado de trabalho,
deve servir como mediador entre as relacdes dos seus alunos com a politica, com a
comunidade, com as relagdes com outros seres humanos e com a natureza.

No entanto, o Ensino Médio Integrado, que parta do pressuposto de um principio
educativo, enfatiza-se na formacdo humana, ndo sendo dedicado unicamente a educacgdo
profissionalizante, o que remete aos pontos de vista diferenciados que marcam as discussoes
politicas relativas a educacdo. Quem defende o Ensino Médio Integrado ndo busca usi-lo
como manifestacio politica para esta ou aquela ideologia, nem como uma forma necessaria
para a formacdo capital humano destinado a economia nacional, mas sim como um Ensino
Médio que, dentro das Diretrizes, se paute na formacdo de sujeitos para que estes possam ter
saberes para o enfrentamento das tribulacdes de ordem de subsisténcia. A educagdo que

rompe a légica do capital é demonstrada em Ciavatta e Ramos:

No horizonte permanece a necessidade de se construir um projeto de ensino
médio que supere a dualidade entre formacao especifica e formagao geral e
desloque o foco de seus objetivos do mercado de trabalho para a formacdo
humana, laboral, cultural e técnico-cientifica, segundo as necessidades dos
trabalhadores. (Ciavatta; Ramos, 2011, p.31)
O processo ensino-aprendizagem, sob o ponto de vista do Ensino Médio Integrado e
em consonancia com as Diretrizes Curriculares nacionais, € sistematizado no conhecimento e
na preparacdo do aluno. Assim, o curriculo serd pautado com foco nos conhecimentos
especificos e adaptado aos alunos em suas realidades, o que forma aquilo que denominamos

de unidade curricular. Ramos (2011) mostra que, neste contexto, o curriculo seria um resumo

dentro de um total:
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Ele [o curriculo, acréscimo nosso] organiza o conhecimento e desenvolve o
processo de ensino-aprendizagem de forma que os conceitos sejam
apreendidos como sistema de relagdes historicas e dialéticas que constituem
uma totalidade concreta. Esta concepcdo compreende que as disciplinas
escolares s@o responsdveis por permitir apreender os conhecimentos ja
construidos em sua especificidade conceitual e histérica; ou seja, como as
determinacdes mais particulares dos fendmenos que, relacionadas entre si,
permitem compreendé-los. (Ciavatta; Ramos, 2011, p.776)

Assim sendo, o curriculo integrado € a organiza¢cdo de conhecimento produzido para
que este seja aplicado enquanto disciplina nas unidades escolares. Esta organizacdo estd
sujeita as regras de producgdo cientifica académica e das particularidades dos fendmenos
naturais. Para que o aluno ndo aprenda conhecimentos fragmentados e possa usar oOs
conhecimentos aliados uns aos outros € proposta a estratégia da interdisciplinaridade a ser
aplicada pelo curriculo. Essa estratégia pode e deve acontecer por meio de metodologias e
trabalhos que possibilitem aos professores a contextualizacdo de suas matérias. Diversos
poderiam ser estes projetos, por exemplo: As feiras de Ci€ncias, que é um dos projetos mais
trabalhados nas unidades educacionais do Brasil, ¢ marcada pela unido dos professores para
que os alunos possam produzir conhecimento aliando todas as disciplinas. Se o tema da Feira
de Ciéncia for Saude, o aluno pode usar o saber adquirido em vérias disciplinas e aplicd-lo na
apresentacdo de seu trabalho na feira. No IFNMG Campus Arinos, por exemplo, é comum
que, durante a SNCT (Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia), evento que ocorre todos
os anos em todo o pais, com uma temdtica diferente, haja feira de ciéncias. No ano de 2017,
o tema foi: “A matematica estd em tudo”; no ano de 2018, “Ciéncia para a reducao das
desigualdades” e, nesse ano de 2019, conta com o tema: “Bioeconomia: diversidade e riqueza
para o desenvolvimento sustentavel”.

H4 uma grande discussdo sobre o Decreto n® 5.154/2004 e as ambiguidades e
controversas do mesmo no tocante a educacdo do Ensino Médio. Nele, estdo impressos
limites e possibilidades que podem alavancar ou emperrar o projeto de integracdo entre
Educacdo Profissional Técnica de nivel médio e o Ensino Médio. Desta maneira, é preciso
considerar que ndo basta apenas estabelecer decretos ou reformar leis para constituir a
formagio profissional de nossos jovens e adultos. E preciso transformar a realidade de uma
sociedade de pensamentos plurais, por onde as redes de ensino e instituicdes educacionais

atuem tanto para inclusdo dos socialmente excluidos como a inser¢ao no mercado de trabalho

do jovem que deseja trabalhar e devolver os saberes adquiridos na escola a comunidade.
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2.4 Interdisciplinaridade

Buscaremos, nesse tépico, apresentar alguns conceitos a respeito da
interdisciplinaridade, bem como os pressupostos para que essa pratica seja estabelecida dentro
do ambiente escolar. Ivanni Catarina A. Fazenda é, hoje, no Brasil, uma das maiores
pesquisadoras das questdes relativas a interdisciplinaridade e, por isso mesmo, serd tomada
como referéncia principal para os apontamentos dessa pesquisa. Num primeiro momento,
cabe saber que foi a época dos movimentos estudantis da Europa, mais especificamente na
Franca e Italia na década de 60, que se comecou um movimento em favor do termo. Naquele
momento, a principal pauta dos estudantes era a busca por uma nova universidade, uma nova
escola. No Brasil, a primeira obra sobre interdisciplinaridade é Interdisciplinaridade e
Patologia do Saber, publicada, em 1976, por Hilton Japiassu.

Sobre esse momento da histéria na década de 60, Alvarenga er al. (2011) apontam
para uma promocao de encontros entre diferentes formas de se pensar realidades, conceitos e

conteudos por meio da interdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade apresenta-se, a partir dos anos de 1960, como uma
importante precursora nio somente na critica, mas, sobretudo, na busca de
respostas aos limites do conhecimento simplificador, dicotdmico e
disciplinar da ciéncia moderna ou cldssica. (ALVARENGA et al., 2011,
p-20)

Os Parametros curriculares Nacionais e Diretrizes Curriculares Nacionais apresentam
a concepgdo da pratica interdisciplinar inteiramente ligada a prética pedagdgica do professor,

entendendo que isso ocorre mais comumente nas Ciéncias naturais, lemos nos PCN:

A compreensdo dos fenOmenos naturais articulados entre si e com a
tecnologia confere a 4rea de Ciéncias Naturais uma perspectiva
interdisciplinar, pois abrange conhecimentos biolégicos, fisicos, quimicos,
sociais, culturais e tecnoldgicos. A op¢ao do professor em organizar os seus
planos de ensino segundo temas de trabalho e problemas para investigacdo
facilita o tratamento interdisciplinar das Ciéncias Naturais. (BRASIL, 1998,
p-36).

Desde o seu surgimento, o termo interdisciplinaridade tem ganhado uma gama de
significados, isso porque, a partir da década de 60, varios estudiosos comecaram a se
interessar pelo tema e, por isso mesmo, as pesquisas em educa¢do comegaram a tomar um
rumo para a temdtica que, vista mais amplamente, trata de vérios assuntos ligados aos
processos educacionais: o curriculo, a divisdo de conteddos, as praticas pedagdgicas, o
processo interdisciplinar, a motivacdo dos alunos e todos os processos diretamente ligados

com o ensino e com a aprendizagem. Ramos (2011) define que:
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A interdisciplinaridade, como método, é a reconstitui¢do da totalidade pela
relacdo entre os conceitos originados a partir de distintos recortes da
realidade; isto é, dos diversos campos da ciéncia representados em
disciplinas. Isto tem como objetivo possibilitar a compreensao do significado
dos conceitos, das razdes e dos métodos pelos quais se pode conhecer o real
e aproprid-lo em seu potencial para o ser humano. (Ramos, 2011, p.19)

A interdisciplinaridade € vista por Frigoto (1995) como necessidade, mas também
como problema no ambito das ciéncias sociais e aponta esse paradoxo na produgdo de

conhecimento:

O trabalho interdisciplinar se apresenta como uma necessidade imperativa
pela simples razdo de que a parte que isolamos ou arrancamos do contesto
origindrio do real para poder ser explicada efetivamente, isto é, revelar no
plano do pensamento e do conhecimento as determinagdes que assim a
constituem, enquanto parte, tem que ser explicitada na integridade das
caracteristicas e qualidades da totalidade. E justamente o exercicio de
responder a esta necessidade que o trabalho interdisciplinar se apresenta
como um problema crucial, tanto na produ¢do do conhecimento quanto nos
processos educativos e de ensino. (Frigoto, 1995)

Vale ressaltar que a interdisciplinaridade para a maioria dos pesquisadores representa
um quesito indispensdvel no processo de formacdo educacional e que esta seja talvez a
sinalizacdo para a exceléncia que se espera na formac¢ao dos alunos sob o ponto de vista da
sociedade atual. Essa formacdo global e grau de interacdo entre as disciplinas parece ser a
tonica maior nos debates voltados ao tema interdisciplinaridade.

Ha também um entendimento consensual de que a efetividade do trabalho
interdisciplinar perpassa pela tomada de consciéncia dos professores. Satomé (1998) acredita
que, para se defender um novo tipo de pessoa, mais aberta, flexivel, solidaria, democratica e
critica, € apostar na interdisciplinaridade. Nesse sentido, Fazenda (1994) afirma que a

interdisciplinaridade:

E uma atitude de abertura, ndo preconceituosa, onde todo o conhecimento é
igualmente importante. Pressupde o anonimato, pois, o conhecimento
pessoal anula-se frente ao saber universal. E uma atitude coerente, que supde
uma postura Unica frente aos fatos, € na opinido critica do outro que se
fundamenta a opinido particular. Somente na intersubjetividade, num regime
de co-propriedade, de interacdo, é possivel o didlogo, tinica condugdo de
possibilidade da interdisciplinaridade. Assim sendo, pressupde uma atitude
engajada, um comprometimento pessoal. (Fazenda, 1994, p. 58)
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Em sua obra: Interdisciplinaridade um projeto em parceria, Fazenda faz uma série de
apontamentos para algumas dreas do conhecimento e, em se tratando de matematica, acredita,
por exemplo, que a proposta interdisciplinar ndo necessariamente é uma pratica. Noutras
palavras, se tomarmos como exemplo a conceituacdo de nimeros que poderia perpassar por
uma série de elementos vistos em outras disciplinas, vimos, ao contrario, que, na pratica, esse

€ mais um exemplo que conduz ao fracionamento do saber. De acordo com Fazenda (2002):

Em matematica, a partir desse estudo, observamos que a proposta
interdisciplinar se distancia de uma prética, na medida em que a unidade do
ensino baseia-se em procedimentos e conteidos padronizados, e ndo na
busca de objetivos comum. (Fazenda, 2002, p.48)

Corroborando a fala da autora, faz-se necessdrio o entendimento de que € preciso
ensinar aos alunos pensar matematicamente, € pensar matematicamente implica fazer uma
leitura do mundo matemadtico a sua volta para que, desse modo, o aluno seja capaz de interar-
se socialmente, melhorando sua comunicacio e expressdo, e isso pressupde uma educacio
matemadtica pensada interdisciplinarmente.

Quebrar a ldégica disciplinar ndo é uma tarefa facil, porque requer a quebra de
paradigmas, no entanto os alunos tém apresentado cada vez mais demandas formativas que
precisam ser acompanhadas de perto pelos profissionais docentes. Isso requer a
ressignificacdo de suas praticas e a saida do lugar comum. Sobre essa mudanga de postura e

de reaprender nos aponta Morin (2008).

Alguém me pergunta sobre como fazer a elacdo entre o todo e as partes e hd
outra pergunta sobre o paradoxo da necessidade de educacdo dos
educadores. Bem, tudo isso significa reaprender a aprender. Reaprender é o
mais dificil, aprender é facil. Reaprender € mudar as estruturas do

7

pensamento. Por isso é uma tarefa muito dificil, necessita de alguns
instrumentos de pensamento. (Morin, 2008, p.55)

Ancorado no pensamento desses autores sobre o fendmeno da interdisciplinaridade e suas
implicacdes na formagdo dos professores e suas préticas de ensino, essa pesquisa teve como
perspectiva central investigar a natureza do trabalho interdisciplinar, tomando como ponto de
partida a visdo dos professores e também dos alunos. A prética pedagdgica atual converge
ainda para uma ldgica linear, as disciplinas sdo, de fato, justapostas e, apesar da conceituagdo
de ensino médio integrado, temos, na pritica, um ensino médio integral. O real didlogo entre
as disciplinas ainda € uma utopia. O desenvolvimento humano, por sua vez, no contexto do

ensino médio, ainda ocorre de forma cumulativa, salvo em algumas tomadas de iniciativa
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isoladas. Desse modo, € certo que existe ainda um hiato entre os ramos do saber — a teoria e a
pratica — no que diz respeito as necessidades humanas. Isto posto apresentamos, a seguir, a
pesquisa de campo e ainda uma proposta de reestruturagdo do PPC do curso Técnico em
Informética, com o objetivo de fazer com que o trabalho interdisciplinar ocorra na teoria e na
pratica e que haja uma visdao nova da formacdo integral e ndo, como outrora, uma visao velha

travestida de nova.
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3 Analise da interdisciplinaridade no IFNMG Campus Arinos

Com o proposito de verificar o trabalho interdisciplinar no ensino médio e mais
especificamente no curso técnico em Informética do IFNMG — Campus Arinos, procedeu-se a
pesquisa de campo por meio da aplicacdo de questiondrios a alunos regularmente
matriculados na 3* série do segmento supracitado, bem como pela oferta de um curso com
carater interdisciplinar marcado, notadamente, por um viés participante, visto que o
pesquisador assumiu a etapa de desenvolvimento do curso e, além disso, ficou responsdvel
por entrevistar quatro professores que atuam no curso Técnico em Informética, sendo dois
professores da drea técnica e dois professores da drea propedé€utica, mais especificamente da
area de matematica.

Por meio desses procedimentos, somados as investigacdes feitas na literatura por meio
da pesquisa bibliografica apresentadas nos primeiro e segundo capitulos, surgiram algumas
contribui¢des que podem ser significativas para a efetivacdo do trabalho interdisciplinar no

ambito do IFNMG - Campus Arinos.

3.1 Cenario do estudo

Os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia foram criados em 2008 pela
lei 11.892 de 29 de dezembro de 2008. Atualmente a rede conta com 38 Institutos Federais e
644 campi em funcionamento. Com relagdo ao Instituto Federal do Norte de Minas Gerais
(IFNMG), atualmente sdo onze campi, dentre eles, o Campus Arinos. Sdo oferecidos na
Instituic@o cursos de nivel técnico e superior. O IFNMG tem como compromisso desenvolver
programas de extensdo e divulgacao cientifica e tecnolégica, bem como realizar e estimular a
pesquisa aplicada, a producdo cultural, o empreendedorismo, o cooperativismo € 0
desenvolvimento cientifico e tecnolégico. (Brasil, 2008)

O Campus Arinos oferece cinco cursos de nivel superior: Tecnélogo em Producgdo de
Graos, Tecndlogo em Gestdo Ambiental, Bacharelado em Sistemas de Informacao,
Bacharelado em Administracdo e Bacharelado em Agronomia e ainda trés cursos a nivel
médio/técnico na modalidade integrado, sendo eles: Técnico em Informatica, Agropecudria e
Meio Ambiente. O corpo docente do Campus Arinos é composto atualmente por sessenta e
quatro docentes, sendo que destes, oito sdo professores substitutos com carga horaria de
quarenta horas semanais e cinquenta e seis sao professores efetivos com dedicacdo exclusiva
de quarenta horas semanais. O quadro de técnicos administrativos, por sua vez, € composto

por quarenta e nove servidores. A cidade de Arinos foi emancipada em dezembro de 1962,
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estd localizada no Noroeste de Minas Gerais, tem uma popula¢cdo de aproximadamente 18.000
habitantes, e € o 6° maior municipio de Minas Gerais em termos de extensdo territorial, com

uma area em torno de 5.322.795 km?2.

3.2 Entrevistas com professores do Curso Técnico em Informatica do
IFNMG - Campus Arinos.

Com vistas a entender a visdo que os professores atuantes no curso técnico em
Informatica do IFNMG - Campus Arinos possuem sobre o fendmeno da interdisciplinaridade,
foram entrevistados quatro docentes com o propdsito de conhecer-lhes as praticas de ensino,
bem como a concep¢do que os mesmos possuem acerca do trabalho interdisciplinar. Como

método, foi escolhida a entrevista semiestruturada que, segundo Trivifios (1987), é

“[...] em geral, aquela que parte de certos questionamentos badsicos,
apoiados em teorias e hipdteses, que interessam a pesquisa, € que, em
seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipdteses
que vao surgindo & medida que se recebem respostas do informante”.
(Trivifios, 1987 p. 146)

As entrevistas foram, apdés prévia autorizacdo e agendamento, gravadas no
laboratério do Curso de Administragio, local que, por ser silencioso e apartado do grande
fluxo de pessoas, reunia as condi¢des necessdrias para a captacdo do dudio. No processo de
transcri¢do, os entrevistados, por questdes éticas, tiveram suas identidades mantidas em sigilo,
sendo denominados, neste trabalho por: professora C, professora M, professora H e professor
A. Cabe nota que, as professoras C e H sdo da drea de matemadtica, enquanto que oS
professores M e A sdo da drea de informatica. A partir da coleta dos dados/informagdes,
foram feitas as andlises dos dados significativos para o estudo. Durante a realizacdo da

entrevista, o pesquisador utilizou-se do método da observacdo para aperfeicoar o

entendimento das respostas, uma vez que, de acordo com Barros e Lehfeld (2000):

A observagdo como uma das técnicas de coleta de dados € imprescindivel
em toda pesquisa cientifica. Observar significa aplicar atentamente o sentido
a um objeto para dele adquirir um conhecimento claro e preciso. Da
observagdo do cotidiano formulam-se problemas que merecem estudo. A
observacdo constitui-se, portanto, base das investigacdes cientificas. (Barros
e Lehfeld, 2000 p.53)
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O Campus Arinos tem um corpo docente constituido de 64 docentes, sendo que destes
sete sao da 4rea de informdtica e quatro da drea de matemadtica. O levantamento das
concepgdes dos professores teve como objetivo saber quais as expectativas, desafios e
possibilidades do fazer interdisciplinar. Trés dos professores tém idade entre 25 e 29 anos e
apenas uma professora tem 31 anos de idade; trés professoras sao do sexo feminino e um do
sexo masculino. O tempo de magistério de trés dos professores entrevistados é de quatro anos
e de uma das professoras de 11 anos; dois dos professores da drea da informatica trabalham
com as disciplinas de Desenvolvimento de Sistemas, Algoritmo, Redes e Sistemas
Operacionais Il e as outras professoras trabalham com a disciplina de matematica. Com
relacio a formacdo, uma das professoras da 4rea técnica tem graduacdo em um curso
Tecndlogo e pds-graduacdo em nivel de mestrado em Ciéncia da Informagdo, banco de dados
e imagem; o outro professor da drea técnica possui graduacdo em Sistemas de Informagado
com titulo de bacharel e especializacdo em redes de computadores e, por fim, das duas
professoras que atuam na drea de matemdtica, ambas tém formacdo em licenciatura em
matematica e pos-graduacdo em nivel de mestrado: uma em estatistica e outra em educacao
matemadtica. Seguem, portanto, algumas observacdes feitas a partir das respostas dadas pelos
professores entrevistados. Cabe nota que a entrevista na integra se encontra no apéndice D
desta dissertagao.

Tomados os dados iniciais sobre faixa etdria, sexo, tempo de magistério, disciplina
lecionada, carga hordria semanal de trabalho e formagdo dos professores entrevistados,
seguem algumas observacoes feitas a partir das respostas dadas. A primeira pergunta feita foi:
Qual sua visdo sobre o trabalho interdisciplinar no ambito do Ensino Médio na modalidade
Integrada? As respostas dos quatro professores convergiram para o entendimento de que,
apesar de considerado importante, o trabalho interdisciplinar € ainda muito desafiador. Cabe,
aqui, um destaque para a fala de uma das entrevistas que chama atencao para a necessidade da

reducdo de carga hordria com vistas a otimizag¢do do processo ensino-aprendizagem:

Entdo eu considero que seria extremamente importante que isso [a
interdisciplinaridade] acontecesse efetivamente nas institui¢des de ensino
que oferecem ensino médio integrado, visto que o0s nossos alunos tém 18
disciplinas por série, por exemplo, e integrar essas disciplinas, além de
facilitar para o aluno, no sentido de que aquele mesmo tdpico estaria sendo
trabalho em duas disciplinas de forma integrada, também contribuiria para
reduzir carga hordria, uma maneira de reduzir trabalho. (Professora H, 2019)
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De acordo com Japiassu (1976), sempre que houver uma incorporacdo de resultados
de vdrias especialidades, pode-se constatar a existéncia de um empreendimento
interdisciplinar. ‘E necessario, antes de tudo, que se faca um comparativo e julgamento das
disciplinas para que essas possam ser integradas e convergidas, utilizando sempre esquemas
conceituais e andlises que se encontram nos diversos ramos do saber.

A segunda pergunta feita foi sobre o contato com metodologias interdisciplinares de
atuacdo. Procuramos saber dos professores entrevistados se, durante a sua formacio
académica, eles tiveram contato com algum trabalho nessa vertente. Trés dos professores
responderam que ndo tiveram nenhum tipo de contato, as duas professoras da drea de
matemadtica citaram o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a docéncia (PIBID),
embora uma das entrevistadas tenha dito que a vertente principal do periodo em que era
bolsista no referido programa fosse o trabalho interdisciplinar, a outra entrevistada pontuou
que “mesmo com o PIBID, a gente ainda ficava muito s6 dentro do nucleo da matematica.”
Cabe destacar que o processo de formacdo € parte fundamental para que o professor tenha
seguranca com determinadas metodologias destaco, aqui, entdo, a importancia da constante
reflexdo sobre a importancia da interdisciplinaridade nos cursos de formacdo inicial de
professores.

Seguindo entdo com a pesquisa, quis saber se os professores ji teriam em algum
momento, participado de atividades de capacitacio voltadas para o tema
“interdisciplinaridade e educagao” no IFNMG ou fora dele. Dois dos professores
entrevistados responderam que ndo e outros dois professores citaram um curso de
“metodologias ativas”. Um professor destacou o seguinte sobre esse curso: “nds tivemos ao
final do ano passado, um curso de metodologias ativas que, apesar de ndo ter necessariamente
como titulo a temdtica da interdisciplinaridade, desenvolveu atividades que pensavam, sim, na
interdisciplinaridade, at¢é mesmo na udltima atividade que foi proposta, em que se reuniram
professores de diferentes dreas justamente para a constru¢do de uma proposta interdisciplinar
nas disciplinas em que os professores atuam.”

Quando perguntados se ja haviam participado da elaboracdo e/ou reformulagdo do
Projeto Pedagdgico de algum dos cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do IFNMG
Campus Arinos, todos os professores responderam que estdo atualmente fazendo um debate
geral sobre o curriculo do Ensino Médio Integrado. Todo o corpo docente do campus foi
dividido em trés grupos de trabalho que discutem o curriculo em todos os seus aspectos. Uma
das professoras entrevistadas salientou que, a partir dessas reformulagdes, o trabalho

interdisciplinar vai se tornar mais evidente ou, de qualquer maneira, mais constante no dia-a-
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dia da escola. Segue fala da professora: “Entdo eu acredito que essas novas versdes de PPC
venham ja com esse eixo de interdisciplinaridade bem mais forte.” Uma das professoras
entrevistadas chama atencao, pela experiéncia vivida nesse processo de discussdo dos PPC’s,
para a necessidade de capacitagdo dos docentes e cita ainda as dificuldades. Assim disse a
professora: “Entao nem todo mundo acredita na forga que isso tem, nem todo mundo compra
a ideia, abraca a ideia... Porque se pensar o ensino médio integrado ndo € facil; se construir
nao ¢ facil, e ai eu sinto que primeiro falta capacitagdo.”

Fiz, em seguida, a seguinte pergunta: Em sua opinido, com relacdo ao Projeto
Pedagégico e a estrutura curricular do curso Técnico em Informatica, Campus Arinos, é
possivel abstrair desses documentos uma proposta interdisciplinar de trabalho efetiva? Uma
das professoras entrevistadas forneceu a seguinte resposta: “Efetiva ndo, na teoria do projeto
voce identifica alguns pontos que sim, mas, na pratica esses pontos se perdem.” Novamente a
professora faz um destaque para importancia da capacitagdo continuada, quando diz que” A
gente aprendeu matemadtica e ponto. A gente tem que aprender, e eu acho que para aprender
leva tempo...” duas outras professoras destacam que € possivel e citam alguns exemplos do
que poderia, por exemplo, ser trabalhado na drea em que elas atuam, em conjunto com outras
areas. Destaco aqui a fala de uma professora de matemadtica, que cita:” Olha, é possivel,
possivel é, por exemplo, no primeiro ano tem 14 a disciplina de algoritmo. A disciplina de
algoritmo ¢ basicamente matematica elementar, vamos dizer assim.” Cabe também aqui um
destaque para uma lembranca que o professor fez durante sua resposta a essa pergunta, ele
lembra que no atual PPC sobre a interdisciplinaridade ndo se tem uma proposta de trabalho
efetivo “mas conseguimos identificar. Em alguns pontos dentro do proprio documento
algumas atividades que tem uma interdisciplinaridade, como por exemplo, os eventos
académicos”

Seguindo entdo com as entrevistas, perguntei aos professores se em seus
planejamentos e avaliacdes das atividades de ensino sdo feitas previsdoes de articulacdo e
intera¢do com outras disciplinas do curso, bem como a inser¢ao de temas mais amplos ligados
ao contexto social atual e pedi que, em caso positivo, citasse um exemplo. Uma das

professoras respondeu que ainda tem dificuldade de fazer articulacio com outras disciplinas,

P .

porque € a primeira vez que ela trabalha no curso Técnico em Informética Integrado ao
Ensino Médio; ela entende que € necessdrio um tempo para se tomar conhecimento da
sistemdtica do curso, das disciplinas que o compde. Apesar dessa dificuldade, a professora
aponta que faz, em seu planejamento, uma tentativa de trabalhar os contetidos fazendo uma

articulacdo com os conteddos préticos do cotidiano do aluno; outra professora da drea técnica



72

cita também que, apesar de considerar que existe uma estreita relacdo entre a disciplina sob
sua responsabilidade e as disciplinas do nicleo de exatas, a exemplo de matemética e fisica,
ela também ndo consegue fazer essa previsdao de articulagdo com outras disciplinas. Uma das
professoras respondeu que “na medida do possivel, eu tenho tentado fazer isso, por meio de

b

projetos...”; o outro professor da drea técnica entrevistado respondeu a essa pergunta da
seguinte forma: “Entdo! Com rela¢do ao planejamento e avaliagdo ndo, entendo que ¢ algo
necessario trabalhar em conjunto com outros professores e, no momento, no IFNMG, nio é
oportunizado e também nao vejo a iniciativa dos colegas nesse sentido”. O professor cita
ainda uma possibilidade de se trabalhar a disciplina sob sua responsabilidade atualmente junto
com a disciplina de matematica, ele destaca que: “[...] toda representacdo matematica para o
computador é em bindrio e ai a proposta € trabalhar justamente essa conversdo de nimero
decimal para nimero binario.” Pude observar que todos os professores alegaram nao realizar a
previsdo dentro de seus planejamentos e avaliacdes da interacdo com outras disciplinas no
fluxo comum de execucdo de carga hordria, mas que, ainda assim, existem algumas
sinalizagdes da percep¢do dos professores sobre as possibilidades do trabalho conjunto com
outras disciplinas e a iniciativa dessas interagdes por meio de projetos e/ou eventos
académico-cientificos. Sobre a fala do professor em relagdo a possibilidade do trabalho
interdisciplinar na realizacdo de projetos, Fazenda (2011) acredita que essa € uma pretensao
da pratica interdisciplinar, a inser¢do da escola na comunidade por meio de projetos de

extensdo, por exemplo, é um indicativo dessa metodologia. A esse respeito disso, Fazenda
(2011) infere que:

[...] o que se pretende, portanto, ndo é propor a superacdo de um ensino
organizado por disciplinas, mas a criacdo de condi¢des de ensinar em fungéo
das relacdes dinamicas entre as diferentes disciplinas, aliando-se aos
problemas da sociedade. (Fazenda, 2011, p. 89)

A préxima pergunta feita foi: Quais as atividades e quais recursos pedagdgicos vocé
utiliza para o desenvolvimento da disciplina sob sua responsabilidade? Trés dos professores
entrevistados responderam que se utilizam jogos, o outro professor citou o ambiente virtual
denominado Google Classroom; além disso, foram citados também softwares aplicativos
como recurso pedagdgico.

Na sequéncia perguntei aos professores quais as atividades desenvolvidas por eles com
os alunos fora da sala de aula, entre as respostas foram citados: a utilizacdo do ambiente
virtual Google Classroom, parddias orientadas por uma das professoras para serem
apresentadas no Dia Nacional da Matematica, trabalhos, projetos de extensdo, e utilizagdo dos

laboratoérios de informatica.
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Quis saber, ainda, se os professores participam de algum projeto em que haja a
interacdo de professores de diferentes disciplinas/areas do conhecimento. Trés dos
entrevistados responderam que participam; uma das professoras ressaltou que sua
participacdo, nesses projetos, ndo sdo no ensino médio, mas no ensino superior no curso de
Bacharelado em Administracdo. Ela explicou sobre a sistemética do projeto que desenvolve
no curso de administragdo, com riqueza de detalhes, dizendo o passo a passo da construcdo
desse e de sua execugdo. Salientou, ainda, que, apesar de este ser um projeto desenvolvido no
curso superior, pode servir de inspiracdo para ser adaptado também para o ensino médio; uma
das professoras da drea técnica cita que criou um projeto que visava a criacdo de um software
para ser usado no simulado. O simulado de que trata a professora € outro projeto do campus
que visa submeter os alunos do ensino médio a dois dias de provas com questdes elaboradas
pelos préprios professores da institui¢do. As questdes devem ter preferencialmente um carater
interdisciplinar, portanto € criada, desde o inicio do ano letivo, uma comissdo que fica
responsdvel por essa articulagdo. O software de que trata a professora foi criado pelos
proprios alunos sob sua coordenacdo e tem como funcionalidade calcular as médias das notas.
Sobre a linguagem Java e o desempenho dos alunos, a professora pontua: “Java ¢ um tipo de
programacdo complexa, mas a gente da o bésico e o aluno do ensino médio consegue sair com
um minimo de programagdo, se ele quiser desenvolver mais futuramente ele vai ter que
estudar a parte [...].” Uma das professoras entrevistadas citou também um Projeto de
Biomoléculas que é coordenado por uma das professoras da disciplina de Biologia do Campus
e que envolve professores de matematica, biologia, quimica, lingua portuguesa e educagao
fisica. O professor A diz que ndo participa de nenhum projeto, no entanto compde algumas
comissOes responsdveis pela organizacdo de alguns eventos em que haja a interacdo com
professores de outras areas.

Continuando a entrevista, foi feita aos professores a seguinte pergunta: Quais sdao os
maiores obsticulos encontrados por vocé para o desenvolvimento de atividades
interdisciplinares? A resposta unanime foi a dificuldade do didlogo com os colegas, e ainda a
alta demanda de trabalho. Destaco aqui a fala da professora C que diz que o que considera

como maior obstaculo é:

A pré-disposicdo dos professores em querer “perderem tempo” de sentar e
discutir e colocar no papel e falar olha: d4 pra fazer isso, da pra fazer aquilo,
a minha disciplina exige isso, a minha ndo exige. E mais ou menos todo
mundo ta na correria, cada um se vira como pode dentro da sua disciplina
sem buscar muito o trabalho paralelo e dd um trabalho gigantesco.
(Professora C, 2019)
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A professora M, por sua vez, respondeu assim: “Em minha opinido, sdo os perfis dos
professores; eu falo porque eu sou uma professora mais resistente, mais tradicional e eu nao
trabalharia, por exemplo, com um professor que fosse mais flexivel.” A professora H também
chama atengdo para a necessidade das relagdes interpessoais entre os docentes, mas destaca
também a necessidade da capacitacdo continuada; cita, ainda, como obstdculo, a alta demanda
de trabalho: “[...] eu tenho 19 aulas; as vezes, voc€ passa a semana inteira apenas planejando
aula. Nao se tem tempo para poder executar outros projetos porque nao € sé cada um faz o
seu, a gente precisa de um tempo de discussdo, de planejar [...]” O professor A também cita a
dificuldade de didlogo com outros professores, mas acrescentou como obsticulo para o
desenvolvimento de atividades interdisciplinares o fato de estar trabalhando com algumas
disciplinas pela primeira vez. Noutras palavras, a falta de afinidade com a disciplina, e
também com o curso.

As respostas dos professores para essa questdo, converge para o que escreve Japiassu
(1976), para quem o estabelecimento da pratica interdisciplinar perpassa necessariamente pela
mudanca de mentalidade dos professores, que devem reconhecer a importancia dessa para a
formacdo do aluno. Ainda segundo (Fazenda, 2002b), o educador que pretende ser
interdisciplinar ndo € solitdrio, é parceiro, e essa parceria € feita com tedricos, com 0s pares e
com os alunos.

Por fim, pedi aos professores, no ultimo questionamento, que dessem sugestdes para
que seja possivel que a interdisciplinaridade se desenvolva no contexto do curso Técnico em
Informéatica do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais Campus Arinos. Dentre as
sugestdes apresentadas destaco o entendimento de que os professores parecem ter a respeito
do primeiro passo para o desenvolvimento de préticas interdisciplinares perpassa pela
reestruturacio dos PPC’s dos cursos. A professora C acrescenta também a necessidade perene
da formacgdo continuada dos professores e sugere que, nos momentos oportunos, como em
jornadas pedagdgicas e reunides periddicas, sejam tratadas questdes voltadas para o tema da
interdisciplinaridade. As professoras H e M fazem uma fala muito convergente com a da
professora C; o professor A, por sua vez, cita resumidamente as seguintes proposicoes: “[...]
rever as ementas, pensar em nucleos integradores, disciplinas que comunicam e projetos
integradores que realmente desenvolvam um trabalho em conjunto com mais de uma
disciplina”. Desse modo, podemos perceber que as falas dos professores convergem com

aquilo que elucida Ferreira (2010):

O desenvolvimento de uma atitude interdisciplinar no cotidiano da pratica
profissional pode facilitar a aprendizagem do processo de transformacao das
vivéncias em experiéncias formadoras para a constituicio do espago
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interdisciplinar do curriculo. [...] pode-se trilhar o caminho para passar das
vivéncias as experiéncias formadoras da prética do professor interdisciplinar.
(Ferreira, 2010, p.13-15)

Notadamente, os professores entrevistados mostraram-se crentes na possibilidade da
efetivacdo do trabalho interdisciplinar no ambito do Curso Técnico Integrado ao Ensino
Médio do IFNMG Campus Arinos. Pude perceber ainda uma preocupacdo com as altas
cargas hordrias de trabalho, com a falta de didlogo entre os pares sobre as questdes
relacionadas ao processo ensino-aprendizagem, com a falta de objetividade, segundo eles, nos
encontros pedagogicos, com a auséncia de momentos de formacdo continuada e ainda certa
disposicdo em sair do lugar comum para ressignificar suas praticas. Apontaram, ainda, a
necessidade da reducdo da alta carga hordria de aulas para os alunos e, ao que parece,
acreditam que, a partir dessa reformulagdo dos PPC’s, que estd em pauta atualmente no

Campus, serd possivel fazer com que o trabalho interdisciplinar seja cada vez mais efetivo.

3.3 Analises dos questionarios respondidos pelos alunos ao final do curso
interdisciplinar

O curso interdisciplinar intitulado: Programming and Mathematics: a revealed
harmony que traduzido para a lingua portuguesa significa: Programac¢do e Matemdtica: Uma
harmonia revelada, contou com a participacdo efetiva de 12 alunos regularmente matriculados
na terceira série do Curso Técnico em Informaética integrado ao Ensino médio. Cabe ressaltar
que, a principio, foram estabelecidas 20 vagas, no entanto apenas 14 alunos se inscreveram e
desses dois faltaram a dois encontros seguidos e, por isso, foram desligados. Cabe um
destaque ainda que a divulgacao e o curso nomeado em lingua Inglesa foi proposital, levando-
se em consideracdo que, em programacao, a lingua Inglesa é a mais utilizada e ainda que os
alunos tém familiaridade, a0 menos com os termos basicos e técnicos da linguagem de
Programacao Java em Inglés.

O curso foi desenvolvido em seis encontros, sendo que esses ocorreram em dia de
quarta-feira, sempre no periodo vespertino, isso porque, devido a grande carga horaria do
curso técnico integrado ao médio, os alunos tém apenas esse dia “sem aula”. Esse também foi
um dos motivos que inviabilizou a participacdo de mais alunos. Os conteiddos abordados no
curso encontram-se no Apéndice A e a sistemdtica das aulas era sempre da seguinte maneira:
no primeiro momento, este pesquisador fazia uma explanacao rapida do conteido matemético
a ser abordado naquele encontro e, no segundo, com a ajuda de um académico do Curso
Superior de Bacharelado em Sistemas de Informacao, os alunos eram desafiados a criar, no
software NetBeans, um programa capaz de realizar alguns calculos referentes ao conteiido de

matemadtica trabalhado naquela aula. Todos esses programas ja haviam sido criados
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anteriormente ao curso com o auxilio do académico que foi parceiro no projeto. Isso para que,
durante a execucdo da programacdo feita pelos alunos durante o curso, conseguissemos
esclarecer as eventuais duvidas.

A experiéncia foi muito satisfatria, pude relembrar muitas técnicas de programacado
que hd muito ndo tinha contato e, mais que isso, pude perceber, durante a execucao do curso,
como que cada detalhe é importante. Durante uma aula de Andlise Combinatéria, por
exemplo, o programa de um dos alunos ndo estava “rodando”, ou seja, na hora de executar,
retornava para o usudrio uma mensagem de erro. Depois de verificar o c6digo, percebi que o
aluno se esqueceu de verificar que deveria restringir os valores de entrada para, apenas
nimeros naturais, uma vez que, em se tratando da operagdo de Fatorial, s6 se considera esse
conjunto numérico.

No iultimo dia de encontro, foi realizada uma culminancia, os alunos foram
certificados pela participacdo no curso e ainda apresentaram uma possibilidade de se fazer o
uso de 6culos VR (Realidade Virtual) para o ensino de matematica, desafio que fora langado
no primeiro encontro. Houve ainda um lanche oferecido aos alunos e, por fim, eles
responderam a um questiondrio que foi criado via Google formuldrios e compartilhado no e-
mail dos alunos participantes do curso. O objetivo do questiondrio foi saber a opinido dos
alunos com relag¢do ao desenvolvimento do curso e o que eles pensam sobre a integracio das
disciplinas Matemdtica e Desenvolvimento de Sistemas. Seguem as respostas dadas pelos
alunos bem como uma breve andlise a partir das questdes objetivas que foram apresentadas
por meio de graficos e das questdes discursivas, apresentadas por meio de tabelas.

Participaram do curso exatamente seis alunos do sexo masculino e seis do sexo
feminino. Esses tinham idade que variavam entre 16 e 19 anos, e a moda, como pode ser
observado no grafico 1 abaixo, foi a idade de 17 anos, que € a idade regular para essa série. O

grafico 1 abaixo, apresenta, portanto, as idades dos alunos que participaram do curso.

Gréfico 1 —Idades dos alunos participantes do curso.

6

6 (50%)

3 (25%)

2(16,7%)

Fonte: DADOS DA PESQUISA DE CAMPO. Questiondrio aplicado a alunos do Curso Técnico em Informatica
Integrado ao Ensino Médio do IFNMG — Campus Arinos (2019).
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A primeira pergunta feita aos alunos foi se eles gostavam de matematica. A grande

maioria respondeu que sim, como pode ser observado no gréfico 2 abaixo.

Griéfico 2 — Respostas dos alunos sobre gostar ou ndo de matemadtica.

Fonte: DADOS DA PESQUISA DE CAMPO. Questiondrio aplicado a alunos do Curso Técnico em Informadtica
Integrado ao Ensino Médio do IFNMG — Campus Arinos (2019).

As tabelas 1 e 2 apresentam, respectivamente, as respostas dos alunos sobre as
seguintes questdes 1) quais as dificuldades que eles consideram que tém na disciplina de
matemdtica € 2) Se o professor faz uso de atividades distintas as do livro didatico. Com
relacdo as dificuldades encontradas por eles para o estudo de matemadtica, dois alunos
disseram ndo sentir nenhuma dificuldade e 10 alunos responderam que sentem dificuldade.
Cabe destaque a uma resposta que foi dada por trés dos alunos que consideram terem
dificuldades com matemadtica bdasica, eles citaram ainda: Desenvolvimento de raciocinio
l6gico, Fracoes, trabalho com nimeros decimais, interpretacdo, Estatistica e féormulas. Em se
tratando das estratégias utilizadas pelo professor alheias ao trabalho com o livro didético, os
alunos responderam que ele utiliza também slides, desenvolve mini-curso, como exemplo, um
sobre calculadora cientifica, além de citarem também jogos e atividades dindmicas. Nenhum

aluno respondeu que o professor ndo utiliza outros recursos.

Tabela 1 — Dificuldades ou ndo citadas pelos alunos nos contetidos da disciplina de Matemadtica

Vocé sente dificuldades nos contetidos de Matematica? Se sim, quais as dificuldades?

“Sim, desenvolver um raciocinio logico para resolver problemas.”

“Sim, entretanto acredito que essas dificuldades possuem raizes relacionadas a ma
formac¢do do conhecimento de matemadtica bdsica, dificultando, assim, o meu
aprendizado de matematica especifica.”

“Sim, trabalhar com fragdes e com nimeros decimais.”

“Nao, sempre tive uma determinada facilidade pra aprender matematica.”
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“Sim, interpretar o que se pede.”
im, as vezes em matematica basica.
‘GS , t t b 2
“Sim! Nao tenho um raciocino logico tdo desenvolvido, para a realizacdo de algumas
g > P ¢ g
questoes.”
“Sim. Em matemadtica bdsica, tenho dificuldade em concentracdo e acredito que seja
pelo fato de que tive base muito precaria.”
“Sim. Trabalhar com fragdes.”
C‘Naoi,
“Sim. estatistica.”

“Sim, sinto dificuldade em relagdo as formulas.”

Fonte: DADOS DA PESQUISA DE CAMPO. Questiondrio aplicado a alunos do Curso Técnico em Informatica
Integrado ao Ensino Médio do IFNMG — Campus Arinos (2019).

Tabela 2 — Resposta dos alunos com relagdo a utilizacdo pelo professor de atividades diferentes das do livro
didatico

Durante as aulas de Matemética, o professor usa outros tipos de atividades a ndo ser as do

livro didatico?

“Sim, instrumentos como slides e mini-cursos (calculadora cientifica).”
“Sim, o professor faz uso de slides e atividades dinamicas.”
“Sim, ele utiliza slides e também faz alguns jogos (gincanas).”
“Sim, faz o uso de projegdes para apresentar determinados contetdos, traz exercicios
de vestibular para exemplificar céalculos, entre outros.”
“Sim, slide e o computador.”
“Sim, seleciona questdes de vestibulares, gincanas.”
“Sim! Atividades dindmicas, o uso de projetor etc.”
“Sim. gincanas.”
“Sim. Slides, mini-cursos e exercicios de vestibular.”
“Sim. Ele utiliza slides, faz dindmicas e corrige os exercicios de uma forma bem
estimulante e satisfatoria, entre outras praticas.”
“Sim, atividades nas quais os alunos conseguem se envolver na aula.”
“Sim, o uso do livro e quase frequente, no entanto algumas das atividades nao estao

no livro didatico.”

Fonte: DADOS DA PESQUISA DE CAMPO. Questiondrio aplicado a alunos do Curso Técnico em Informética
Integrado ao Ensino Médio do IFNMG — Campus Arinos (2019).
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A seguir foi feita também a seguinte pergunta: Ao longo do curso técnico em
informdtica integrado ao ensino médio, ja lhe foram oferecidas pelos professores atividades
de ensino-aprendizagem envolvendo mais de uma disciplina da série que vocé cursava? Em
nimeros absolutos, cinco alunos responderam que, por vdrias vezes; cinco alunos
responderam que raramente, e dois que nunca foram oferecidas atividades que envolvessem
mais de uma disciplina. Essa discrepancia entre as respostas pode estar relacionada ao fato de
que esse tipo de trabalho, por muitas vezes, parte de uma prerrogativa da subjetividade de
cada docente, o que claramente faz com que nem todos os alunos tenham tido oportunidade de
participarem por ndo serem sempre das mesmas turmas. Outra hipdtese € a de que os alunos

que responderam nunca ter participado talvez ndo terem percebido essa pratica.

Griéfico 3 — Respostas dos alunos sobre frequéncia de participagio em atividades interdisciplinares.

RARAMENTE
41,67%

Fonte: DADOS DA PESQUISA DE CAMPO. Questiondrio aplicado a alunos do Curso Técnico em Informadtica
Integrado ao Ensino Médio do IFNMG — Campus Arinos (2019).

Em se tratando de participa¢do em avaliagdes com o envolvimento de mais de uma
disciplina envolvida, os alunos foram assim questionados: No dmbito do curso técnico em
informdtica integrado ao ensino médio, vocé ja passou por avaliagdes que abrangessem mais
de uma disciplina nas quais, vocé estava matriculado? Nenhum aluno respondeu que nunca
participou de uma atividade dessa natureza e, em nimeros absolutos, 6 alunos responderam

que, raramente, participaram e outros 6 responderam que, vdrias vezes, participaram.

Griéfico 4 — Respostas dos alunos sobre participagdo em avaliagdes com envolvimento de mais de uma
disciplina durante o ensino médio.

NUNCA
0,00%

RARAMENTE
50,00%

Fonte: DADOS DA PESQUISA DE CAMPO. Questiondrio aplicado a alunos do Curso Técnico em Informadtica
Integrado ao Ensino Médio do IFNMG — Campus Arinos (2019).
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Em se tratando de participacdo em projetos de pesquisa ou de extensdo, quis saber dos
alunos o seguinte: No decorrer do curso técnico em informadtica integrado ao ensino médio,
vocé jd participou de algum projeto de pesquisa ou de extensdo que envolvesse mais de uma
disciplina de maneira integrada? Metade dos alunos respondeu que nunca participaram; 2 dos
12 alunos responderam que vdrias vezes e 4 responderam que raramente. A alta carga hordria
de aulas regulares € uma possibilidade para a ndo participacdo e/ou a participagdo rara em

projetos de pesquisa e extensdo com cardter interdisciplinar.

Griéfico 5 — Respostas dos alunos sobre participacdo em projetos de pesquisa ou de extensdo que tenham cardter
interdisciplinar.

RARAMENTE
33,33%

Fonte: DADOS DA PESQUISA DE CAMPO. Questiondrio aplicado a alunos do Curso Técnico em Informadtica
Integrado ao Ensino Médio do IFNMG — Campus Arinos (2019).

Na sequéncia, os alunos responderam a seguinte pergunta: Os conteidos das
disciplinas apresentados pelos professores sdo apresentados de maneira contextualizada? O
grifico 6 mostra que grande maioria dos alunos respondeu que vdrias vezes; apenas um aluno
respondeu que raramente ¢ nenhum aluno respondeu que os professores nunca apresentam
questdes sem alguma contextualizagdo.

Griéfico 6 — Percepcio dos alunos sobre contextualizacdes apresentadas em questdes propostas pelos professores

RARAMENTE NUNCA
8,33% 0,00%

Fonte: DADOS DA PESQUISA DE CAMPO. Questiondrio aplicado a alunos do Curso Técnico em Informadtica
Integrado ao Ensino Médio do IFNMG — Campus Arinos (2019).
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A tabela 3 a seguir traz a opinido dos alunos sobre o que consideraram que poderia ter
sido mudado no curso oferecido. Entre as respostas dadas, faco um destaque para o
apontamento que alguns alunos apresentaram com relagio a carga hordria do curso, o tempo
de duracdo e a rapidez de apresentacdo dos contetidos. Segundo eles, a dilagdo da carga
horéria seria essencial para melhorar o aprendizado, entre outras sugestdes que podem ser

observadas na tabela a seguir.

Tabela 3 — Opinido dos alunos participantes do curso sobre o que poderia ter sido mudado

Em sua opinido o que poderia ser mudado no curso oferecido?

“A participacao de mais alunos, atividades mais dinamicas e diversificadas.”
“Acredito que deveria haver algum critério de sele¢ao dos participantes, pois haveria
a possibilidade de realizar diversas outras atividades, caso o nivel de programacao de

todos estivessem equiparados, bem como o curso poderia se estender em duragao,
possibilitando a cria¢do de diversas outras funcionalidades.”
“Deveria ter uma quantidade maior de carga horéria, acredito que o curso ficou um
pouco resumido devido a falta de tempo.”

“Mais de um dia na semana, de forma que a carga horaria de um dia, seja mais bem
distribuida entre esses dias. Pois nem sempre existe disponibilidade de tempo em X
dia.”

“O dia de nos reunir, pois, para alguns, ¢ complicado comparecer em todos.”
“Foi tudo 6timo.”

“O tempo de duragdo do curso. Assim teria mais tempo para desenvolver programas
mais complexos.”

“Aumentar a carga horaria de 20 horas para 80 horas.”

“Ter sido mais explorado P.A e PG”

“O desenvolvimento de mais contetidos de matematica em programacao”

“Ter mais tempo de curso e mais contetido.”

“A maneira de ensino foi muito rapida e o tempo logo em relac@o a aula acaba se

tornado algo muito dificil de compreender e aprender a matéria.”

Fonte: DADOS DA PESQUISA DE CAMPO. Questiondrio aplicado a alunos do Curso Técnico em Informatica
Integrado ao Ensino Médio do IFNMG — Campus Arinos (2019).

A tabela 4 a seguir apresenta uma auto-avaliacdo feita pelos alunos sobre as suas
respectivas participacdes no curso. Entre as respostas, cabe ressaltar que eles citaram que

acharam importante a revisdo de contetudos nas duas disciplinas trabalhadas. De modo geral,
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fizeram uma boa auto-avaliac@o sobre suas participagdes. Um aluno respondeu que considera
sua participacdo mediana, pois acabou chegando tarde ao curso; trata-se de um aluno que
perdeu a aula introdutéria e, por isso mesmo, teve um pouco de dificuldade nas aulas
seguintes.

Tabela 4 — Auto-avaliacdo dos alunos no curso interdisciplinar.

Como voceé avalia a sua participa¢ao no curso?

“Razoavel, pois estive ausente em algumas aulas.”

“Extremamente proveitosa para o desenvolvimento das minhas habilidades em programacao
€ matematica.”

“Acredito que minha participacao foi bastante positiva e proveitosa, pelo fato de conseguir

relembrar coisas que aprendi ano passado.”
“Boa. Foi de grande proveito, pois pude fazer uma retomada de alguns conceitos estudados
tanto em Programag¢do quanto em Matematica”
“Uma boa avaliacdo, pois estive em todas as aulas, participei e compreendi o conteudo.
Inclusive gostei muito.”
“De 1al10,9.”
“BOM!”
“Otima, pois foi de grande valia, pois sairei com uma bagagem contendo grande

conhecimento”

“Todo o tempo gasto em sala de aula durante o curso foi de suma importancia para todos os

alunos. Tivemos a oportunidade de absorver e aprimorar conhecimentos.”
“Boa, por ter aprendido mais sobre as duas disciplinas.”
“Relativamente boa.”

“Mediana, pois acabei chegando tarde ao curso.”

Fonte: DADOS DA PESQUISA DE CAMPO. Questionario aplicado a alunos do Curso Técnico em Informatica
Integrado ao Ensino Médio do IFNMG — Campus Arinos (2019).

Na tabela 5, podemos observar quais foram os temas sugeridos pelos alunos que
poderiam ter sido trabalhados no curso, destaco aqui a resposta de um aluno: “Sim, queria que
os sistemas que desenvolvemos tivessem relacdo com a matéria ensinada em sala de aula para
ajudar na hora da prova.” Compreendo essa resposta como uma percep¢ao por parte do aluno
de que essas disciplinas podem ser trabalhadas em conjunto no desenvolvimento da grade
comum. Além dessa sugestdo, os alunos também citaram: Fun¢des Logaritmicas, Matematica
Financeira, Numeros Complexos e Polindmios. Quatro alunos responderam que nao tinham

sugestao de conteddo que pudesse ter sido explorado no curso.
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Tabela 5 — Opinido dos alunos sobre possiveis temas que devessem ter sido tratados no curso

Existe algum tema que vocé gostaria que tivesse sido tratado no curso?

“Nao”

“Algum contetido relacionado a fungdes logaritmicas”
“Sim, poderia ter retratado um pouco sobre juros.”
“Estatistica e matematica financeira.”

“Nao, pois estou satisfeita pelo que eu vi neste curso.”
“Nao”

“Sim! Numeros complexos.”

“Sim, queria que os sistemas que desenvolvemos tivessem relagdo com matéria ensinada em
sala de aula para ajudar na hora da prova.”
“Matematica financeira.”

“Logaritmo”

“Por enquanto ndo.”

“Sim, polindmios.”

Fonte: DADOS DA PESQUISA DE CAMPO. Questiondrio aplicado a alunos do Curso Técnico em Informatica
Integrado ao Ensino Médio do IFNMG — Campus Arinos (2019).

A tabela 6 apresenta a resposta dos alunos sobre qual o conteudo trabalhado durante o
curso que eles mais gostaram. A resposta mais frequente foi Progressdao Aritmética e
Progressao Geométrica (PA e PG). Foram citados também como contetdos favoritos:
Fatoracdo, Andlise Combinatéria e Interface Gréfica. Um dos alunos respondeu que, através

do estudo de interface grafica, pdde ser estimulado para o estudo de conteudos de matematica.

Tabela 6 — Opinido dos alunos sobre qual foi o contetido trabalhado no curso que eles mais gostaram

De que contetido vocé mais gostou no curso?

“Interface grafica”
“Eu achei todo o conteido do curso proveitoso, pois € 6timo relacionar dreas do
conhecimento com as quais tenho mais aptidao para trabalhar.”

“P.A e P.G, pois ndo havia estudado esse tema e achei - o bastante relevante.”
“P.A e P.G, pois durante os 2,5 anos de Ensino Médio, ndo tive a oportunidade de
aprender (aqui no ambito escolar) o contetido. O curso me propiciou 1ss0.”
“Fatoragao
“P.AeP.G”

“Analise combinatoéria.”
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“Interface grafica, pois com ela tive o prazer de ver que meus calculos na pratica isso
trazia um sentimento de satisfacdo e isso fazia com que eu queira fazer cada vez mais
programas e exercicios de matematica.”’

“Analise combinatodria.”

“De PA e PG. Devido ter aprendido no curso e ter gostado mais dessa matéria.”
“As novas matérias que nos foram ensinadas, como por exemplo, PA e PG, e uma

nova forma de se utilizar a programacao.”

Fonte: DADOS DA PESQUISA DE CAMPO. Questionario aplicado a alunos do Curso Técnico em Informatica
Integrado ao Ensino Médio do IFNMG — Campus Arinos (2019).

Por fim, era necessédrio extrair dos alunos as suas impressdes sobre o trabalho das

disciplinas de Matematica e Desenvolvimento de Sistemas conjuntamente. Perguntados se

consideravam importante esse trabalho, todos responderam que sim. Dentre as justificativas

foi possivel observar que eles compreenderam a estreita relagdo entre essas disciplinas. As

respostas com as justificativas estdao apresentadas na tabela 7 a seguir.

Tabela 7 — Opinido dos alunos sobre o trabalho das disciplinas de Matematica e Desenvolvimento de Sistemas

juntas

Vocé considera importante o trabalho dessas duas disciplinas juntas (Matemética e

Desenvolvimento de Sistemas)?

“Sim, acredito que as duas disciplinas estdo inteiramente ligadas, e que ambas se
auxiliam.”

“Extremamente importante, pois o conhecimento de ambas as dreas do conhecimento
nos possibilitard uma maior inclusdo no mercado de trabalho ou a melhor assimilagdo
de uma 4rea especifica da matematica com o uso da programacao.”

“Sim, pois a matematica esta em tudo e a tecnologia vem avangando muito ano apos
ano, e acredito que ambas as matérias se relacionam super bem.”

“Sim, de forma direta e indireta, as disciplinas estao interligadas. Nao ¢ possivel
desenvolver sistemas sem envolver conceitos matematicos.”

“Sim, pois todo sistema precisa de calculo para ser desenvolvido e chegar ao final
com sucesso.”

“Sim.”

“Sim! Sdo matérias adjuntas.”

“Sim. pois uma ajuda complementar a outra, de varias maneiras, por exemplo, eu
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tinha uma grande dificuldade em aprender matemética, porém utilizando o
Desenvolvimento de Sistemas tive uma grande facilidade!”
“Sim. A logica e o raciocinio s3o as bases da programagao e tem grande importancia
na aprendizagem da matematica.”
“Sim. Por que a matematica € um contetido basico para programar.”
“Sim. Pois com isso os alunos do curso, encontram uma nova forma de se ver a

matematica e de se utiliza-la.”

Fonte: DADOS DA PESQUISA DE CAMPO. Questionario aplicado a alunos do Curso Técnico em Informatica
Integrado ao Ensino Médio do IFNMG — Campus Arinos (2019).

Foi possivel perceber através das respostas dos alunos que eles, assim como os
professores, também entendem a estreita relacdo existente entre as disciplinas citadas nesta
ultima pergunta feita a eles, os alunos argumentam as razdes que os levam a essa percepcao e
trazem exemplos de aplicacdes para o aprendizado construido através desse trabalho
interdisciplinar, eles apontam ainda a possibilidade do aprendizado de ambas as disciplinas
ajudando-se mutuamente, o que portanto estd intimamente ligado com o objetivo da aplica¢ao
desse curso que era extrair dos alunos quais as suas percepcdes sobre a pratica da

interdisciplinaridade.
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CONSIDERACOES FINAIS E APRESENTACAO DE PROPOSTAS E SUGESTOES

O atual PPC do curso Técnico em Informética Integrado ao Ensino Médio do IFNMG
Campus Arinos elucida a importancia da interdisciplinaridade para eficidcia no processo
ensino-aprendizagem, de modo especial na modalidade de ensino de curso técnico

profissionalizante integrado ao ensino médio, lemos no plano pedagdgico:

O fazer pedagégico a flexibilidade, a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo do ensino despontam como elementos indispensaveis a
estruturacdo curricular de modo a atender tanto as demandas da sociedade
moderna quanto aquelas que se direcionam a uma dimensdo criativa e
libertdria para a existéncia humana, constituindo-se ndo apenas em
possibilidade, mas em condi¢do necessaria a efetivacdo de uma formacao
profissional de qualidade. Plano do Curso Técnico em Informatica do
IFNMG (Campus Arinos, 2014, p.22).

Logo, no que concerne a essa pesquisa, que ¢ compreender a interface entre
Matematica e Computacdo no processo de constru¢do do conhecimento, vé-se a relevancia
dos pressupostos tedricos abordados, de modo que o entrecruzamento dos adventos dos dois
componentes curriculares torna-se um terreno fértil para uma pratica pedagdgica que
contemple a interdisciplinaridade como um mecanismo de producdo de um ensino
verdadeiramente significativo para o publico alvo desse projeto. Sobre esse trabalho

interdisciplinar Fazenda (1993) entende que:

Um ambito de pluri ou de multidisciplinaridade, ter-se-ia uma atitude de
justaposicao de conteddos de disciplinas heterogéneas ou a integracdo de
contetidos uma mesma disciplina. Em termos de interdisciplinaridade, ter-se
ia uma relagdo de reciprocidade, de mutualidade, ou, melhor dizendo, um
regime de co-propriedade, de interacdo, que ird possibilitar o didlogo entre
os interessados, dependendo basicamente de uma atitude cuja tdnica
primeira serd o estabelecimento de uma intersubjetividade. (Fazenda, 1993,

p. 31)

Neste contexto, corroborando os dizeres da autora, € possivel perceber que o
estabelecimento da interdisciplinaridade depende, dentre outros fatores, de uma mudanga de
postura nos agentes diretamente ligados ao processo de ensino aprendizagem, dos quais se
destaca a figura do professor que ancorado no que estd previsto no Projeto do Curso tem a
possibilidade de trabalhar numa perspectiva de interacdo entre disciplinas de naturezas
distintas, mas com possibilidades de integracao eficaz para que o aprendizado se dé de forma

mais ampla.
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A partir da execucdo do curso interdisciplinar foi possivel perceber que parte
significativa dos alunos ou nunca participaram ou ndo tem conhecimento de atividades e/ou
projetos com viés interdisciplinar e ainda foi possivel inferir que os alunos t€ém entendimento
sobre a importancia da ressignificacdo dessas praticas e da necessidade da redugdo da carga
horaria atual proposta pelo PPC em vigéncia. Os professores, por sua vez, acreditam na
possibilidade da interac@o entre diferentes disciplinas, nos processos de ensino aprendizagem
a partir da reestruturacdo dos Projetos do curso num primeiro momento e, em seguida de
tomadas de decisdo por parte da gestdo institucional no sentido de oportunizar capacitacao
para os profissionais docentes, e ainda momentos de didlogo entre esses com o objetivo de
troca de experiéncias e construcio do trabalho interdisciplinar.

No entanto o que se pode perceber através do atual PPC do curso Técnico em
Informatica é uma justaposicao de disciplinas que em nenhum momento (pelo menos nao
explicitado no PPC) relacionam entre si, segundo Frigoto (2008), isso pode implicar numa
caminhada em dire¢@o oposta ao que nos indica o processo cientifico. Sobre essa organizagao

curricular, Frigoto (2008), compreende que:

No plano da organizacdo do processo pedagdgico, o resultado da concepcao
fragmentada e positivista da realidade, vai se expressar de um lado na
intermindvel lista de disciplinas e de outro na divisdo arbitrdria entre as
disciplinas de contetiido geral, humano e disciplinas de contetido especifico e
técnico. Caminha-se aqui na direcdo oposta ao que nos indica o processo
cientifico. Os conhecimentos de maior universalidade sdo exatamente
aqueles que tém maior nivel de abstracdo. Isto significa dizer aqueles
conhecimentos que em sua unidade engendram a diversidade. Apreendidas e
sedimentadas, estas bases tem a virtualidade de nos permitir encaminhar
criativamente a solu¢do de multiplos problemas. Nao seria esse o sentido de
todo o esforco do trabalho interdisciplinar? Se esta ndo for a direcdo, temo
que a interdisciplinaridade seja confundida com justaposicdo arbitrdria de
disciplinas e contetddos. (Frigoto, 2008, p. 59-60)

Isto posto apresentamos, por fim, uma proposta de reestruturacdo do PPC, inserindo
neste um nucleo integrador, e fazendo, portanto a redug¢do de algumas cargas horarias de
disciplinas que apresentam ementas semelhantes a outras no mesmo curso. Acreditamos que,
a partir da implementacdo dessa proposta, serd possivel o estabelecimento do didlogo entre os
docentes para construcdo do nicleo integrador; com a redu¢do da carga hordria, acreditamos
também que os discentes terdo mais tempo e mais oportunidades de participarem de projetos
de pesquisa e de extensdo e outros que fizerem parte do curso em que estdo inseridos. Segue,
portanto, a tabela 8 que consta essa proposta que deverd substituir a estrutura curricular do
curso técnico em Informética atualmente em vigéncia no Campus e que pode ser observada no
Anexo A.
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Tabela 8 — Proposta de estrutura curricular para o Curso Técnico em Informatica do IFNMG Campus Arinos

17 Série
EIXOS Disciplinas Numerode —|CH gy
aulas por Anual
horas
semana h/a
Lingua 4 160 133:20:00
Portuguesa
Linguagens 0 0:00:00
Educagdo 2 80 66:40:00
Fisica
Matematica Matematica 4 160/  133:20:00
Ciéneias d Biologia 2 80 66:40:00
Enelas G Fisica 2 80  66:40:00
Natureza .

ICLEO ‘Quimica 2 80 66:40:00
NUCLE Histéria 2 80 66:40:00
COMUM :

Ciéncias Geografia 2 80 66:40:00
Humanas Filosofia 2 80 66:40:00
Sociologia 0 0 0:00:00
Lingua 1 40 33:20:00
Inglesa
Parte Lingua
Diversificada & 1 40 33:20:00
Espanhola
0 0:00:00
Total parcial 24 960  800:00:00
Empreendedorismo 0 0:00:00
Arte, Corpo e Movimento 0 0:00:00
, Fisica (Eletromagnetismo) 0 0:00:00
NUCLEO Filosofia, Ciéncia e Tecnologia
INTEGRADOR ’

Lingua Estrangeira 0 0:00:00
Sociologia do Trabalho 0 0:00:00
Total parcial 0 0 0:00:00
Sistemas Operacionais 2 80 66:40:00
Softwares Aplicativos 2 80 66:40:00
Algoritmos 4 160/  133:20:00
Montagem e Manutenc¢do de 0 0-00-00

Computadores
¥ 50 Técn Desenvolvimento de Sistemas 0 0:00:00
ormagag Lechiea p ) nco de Dados 0 0:00:00
Programagao Web 1 0 0:00:00
Programagdao Web 2 0 0:00:00
Redes de Computadores 0 0:00:00
Topicos Especiais 0 0:00:00
Total parcial 8 3200 266:40:00
TOTAL 32 1280 10066:40:00
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2" Série
EIXOS Disciplinas Numerode —(CH  —op o\ al
aulas por Anual
horas
semana h/a
Lingua 4 160 133:20:00
Portuguesa
Linguagens 0 0:00:00
Educagio 2 80  66:40:00
Fisica
Matematica Matematica 3 120  100:00:00
Ciéneias d Biologia 2 80 66:40:00
IENCIAs G Fisica 2 80  66:40:00
Natureza -
NGCLEO Quimica 2 80 66:40:00
COMUM Hlstona. 2 80 66:40:00
Ciéncias Geografia 2 80 66:40:00
Humanas Filosofia 0 0 00:00:00
Sociologia 2 80 66:40:00
Lingua 0 0 00:00:00
Inglesa
Parte Lingua
Diversificada & 0 0 00:00:00
Espanhola
, 0 0:00:00
Total parcial 21 840, 700:00:00
Empreendedorismo 0 0 00:00:00
Arte, Corpo e Movimento 0 0 00:00:00
NUCLEO Fisica (Eletromagnetismo) 0 0 00:00:00
INTEGRADOR Fl/losoﬁa, Clenc1.a e Tecnologia 0 0 00:00:00
Lingua Estrangeira 2 80 66:40:00
\Sociologia do Trabalho 00:00:00
Total parcial 2 80 66:40:00
Sistemas Operacionais 0 00:00:00
Softwares Aplicativos 0 00:00:00
Algoritmos 0 00:00:00
Montagem e Manutencgao de 2 20 66:40-00
Computadores
F 50 Téen Desenvolvimento de Sistemas 4 160/  133:20:00
ormacao 1eeniCa g hco de Dados 2 80 66:40:00
Programacdo Web 1 2 80 66:40:00
Programacdo Web 2 0 0:00:00
Redes de Computadores 0 0:00:00
Toépicos Especiais 0 0:00:00
Total parcial 10 400  333:20:00
TOTAL 33 1320 1100:00:00
EIXOS | Disciplinas 3" Série
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Niimero de CH CH Anual
aulas por Anual
horas
semana h/a
Lingua 4 160 133:20:00
Portuguesa
Linguagens 0 0 00:00:00
Educagdo 0 0 00:00:00
Fisica
Matematica ‘Matematica 3 120  100:00:00
Citneias d Biologia 2 80 66:40:00
IENCIas €4 pgsica 0 0  00:00:00
Natureza -
NUCLEO Quimica 2 80 66:40:00
COMUM HlStOI‘Ia. 2 80 66:40:00
Ciéncias Geografia 2 80 66:40:00
Humanas Filosofia 0 0 00:00:00
Sociologia 0 0 00:00:00
Lingua 0 0 00:00:00
Inglesa
Parte Lingua
Diversificada 5 0 0 00:00:00
Espanhola
, 0 00:00:00
Total parcial 15 600  500:00:00
Empreendedorismo 1 40 33:20:00
Arte, Corpo e Movimento 2 80 66:40:00
NUCLEO Fisica (Eletromagnetismo) 2 80 66:40:00
INTEGRADOR Filosofia, Clenc1.a e Tecnologia 2 80 66:40:00
Lingua Estrangeira 1 40 33:20:00
Sociologia do Trabalho 2 80 66:40:00
Total parcial 10 400, 333:20:00
Sistemas Operacionais 2 80 66:40:00
Softwares Aplicativos 2 80 66:40:00
Algoritmos 4 160 133:20:00
Montagem e Manutencdo de 0 00:00-00
Computadores
¥ 50 Técni Desenvolvimento de Sistemas 0 00:00:00
ormagao Lecnica g hco de Dados 0 00:00:00
Programacgdo Web 1 0 00:00:00
Programacdo Web 2 2 80 66:40:00
Redes de Computadores 2 80 66:40:00
Topicos Especiais 2 80 66:40:00
Total parcial 6 240  266:40:00
TOTAL 31 1240 1033:20:00

Fonte: DADOS DA PESQUISA DE CAMPO. Proposta elaborada pelos Grupos de Trabalhos compostos pelos

servidores docentes atuantes no Ensino Médio do IFNMG — Campus Arinos (2019).
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A proposta constante na tabela 8 surgiu a partir de varias discussdes entre os docentes
do Campus Arinos, incluindo esse pesquisador e os professores que foram submetidos as
entrevistas nesta pesquisa. Vale ressaltar que o principal objetivo dessa proposta de
reestruturacio €, em primeira instancia, fazer com que a integracio entre as disciplinas ocorra
de forma mais concreta por meio de do nidcleo integrador e, ainda, a partir da reducdo da
carga hordria, possibilitar ao aluno a vivéncia com projetos de ensino pesquisa € extensao;
Atualmente o curso tem um total de 3566:40 horas e a proposta é a redugdo para 3200:00
horas. E importante destacar que, na construciio dos hordrios de aula semanais, atualmente,
os alunos tém aula em todos os dias no matutino e no vespertino, com excecdo da quarta-feira
no periodo vespertino, que € o unico dia sem aulas regulares. Essa redugdo possibilitaria a
construcdo de um projeto com mais periodos “livres” para que os alunos consigam participar
das outras atividades alheias a sala de aula.

Finalizando, devemos salientar a importancia de pesquisas que investigam as melhores
formas de otimizacdo dos Projetos Pedagdgicos de cursos no sentido de tentarmos aproximar
o curriculo cada vez mais as pautas da atualidade. O rompimento da logica fragmentada e
disciplinar parece ser uma necessidade e, portanto, € preciso que a interdisciplinaridade
assuma o seu papel no desenvolvimento do processo de formacdo educacional e que, desse
modo, seja vista como uma possibilidade de formacdo de sujeitos que tenham as

caracteristicas exigidas pela sociedade atual.
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ANEXO A - ESTRUTURA CURRICULAR DO CURSO TECNICO EM
INFORMATICA DO IFNMG - CAMPUS ARINOS.

MINISTERIO DA EDUCACAO

. SECRETARIADE EDU('A(;;&O PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
INSTITUTO FEDERAL DO NORTE DE MINAS GERAIS
WSTIUTOFEDERAL CAMPUS ARINOS
COM AREAS DISCIPLINAS ‘ 1"SERIE ‘ I'SERIE F"SERIE |
POSI TOTAL
cio ‘ Semanal'aulas Anualheras ‘ Semanal/aulas Anualhoras | Semanalaulas | Aunal'horas |
Lingua Portuguesa ‘ 4 13320 ‘ 3 100:00 3 ‘ 100:00 ‘ 333:20
Linguagem,
Cidigose  |Ane \ \ 1 3320 | | 33:20
uas
Tecaologias | Edueaio Fisica | 2 6640 | 2 66:40 2| 6640 | 200:00
; SUB-TOTAL -1 | 6 0000 | 6 200:00 5| 16640 | 6640
= Historia | 2 6640 | 2 66:40 2| 6640 | 20000
< o Geografa | = 6640 | 2 66:40 2| ee40 | 20000
4 e | 1 BN | 1 3320 1| 320 | 100:00
; Tecnologias | gip)ogia | B | 1 3320 1| 320 | 10000
z SUB-TOTAL-2 | 6 20000 | 6 200:00 6 | 200:00 | 600:00
g Biologia | 2 6640 | 2 66:40 2| ee40 | 20000
Citcizsda | Quinen \ 2 66:40 \ 2 66:40 2 | 66:40 | 200:00
Natureza
Matemiticae |Fisica \ 3 100:00 \ 2 66:40 2 | 66:40 | 233:20
SBas
Tecnologias [ Matemitica | 4 13320 | 4 133:20 4 | 13320 | 400:00
SUB-TOTAL -3 \ 11 366:40 \ 10 333:20 10 | 333:20 | 1033:20
‘me ‘ 1 33:20 ‘ 1 3320 1 ‘ 33:20 ‘ 100:00
4
E‘ngunluglesa ‘ 2 66:40 ‘ 2 66:40 1 ‘ 33:20 ‘ 166:40
£
E‘LWEW“M ‘ I 33:20 ‘ 1 33:20 | ‘ 33:20 ‘ 100:00
&
5\ SUBTOTAL -4 \ 4 133:20 \ 4 133:40 3 | 100:00 | 366:40
[SREs e o T 90000 | 26 866:40 % | s0000 | 256640




® MINISTERIO DA EDUCACAO :
SECRETARIA DE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
INSTITUTO FEDERAL DO NORTE DE MINAS GERAIS
[r— CAMPUS ARINOS
cout | 1 SERIE 2 SERIE | 3 SERIE
POSI DISCIPLINAS | \ | | | TOTAL
a0 & T ‘ Acmalff < ] | PR ‘ ‘ Anualhoras
E
~ | Sistemas Operacionais | Z ‘ 66:40 - | - ‘ = ‘ = ‘ 66:40
c
2 Softwares Aplicativos 2 66:40 - - - - 66:40
= Algoritmos 4 133:20 . - . = 133:20
=)
:‘ | Montagem e Manutencio de Computadores | ‘ - 4 | 133:20 ‘ - ‘ - ‘ 133:20
=
= ) | 8 | 266140 4 | B320 | - | - | 400:00
5] | Desenvolvimento de Sistemas | = ‘ = 4 | 13320 ‘ = ‘ = ‘ 13320
= Banco de Dados | = ‘ = 2 | 66:40 ‘ = ‘ = ‘ 66:40
s
= [ | - | - 6 | 20000 | - | - | 20000
! | Desenvolvimento de Sistemas Web | . ‘ - - | “ ‘ 4 ‘ 13320 ‘ 133-20
o
z ‘ Redes ‘ = ‘ = = ‘ - ‘ ‘ 133:20 ‘ 133:20
g
s :
o ‘ Tépicos Especiais ‘ = ‘ - - ‘ - ‘ 2 ‘ 66:40 ‘ 66:40
=
z ‘ Adusinistragio ‘ = ‘ . 2 ‘ = ‘ 2 ‘ 66:40 ‘ 66:40
=)
et | SUB-TOTAL3 | \ = = | < \ 12 \ 400-00 \ 400:00
=
= | TOTAL FORMAGAO PROFISSIONAL | 8 \ 266:40 10 | 333:20 \ 12 \ 400:00 \ 1000:00
72
z | Bkt Gorst e Gimcrpecn ki | 35 | 1es40 36 | 120000 | 36 | 120000 | 3566:40
| Pratica Profissional (estigio curricular) | = ‘ = = | = ‘ = ‘ = ‘ =
[ TOTAL GERAL COM ESTAGIO | 5 | 123320 = | 10000 | - | u3z0 | 356640
® MINISTERIO DA EDUCACAO .
SECRETARIA DE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
INSTITUTO FEDERAL DO NORTE DE MINAS GERAIS
TG AL CAMPUS ARINOS
6.2.2 Representacio grifica da formacio
117 Série 27 Série| 37 Série|
1166:40 1200:00 1200:00
iologi [Lingua Portuguesa
Histéria [Educagdo Fisica)
'Geografia Geografi
[Filosofial Fﬂﬂmﬁ%

Sociologia

sociologi
[Eaucagao Fisics)

|[Educagdo Fisica

Lingua Espanhola
Softwares Aplicativos|

Fonte: IFNMG, 2016, p. 30-32.
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ANEXO B — EMENTARIO DA DISCIPLINA DE MATEMATICA DAS TRES SERIES

E DA DISCIPLINA DE DESENVOLVIMENTO DE SISTEMAS DA 2° SERIE.

[DISCIPLINA: \Matematica

SERIE Primeira PRE-REQUISITO: [Nio Ha
[CARGA HORARIA [Hora aula: 160 [Hora relogio: 133:20:00
EMENTA:

Revisdo da Aritmética Basica: Fracdes, Produtos Notaveis e Fatoracdo: Fung¢des: Funcao
Afim: Funcéo Quadratica: Funcdo Modular; Funcdo Exponencial; Funcdo Logaritmica;
Progressées: Aritmética e Geométrica

DISCIPLINA: Matematica

SERIE Segunda PRE-REQUISITO: [Nio Ha
CARGA HORARIA [Hora aula: 160 Hora relogio: 133:20:00
EMENTA:

Trigonometria. Sistemas lineares. Analise combinatéria. Probabilidade. Geometria espacial.
Matrizes. Determinantes.

DISCIPLINA: \latemdtica

SERIE Terceira PRE-REQUISITO: [Nio Ha

[CARGA HORARIA [Hora aula: 160 [Hora reldgio: 133:20:00
EMENTA:

Funcdes polinomiais e ntuineros complexos., Matematica Financeira. Estatistica e
Geometria analitica.

[DISCIPLINA: Desenvolvimento de Sistemas

SERIE Segunda PRE-REQUISITO: [Nio Ha

(CARGA HORARIA [Hora aula: 160 Hora relogio: 133:20:00
EMENTA:

Paradigimmas da Programacio OO (Classe. Objeto. Encapsulamento. Heranca,
Polimorfismo e Interface); Desenvolvimento de software em interface grafica:
Integracdo com Banco de Dados.

Fonte: IFNMG, 2016, p. 33-60.
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APENDI(;E A — CURSO INTERDISCIPLINAR COM AS DISCIPLINAS DE
MATEMATICA E DESENVOLVIMENTO DE SISTEMAS

Etapas para o desenvolvimento do curso:

ﬁ ANALISEDOSPCN E PPC DO CURSO.

| APLICACAODE QUE ST ONARIO DE CONTECINENTO
PREVIO

ANALISE DO QUESTIONARIO INICIAL

ELABORACAOE IMPLEMENTACAO DO CURSO
INTERDISCIPLINAR

—{ 6 ENCONTROSPRESENCIAIS. 20 HORAS

APLICACAODE QUESTIONARIOFINAL

ANALISE DO QUESTIONARIOFINAL E CONCLUSCES.

NOME DO CURSO: PROGRAMMING AND MATHEMATICS: A REVEALED

HARMONY (Programacao e Matematica: uma harmonia revelada)

ESTRUTURA DO CURSO

Com o objetivo de preparar os alunos do curso técnico em informdtica do IFNMG Campus
Arinos matriculados na 3* série do ensino médio, para lidar com contetidos matemadticos da
educagido bdsica, desenvolveu-se um projeto de Ensino Interdisciplinar. O referido curso
desenvolveu estratégias e abordagens interdisciplinares que utilizam tecnologias e

ferramentas adequadas ao atual contexto educacional.

DESENVOLVIMENTO DO CURSO

O Curso Interdisciplinar ird se desenvolver em seis semanas, no periodo de 17/08/2019 a
21/09/2019, sendo que todas as atividades serdo presenciais, divididas em seis encontros, que
serdo realizados nas quartas-feiras: 17/08, 24/08, 31/08, 07/09, 14/09 e 21/09. O curso serd
ministrado pelo pesquisador e contard com o auxilio de um académico do curso superior
Bacharelado em Sistema de informagdo, que atuard como mediador nos processos de ensino-
aprendizagem, o projeto serd cadastrado na Diretoria de Ensino do IFNMG e, ao final do

curso, serd expedido um certificado para os concluintes.
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CRONOGRAMA DO CURSO

1° ENCONTRO (17/08/2019)

Contetido: Boas vindas; informagdes iniciais; formas de avaliagdo; cronograma do curso;
regras para aprovacgdo; objetivos do curso e do projeto integrador; problemdticas iniciais;

discussdes sobre expectativas e intera¢cdo com colegas e professor.

2° ENCONTRO (24/08/2019)

Contetido: Matrizes e Determinantes, regra de Cramer e Regra de Sarrus.

3° ENCONTRO (31/08/2019)
Contetido: Geometria Espacial (Calculo de areas e volumes de sélidos geométricos) e uso de

6culos para visualizacdo em 3D no Java.

4° ENCONTRO (07/09/2019)
Contetido: Funcao afim e Funcdo quadritica (Resolu¢do de zeros da funcdo, principal

caracteristicas das funcdes e esboco de gréficos utilizando o software livre winplot.

5° ENCONTRO (14/09/2019)
Conteado: Progressao Aritmética (PA); Progressdo Geométrica (PG) e Andlise combinatéria

(Arranjos, combinagdes e permutagdes)

6° ENCONTRO (21/09/2019)
Contetido: Realizacdo de Avaliagdo Final sobre os conteidos abordados no curso e

preenchimento de questionério final.

Além da avaliacdo final, serd avaliada a participagdo dos alunos nas atividades

desenvolvidas durante os encontros estas deverao ser realizadas individualmente.
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APENDICE B — QUESTIONARIOS COM ALUNOS DO CURSO TECNICO EM
INFORMATICA DO INSTITUTO FEDERAL DO NORTE DE MINAS GERAIS -
CAMPUS ARINOS QUE PARTICIPARAM DO CURSO INTERDISCIPLINAR.

Este questiondrio faz parte do trabalho de pesquisa do programa de Mestrado em Educacao da
Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri. O seu objetivo € colher algumas
informagdes sobre voc€, sua percepcdo sobre o curso realizado, bem como sobre as
ferramentas e recursos utilizados para o ensino de matemética, durante o curso

Responda com cuidado e atengdo.

Agradecemos a sua colaboracdo. O seu nome serd mantido em sigilo.

Mestrando: Maycon Luiz Amaral Magalhaes
Orientador: Prof. Dr. Antonio de Pddua Magalhaes

1- O SEU SEXO E:
MASCULINO () FEMININO ()

2- Vocé possui quantos anos?

3- Vocé Gosta de Matematica?
() SIM
() NAO

4- Voce sente dificuldades nos conteidos de Matemética? Se sim, quais as dificuldades?

5- Durante as aulas de Matematica, o professor usa outros tipos de atividades a ndo serem

as do livro didatico?

6- Ao longo do curso Técnico em Informdtica Integrado ao Ensino Médio, ja lhe
foram oferecidas pelos professores atividades de ensino- aprendizagem envolvendo
mais de uma disciplina da série que vocé cursava?

() Varias vezes
() Raramente
() Nunca

7-  No ambito do curso Técnico em Informdtica Integrado ao Ensino Médio, vocé ja
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passou por avaliagdes que abrangessem mais de uma disciplina das quais vocé estava

matriculado?

() Varias vezes
() Raramente

() Nunca

8- No decorrer do curso Técnico em Informética Integrado ao Ensino Médio, vocé ja
participou de algum projeto de pesquisa ou de extensdo que envolvesse mais de uma

disciplina de maneira integrada?
() Varias vezes
() Raramente

() Nunca

9-  Os conteudos das disciplinas apresentados pelos professores sdo apresentados de
maneira contextualizada?
() Varias vezes
() Raramente

() Nunca

10- Em sua opinido, o que poderia ser mudado no curso oferecido?

11-Como vocé avalia a sua participagdo no curso?

12-Existe algum tema que vocé gostaria que tivesse sido tratado no curso?

13-De que contetddo vocé mais gostou no curso?

14-Vocé considera importante o trabalho dessas duas disciplinas juntas (Matemadtica e

Desenvolvimento de Sistemas)?
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APENDICE C-F ORMULARIQ DE ENTREVISTA COM PROFESSORES DO
CURSO TECNICO EM INFORMATICA DO INSTITUTO FEDERAL DO NORTE DE
MINAS GERAIS — CAMPUS ARINOS.

Projeto de Pesquisa: Matemadtica e desenvolvimento de sistemas: O processo de ensino-
aprendizagem interdisciplinar em pauta no curso técnico em informatica integrado ao ensino
médio no IFNMG Campus Arinos.

Mestrando: Maycon Luiz Amaral Magalhaes

Orientador: Prof. Dr. Antonio de Pddua Magalhaes

ENTREVISTA COM DOCENTES

Docentes do curso Técnico em Informatica Integrado ao Ensino Médio do Instituto Federal do

Norte de Minas Gerais, Campus Arinos.

IDENTIFICACAO

1 — Sua faixa de idade:

()de20a24 (030a34 (040 a 44
()de25a29 (035a39 ()45 ou mais
2 — Sexo: () Masculino () Feminino
3 — Tempo de magistério: anos

4 — Disciplina lecionada por vocé:

5 — Carga horaria semanal de trabalho:

6 - Graduacao: () Bacharelado () Licenciatura

7 — P6s-Graduagdo: () Especializacao () Mestrado () Doutorado
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INTERDISCIPLINARIDADE

8- Qual a sua visdo sobre o trabalho interdisciplinar no ambito do Ensino Médio na
modalidade Integrada?

9- Ao longo de sua formacdo académica lhe foi possibilitado o contato com metodologias
interdisciplinares de atuagao?

10- Vocé ja  participou de atividades de capacitacdo voltadas para

o  tema “interdisciplinaridade & educacdo” no IFNMG ou fora dele?

11- Voce ja participou da elaboracdo e/ou reformulacdo do Projeto Pedagégico de algum dos
cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do IFNMG /Campus ARINOS?

12- Em sua opinido, em relacdo ao Projeto Pedagdgico e a estrutura curricular do curso
Técnico em Informatica, Campus Arinos, € possivel abstrair desses documentos uma proposta
interdisciplinar de trabalho efetiva?

13- No planejamento e avaliagdo de suas atividades de ensino, € feita a previsdo de
articulacdo e interacdo com outras disciplinas do curso, bem como a inser¢do de temas mais
amplos e abrangentes ligados ao contexto social atual? D& um exemplo.

14- Quais atividades e quais recursos pedagdgicos vocé utiliza para o desenvolvimento da
disciplina sob sua responsabilidade?

15- Quais atividades vocé desenvolve com seus alunos fora da sala de aula?

16- Vocé participa de algum projeto onde hd a interacdo de professores de diferentes
disciplinas / dreas do conhecimento?

17- Quais sdo os maiores obsticulos encontrados por voc€ para o desenvolvimento de
atividades interdisciplinaridades?

18- Quais as sugestdes que vocé da para que a interdisciplinaridade se desenvolva no contexto
do curso Técnico em informética do Instituto Federal do Norte de Minas gerais — Campus

Arinos?
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APENDICE D — ENTREVISTA COM OS QUATRO PROFESSORES DO — CAMPUS
ARINOS NA INTEGRA.

Qual a sua visao sobre o trabalho interdisciplinar no Aambito do Ensino Médio na
modalidade Integrada?

C: Eu acho que o trabalho interdisciplinar, no ensino médio, ainda é muito timido. A
gente ndo consegue uma integracdo entre as disciplinas da parte técnica com a parte
propedéutica; alguns projetos sdo desenvolvidos nesse ambito, mas muito especificos, mas
nao fazendo a integralidade que precisa entre as disciplinas técnicas e as propedéuticas.
Entdo, isso ainda é muito falho.

M: Eu acho que nio € uma coisa tdo simples e também ndo da para aplicar em todas
as dreas, sabe? Tem dreas que t€ém mais facilidades de se ter essa interdisciplinaridade do que
outras, e eu acho também que uma dificuldade da aplicacdo desse tipo de trabalho sdo os
perfis dos professores que s@o muito distintos. Para, além disso, eu acho que atrapalha um
pouco, porque “pra” vocé fazer uma disciplina que seja interdisciplinar, vocé tem que ter pelo
menos familiaridade com o método de ensino do outro professor, porque eu acho que ambos
tém que ser parecidos, proximos.

H: Entdo, eu considero que seria extremamente importante que iSso acontecesse
efetivamente nas institui¢des de ensino que oferecem ensino médio integrado, visto que os
nossos alunos t€m 18 disciplinas por série, por exemplo, e integrar essas disciplinas, além de
facilitar para o aluno no sentido de que aquele mesmo topico estaria sendo trabalhado em
duas disciplinas, de forma integrada, contribuiria, também, para reduzir a carga horaria, uma
maneira de reduzir trabalho. A gente tem tentado fazer isso, mas eu nao sei até que ponto isso
tem sido feito de maneira tdo efetiva, porque eu enxergo o trabalho interdisciplinar, muito é...
Vocé precisa ter um conhecimento para fazer interdisciplinaridade, ndo € tdo simples assim e
as pessoas tratam isso assim de maneira banal. Eu acho que fazer [o trabalho interdisciplinar]
¢ até um dos objetivos do ensino médio integrado; seria esse no papel, mas nido vem
acontecendo efetivamente, pelo menos na minha visao.

A: Eu vejo de grande importancia, uma vez que eu entendo que a interdisciplinaridade
ird consolidar os conhecimentos trabalhados nas disciplinas, ou seja, ela pode ser trazida para
cendrios em que o aluno identifique fora daquele contexto de uma disciplina especifica.
Entdo, quando ele consegue relacionar isso com outras situagdes, outros aspectos, outras
atividades; acredito que isso ird, de certa forma, concretizar o conhecimento que foi passado

em sala de aula.
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Ao longo de sua formacdo académica, lhe foi possibilitado o contato com
metodologias interdisciplinares de atuacao?

C: Foi. Principalmente porque eu era bolsista do PIBID e ai a vertente bdsica do
PIBID ¢ trabalhar com projetos nesse estilo. Entdo, na escola em que a gente trabalhava o
PIBID, o tempo todo, a gente trabalhava nessa vertente.

M: Nao. Nenhum projeto nem nada do tipo, na verdade na minha formagdo académica
nao... Ah sim, ja! No meu TCC, eu fiz TCC em Fisica. Eu tive que trabalhar com o pessoal da
Fisica e o professor de fisica, mas ndo foi porque o curso me apresentou ndo, eu que quis
fazer uma coisa que ndo era da minha drea e dai eu tive que ter esse contato.

H: Nao, nunca! Nem na graduag¢do e nem no ensino basico. Nenhuma disciplina,
nenhuma intervencdo de um professor com outro... Nunca, em nenhum aspecto, eu fui
submetida a atividades interdisciplinares. Mesmo sendo bolsista de iniciacdo cientifica e do
PIBID, mesmo assim, nenhum deles trabalhava nessa perspectiva da interdisciplinaridade.
Assim, minha graduac¢do foi muito boa, mas, em alguns aspectos, eu acho que pecou. Eu acho
que esse foi um dos fatores que “ta” em déficit ainda e que, mesmo com o PIBID, a
gente ainda ficava muito s6 dentro do nicleo de matemadtica. A gente ndo fazia, por exemplo,
parcerias com outras dreas, outras disciplinas. O maximo que a gente fazia era uma feira
junto, mas cada um na sua fun¢do, nada de trabalho interdisciplinar... Eu acho que isso foi
bem falho.

A: Durante a graduacdo, ndo tinha nenhuma proposta interdisciplinar no projeto do
curso, mas, ao final da graduacdo, nos ultimos periodos, os professores de trés disciplinas se
organizaram para desenvolverem um projeto integrador em que, naquele momento, era como
se fosse uma proposta de trabalho de conclusdo de curso em que o professor iria discutir uma
problematica, e que a gente teria que tentar pensar a maneira de resolvé-la e a resolugao dessa
problemadtica era feita com outras duas disciplinas em que tinha o professor da drea de
desenvolvimento, que a gente iria ter que codificar pensar, realizar os estudos de caso,
elaborar a proposta do software mesmo e também esse software obrigatoriamente teria que
trabalhar com banco de dados, ndo poderia ser um arquivo, “né? Entdo, nds inter-
relacionamos trés disciplinas e fizemos um projeto dnico. Nao sei se, ao certo, ele foi
realmente interdisciplinar, uma vez que os professores ndo conversavam necessariamente,
eles auxiliavam “né”? Eles davam suporte na disciplina dele, apesar de termos utilizado trés
contetidos diferentes para resolver um unico problema. Em nenhum momento, nds tivemos
uma reunido com os tré€s professores para discutir aspectos relacionados a como melhorar o
desenvolvimento dessa proposta, mas foi, vamos dizer assim, a atividade interdisciplinar que

eu tive durante a graduacao.
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Vocé ja participou de atividades de capacitacao voltadas para o tema
“interdisciplinaridade e educacio no IFNMG ou fora dele?

C: No Instituto, aqui, eu s6 me lembro de uma que é recente, inclusive... Aquela que
nés tivemos com um pessoal de Brasilia sobre Metodologias ativas. E o tinico que eu me
lembro aqui e, fora daqui, eu acho que participei de uma no Instituto de Sao Paulo, enquanto
eu era substituta no Campos de Jorddo e, fora isso, na Graduagdo.

M: Nao.

H: Nao, nunca participei cujo foco fosse interdisciplinaridade nao.

A: Nesse um ano e meio no IFNMG como docente, nds tivemos, no final do ano
passado, um curso de metodologias ativas que, apesar de nao ter necessariamente como titulo
a temadtica de interdisciplinaridade, desenvolveu atividades que pensavam, sim, na
interdisciplinaridade, até mesmo na udltima atividade que foi proposta, em que se reuniram
professores de diferentes dreas justamente para a constru¢do de uma proposta interdisciplinar
nas disciplinas que os professores atuam. Fora do IFNMG, até entdo, ndo tive nenhuma
atuacdo nesse sentido, porque eu ndo tive, a principio, interesse. Realmente ndo busquei e
também porque eu ndo tenho uma experiéncia préxima de alguém que me indicou. Nio tive
um aconselhamento de outra pessoa até entdo; o que eu tenho feito é basicamente dentro de
meu cendrio em que eu estou trabalhando e ai as discussdes sdo feitas basicamente com os
colegas, “né?”, que eu estou atuando nesse momento.

Vocé ja participou da elaboraciao e/ou reformulacio do Projeto Pedagégico de
algum dos cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do IFNMG Campus ARINOS?

C: Estou participando agora da reformulacdo e acaba sendo dos trés cursos que noés

temos aqui a0 mesmo tempo, que sdo esses GT s ai. A gente s6 ainda ndo chegou nessa etapa
que vocé esta querendo da interdisciplinaridade, faz parte das proximas etapas. Entdo, eu “t6”
a frente do GT 1, que estd discutindo a estrutura que terdo os novos PPC’s, “né¢”? E ai tem
sido uninime nos trés GT’s essa ideia de trabalhar com nicleo integrador, visando
desenvolver mais as disciplinas em termos de interdisciplinaridade, trabalhd-las em conjunto,
mostrando, “né”? Como que se dd a ligacdo entre teoria e prética, técnica e propedéutica. Isso
mesmo, os GT’s trabalhando separadamente. A hora que a gente teve as reunides para
discutir as ideias foi surpreendente que todo mundo caminhou “pro” mesmo foco. Entdo, eu
acredito que essas novas versdes de PPC venham ja com esse eixo de interdisciplinaridade
bem mais forte. Entdo, vamos ver as préximas etapas ai, que agora que entra, “né”? Vamos
ver como que vai ser feito o pareamento das disciplinas o que tem em comum o que nao tem
quem vai ficar no grupo bésico quem vai pro integrador; isso agora é tudo na préxima etapa,

apds o semindrio.
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M: Ja. No da informatica, foi recente. Ele foi reestruturado recentemente, mas as
participacdes que a gente tem feito € s6 em questdes técnicas mesmo. Nas disciplinas
técnicas, na verdade, essa discussdo sé surgiu agora nesse novo debate que o Campus esta
fazendo para reformular o ensino médio, mas, na reformulacdo do projeto de curso, ndo.
Nessa reformulacdo de agora, estou participando do primeiro GT. Nao vou saber dizer ao
certo o tema agora, mas a gente estd vendo como € a estrutura curricular e propor uma
estrutura nova que se adéque, para que tenha tanto a interdisciplinaridade quanto a diminui¢ao
um pouco a carga hordria dos alunos, deixando, assim, um pouco mais flexivel.

H: Estou participando atualmente da reformulacdo dos projetos. A gente tem
buscado, mas € um trabalho drduo... Assim, inclusive, estou a frente, junto com mais duas
professoras, de um dos GT’s, os grupos de trabalho, mas a adesao dos colegas € baixa. Entao,
nem todo mundo acredita na for¢a que isso tem; nem todo mundo compra a ideia, abraca a
ideia. Entdo, esse € um processo além de muito demorado, “né”? Porque se pensar o ensino
médio integrado, ndo é facil; se construir, ndo € fécil, e ai eu sinto que primeiro falta
capacitagdo. Ja voltando ai na questdo anterior, eu acho que nés ndo fomos capacitados para
tal e segundo que falta muito abracar a causa, assim... Eu acho que para isso acontecer
efetivamente, ndo s6 no papel, todos os agentes devem estar envolvidos e isso ndo tem
acontecido, pelo menos ndo no meu GT. E falando em GT, eu estou na organizacao didético-
pedagégica; entdo, a gente estd pensando qual que vai ser a estrutura curricular, como que
isso vai se organizar, como que a gente vai fazer acontecer! A gente vai fazer por
“cardapios”? A gente vai fazer, dividindo toda a ementa em nucleos? Por exemplo: um ntcleo
bésico, um nucleo integrador, e um ntcleo para cursos especificos? A gente tem trabalhado
nessa discussdo. Olhando em cima das ementas, em cima da grade curricular dos nossos
cursos, o que hoje € possivel de ser ofertado e como isso pode ser ofertado, a gente ainda nio
fechou. A gente ainda vai ter uma reunido geral, porque € importante os demais opinarem
sobre, mas a gente ja rascunhou um modelo em que a gente tenha um nicleo bisico com
disciplinas em cima da carga hordria minima, que a gente considera que sdo contetdos
basicos que os alunos t€ém que saber... O nucleo integrador que vamos, na medida do possivel,
tentar atrelar a parte técnica com a parte propedéutica e, as vezes, até outras técnicas juntas,
propedéuticas juntas de maneira a ser integrado; talvez isso seja feito por meio de projetos e
ndo aquela aula tradicional que a gente “ta” acostumado e o que a gente chamou de cursos
livres, mas parece que o nome mudou. A gente ia chamar de cursos livres, mas esse termo
fica parecendo que o aluno estd solto demais, a gente vai mudar o nome, mas €sses cursos

livres sdo um tempo da carga hordria que a gente tinha pensado 10% que o aluno tem para,
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por exemplo, cursar: curso preparatorio para OBMEP, cursar monitoria, um curso de teatro,
saber mais sobre um filésofo especifico; tudo isso estaria dentro desses cursos livres, cujo
nome vai mudar.

A: Bom, atualmente, sou membro de uma comissdo, que estd propondo a
reformulacdo dos PPC’s, mas ainda estamos em fase de discussdo, elaborando essas propostas
para serem analisadas e posteriormente aperfeicoadas. Essa comissdo foi dividida em grupos
de trabalhos e, atualmente, eu estou no grupo de trabalho relacionado a teorias curriculares e
organizacdes curriculares renovadoras e integradoras. Entdo, apesar de ndo ter concluido
ainda a reformulacdo, estamos em processo de construcdo de um novo projeto pensando
nesses aspectos integradores.

Em sua opinido, em relacio ao Projeto Pedagogico e a estrutura curricular do
curso Técnico em Informatica, Campus Arinos, é possivel abstrair desses documentos
uma proposta interdisciplinar de trabalho efetiva?

C: Efetiva ndo, na teoria do projeto vocé identifica alguns pontos que sim, mas, na
prética, esses pontos se perdem. Entdo, foi tanto um ponto de discussdao do GT que eu “t6”
presidindo, quando para a surpresa de muitos professores, que até entdo nao tinham lido com
atencdo esse projeto, ao lerem ficaram surpresos, falaram assim: Nossa, mas esse projeto €
muito bom, mas ¢ muito bom no papel, e muitos professores, por ndo terem esse
conhecimento, acabam achando que o nosso projeto € ruim e que nao permite isso. Ele
permite sim, e ele tem varios pontos de ligagdo, mas ndo sdo executados na prética e, ai, eu
acho também que como a gente nao tem, por exemplo, ... Uma atuacdo mais fixa dentro dos
cursos ¢ uma variedade muito grande. Cada hora o professor estd num lugar. A gente ndo
tem um professor que dd sequéncia, do tipo, olha: Eu s6 vou dar aula no curso de Informatica,
eu sO vou ter aula no curso de agropecudria. Eu acho que fica dificil a gente conseguir
estabelecer esse elo, porque cada hora a gente “t4” num lugar. A gente ndo consegue criar
vinculo e formar um periodo assim de estdgio dentro daquele curso. Eu acho que isso, para a
area propedéutica, seria muito interessante porque € a hora que a gente tem convivéncia no
curso e comecga a vivenciar ele por um periodo maior de tempo € que a gente consegue
enxergar aplicabilidade na 4rea técnica, porque isso leva tempo. Nao € ficando um ano 14 que
eu vou conseguir fazer isso. Eu teria que perpassar: primeiro, segundo e terceiro anos por um
periodo de tempo, “pra” eu conseguir entender o funcionamento, quais sdo as disciplinas
técnicas que esses alunos tém, onde eu consigo fazer gancho, propor discussdes mais
direcionadas com esses professores, perguntar onde, de fato, eles aplicam meu conteudo, no

caso a matemadtica, pra eu conseguir desenvolver isso. A gente nao tem tempo hébil, cada



112

L9

hora a gente “td” num canto aqui, “né”? Entdo, eu acho que isso dificulta bastante fazer esse
trabalho e fora que a nossa formacdo inicial ndo foi nesse contexto. A gente aprendeu
matemadtica e ponto. A gente tem que aprender; e eu acho que, para aprender, leva tempo, e ai
vocé s vai ter esse tempo se vocé ficar nesse curso por um periodo, todo ano trocando, uma
hora eu “t6" no primeiro agro, uma hora eu “t6” no primeiro meio ambiente. Eu ndo consigo
ter esse tempo de formagao para criar esses vinculos, “né”?

M: Escrito 14 no projeto pedagdgico ndo tem ndo, mas, assim, € possivel trabalhar,
sim, se os professores quiserem, por exemplo, eu consigo trabalhar com a drea de exatas, se
eles quiserem, mas o problema é que nem sempre o fato de eu conseguir, eles conseguem
também, porque eu consigo aplicar o que eles ensinam, mas eles ndo conseguem aplicar o que
eu ensino, “né”’? Por conta que o computador consegue resolver qualquer calculo matematico,
mas ¢ diferente de a gente conseguir levar isso pra 1d. Entdo, tem esse gargalo ai.

H: Olha, é possivel, possivel é. Por exemplo, no primeiro ano, tem 14 a disciplina de
algoritmo. A disciplina de algoritmo € basicamente matemdtica elementar, vamos dizer
assim. E, além disso, ainda tem uma parte sobre matrizes, o aluno tem que transformar
conjunto de dados em vetores, depois em matrizes. Isso caberia facilmente. Caberia um
projeto interdisciplinar entre matemadtica e algoritmo. Agora, se isso € feito efetivamente, que
€ o que estd perguntando aqui, isso ai € outra histdria, porque, as vezes, ndo basta s6 querer
fazer, “né”? A gente precisa da formagao; a gente precisa saber como fazer e nem todo mundo
estd disposto a querer aprender a fazer isso. Na medida do possivel, alguns professores tentam
fazer algumas acdes se tornarem interdisciplinares, mas, na pratica, eu nao vejo assim grande
sucesso, confesso que ndo vejo. Vale ressaltar que a proposta do projeto politico pedagdgico
atual, do jeito como estd posto com cada disciplina na sua caixinha e trabalhando
separadamente, ndo favorece o trabalho interdisciplinar, o que a gente faz € justamente o
esforco de tentar integrar de tentar fazer interdisciplinar, mas do jeito que vem no projeto
atualmente, ndo contempla essa proposta da integracdo das disciplinas ndo, de
interdisciplinaridade, ndo. Com essa nova revisdao dos PPC’s, eu acredito que seja de certa
forma, mais vidvel a efetivacdo do trabalho interdisciplinar, porque o projeto ja estd sendo
pensado para que isso ocorra. Entdo, por exemplo, nesse nicleo que a gente determinou
como sendo nicleo integrador, ndo vao ser aulas mais expositivas dialogadas. Vao funcionar
por meio de projetos que vao precisar do apoio de vdrios professores para que ele aconteca.
Entdo, quando o professor propor esse projeto, ele ja vai ter que ter um plano de trabalho,
envolvendo as demais disciplinas, ja vai ter que ser um plano de trabalho envolvendo tudo

que ele vai precisar “pra” poder executar aquele projeto. Entdo, ja estd sendo pensado e
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construido para que isso aconteca e a gente espera que assim o seja, mas a teoria € uma coisa
a pratica € outra. A gente s6 vai saber se vai dar certo, quando a gente comecar a executar,
mas as expectativas sdo boas, porque a gente ja tem relatos de experiéncia de outros lugares.
Entdo, a gente espera que aqui também tenha sucesso nessas agdes desse novo projeto.

A: De trabalho efetivo ndo, mas conseguimos identificar, em alguns pontos, dentro do
proprio documento. Algumas atividades que tem uma interdisciplinaridade como, por
exemplo, os eventos académicos, “né”? Quando bem trabalhados, eles tém geralmente
temdtica de uma disciplina, mas que podem atuar em outras disciplinas. NO&s podemos
trabalhar, nesse sentido. Entdo, temos essa possibilidade, mas acredito que seja pouco
explorado. Outro momento que nds temos com relagdo a interdisciplinaridade € com relagdo
ao simulado. No simulado, a proposta da comissdo € justamente reunir os professores para
que eles discutam o conteido trabalhado em sala e elaborem questdes que sejam
interdisciplinares, apesar de também identificarmos uma grande dificuldade de ver a
familiaridade entre as disciplinas, dificuldade de ver a similaridade e a maneira como elas
podem ser integradoras, como elas podem ser integradas. Mas seriam essas duas formas que
atualmente eu visualizo, tanto nos eventos académicos como nessa proposta de simulado que
nos temos.

No planejamento e avaliacdo de suas atividades de ensino é feita a previsao de
articulacio e interacio com outras disciplinas do curso, bem como a insercio de temas
mais amplos e abrangentes ligados ao contexto social atual? Dé um exemplo.

C: Nao fago articulagdo com outras disciplinas, justamente por esse fato que eu acabei
de relatar, por exemplo: é a primeira vez que eu “t6” no 2° ano Informatica e nunca trabalhei
nesse curso. Nao sei nem quais sdo as disciplinas que estdo atuando junto comigo na édrea
técnica, tenho assim: ideia de uma ou outra, ndo consigo encontrar todos os professores.
Entdo ndo consigo fazer articulacdo; teria que ficar mais tempo pra conseguir fazer isso. Mas
uma articulagdo com, digamos assim, conteddos praticos do cotidiano eu consigo fazer.
Entdo, quando eu pego um conteido que tem uma aplicabilidade direta, eu trago um contexto
de fora e ai trabalho com os alunos. Entdo, quando eu trabalhei funcdes, por exemplo, no
primeiro trimestre, eu nao trabalho a fun¢@o s6 pela funcao; a parte algébrica e matemdtica da
coisa, mas eu trago contextos de fora. Entdo, por exemplo, demanda de custo, lucro, receita é
corrida de téxi, peso do pao, compra de mercado, compra em feira, tudo isso sdo funcdes. Af
eu consigo trazer pra ele, contextos da pratica e mostrar: Olha! Isso aqui é uma funcao,
mesmo que ndo esteja explicita, “né”? Entdo, isso eu consigo fazer, trazendo conteudos do

dia-a-dia, mas ndo conteddos especificos da drea de informdtica. Em alguns contetdos, eu
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consigo visualizar uma possibilidade da interagdo, mas eu dependeria, neste caso, da parceira
de outros professores, por exemplo: a drea de informética utiliza muito matrizes e
determinantes que € um dos préximos conteidos. Entdo eu teria que sentar com oS
professores que atuam no mesmo periodo que eu; e verificar se, nas disciplinas do segundo
ano, esse conteido é cobrado deles ou se foi pelo menos no primeiro que ai daria pra cobrar
de novo, “né”? Mas se ¢ um conteudo, por exemplo, de disciplinas técnicas do terceiro, eu
ndo consigo fazer o link agora, “né”? Mas eu teria que fazer, talvez por mais disponibilidade
minha, mas confrontar a agenda de todo mundo, mas daria sim pra fazer.

M: E! Como a minha disciplina exige muito raciocinio 16gico e muita matemética;
entdo, geralmente tem associagdo com matemdtica e fisica, mas € uma coisa que eu faco,
assim, na verdade, sdo da disciplina mesmo as proprias questdes. J4 sdo assim. Entdo ndo é
uma coisa que eu faco pensando em ter essa comunicagdo com essa darea, essas coisas nao.
Mas é uma possibilidade. Na verdade, a minha 4rea, a drea de programacao, € muito ampla.
Entdo d4 pra fazer essa ligacdo em qualquer drea do conhecimento, fazer sistemas ligados,
mas ai, quando eu falo matematica e fisica, é que a gente consegue aplicar diretamente no
computador, porque uma coisa € criar um sistema, por exemplo, que ajuda o pessoal da
agropecudria e outra coisa ¢ jogar mesmo a matematica 14 dentro, calcular logaritmo,
matrizes. Essas coisas eu consigo fazer e passar “pros” alunos. Na verdade, qualquer célculo
matemadtico da pra ser feito, s6 que existe uma dificuldade, porque o computador € a maquina
mais potente que tem de cdlculo. Entdo, os alunos precisam saber como que joga o célculo,
mas eles ndo precisam saber necessariamente calcular. Claro que a gente testa com algumas
questdes, mas a complexidade todo o algoritmo faz, o computador faz. E por isso que eu falo
que d4 pra jogar na minha drea, mas, por exemplo, se eu precisar ensinar logaritmo pra ele de
forma que ele entenda o passo a passo, o computador nio ensina isso pra ele, o computador
ele joga o inicio e resolve, entendeu? Mas, matematicamente, qualquer coisa, qualquer
matéria de matemadtica da pra ser jogada no computador, até em disciplinas do superior, por
exemplo, os meninos estdo fazendo uma questdo de matrizes de calcular matrizes inversas;
essas coisas todas sdo possiveis de serem feitas .

H: Na medida do possivel, tenho tentado fazer isso por meio de projetos que eu até
cadastro como projeto de ensino ou projeto de extensdo. Sob a minha coordenacdo, eu
executei dois projetos, sendo um de ensino e um de extensdo. O primeiro foi um concurso de
parddia de matemadtica que foi um projeto interdisciplinar entre artes, matemdtica e lingua
portuguesa, onde as parddias deveriam ser construidas com uma abordagem matematica.

Entdo, para isso, o aluno precisava ter, pelo menos, uma base de matematica sélida para poder
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construir uma letra que fosse coerente matematicamente. Dentro de artes e lingua portuguesa,
as professoras trabalharam o género parddia. O que € uma parddia? Para que ela serve? Como
que ela é construida? Como sdo feitas as rimas? E outras especificidades do contexto da
parddia. Entdo esse foi um dos projetos. Eu sempre fagco isso por meio de projetos. Ja nesse
ano de 2019, eu propus um projeto de extensao chamado “Matematica em cena”, que envolvia
matemadtica e lingua portuguesa, por meio do qual propus a adaptacdo do conto do livro “O
Homem que Calculava” e a gente trabalhou em conjunto, eu e a professora de lingua
portuguesa. Eu levei o conto pra sala de aula. A gente leu; dai a gente j trabalhou leitura e
interpretacdo de texto. Dentro desse contexto, a gente analisou matematicamente como o
homem que calculava resolvia aqueles problemas de maneira sagaz e a professora de lingua
portuguesa aproveitou esse contexto para poder discutir com os alunos como faz a
transformagao de um texto escrito para uma peca teatral e, desse modo, fez toda a adaptacao
do texto. Essa adaptacdo virou um teatro que foi apresentado no Campus no dia da
comemoracdo do Dia Nacional da Matemética e em duas escolas do estado, na cidade de
Arinos.

A: Entdo! Com relagdo ao planejamento e a avaliagdo ndo; entendo que € algo
necessdrio trabalhar em conjunto com outros professores e, no momento, no IFNMG, nao ¢é
oportunizado e também; eu ndo vejo a iniciativa dos colegas nesse sentido. Com a
experiéncia docente fora do IFNMG, a gestdo era muito cobrada para que a semana de
planejamento, por exemplo, ndo fosse uma semana de capacitacdo, mas que fosse uma
semana que realmente fosse possivel reunir os docentes do curso para discutirem os planos de
ensino das disciplinas justamente para pensar em atividades que pudessem ser de certa forma,
integradas. Isso aqui eu ndo visualizei ainda, mas, sempre que possivel, durante o contetido
que eu apresento em sala de aula, eu tento fazer links com outras disciplinas, mesmo nao
tendo exatiddo, precisdo no contetido que eles estdo discutindo, mas sempre que eu trabalho
com algum conteiido que eu sei que consigo explorar outras disciplinas, tento atuar nesse
sentido. Esse ano, por exemplo, com a disciplina de redes, muito se discute protocolo, as
normas de comunicacio entre dois equipamentos. Entdo, quando se trata de comunicagao,
tento remeter a questdo do Portugués, a semantica e a sintaxe, ou seja, a estrutura do pacote, a
estrutura da palavra a forma correta, como que se d4 a comunicagdo, “né”? Ou seja, o
comprimento anterior, a troca de mensagens, até mesmo o meio fisico de comunicacdo. A
gente faz uma relacdo com a disciplina de fisica, porque a internet, quando propagada via
radio frequéncia, sofre interferéncia. A internet, quando propagada via meio de fibra 6tica, é

um meio que nao sofre interferéncia e ai a gente tem que explorar as propriedades da fisica,



116

mesmo eu nio sabendo, se realmente eles estdo trabalhando nesse momento esses conteddos.
Eu acredito que, nesse sentido, ainda ndo tive a oportunidade de reunir com 0s outros
professores, para pensar em trabalhar em algo conjunto, mas, sim, sempre que eu tenho
possibilidade de tentar inter-relacionar, colocar outra disciplina em pauta, tento trazer isso
para que eles possam assimilar o contetido. Falando em matemdtica, a disciplina de redes que
eu trabalho provavelmente terd um link, no final do primeiro trimestre e inicio do segundo,
porque a gente vai trabalhar com bases decimais, entdo quando nds trabalhamos com
enderecamento de dispositivos na rede de computadores, toda representacdo matemadtica para
o computador € em bindrio e ai a proposta € trabalhar justamente essa conversdo de nimero
decimal para nimero bindrio, dependendo também do andamento da disciplina. Existem
operagcdes matemdticas que a gente pode trabalhar, mas ndo é tanto, vamos dizer assim, o
objetivo, vou utilizar basicamente da conversao da base decimal para a base bindria para eles
entenderem como que o computador trabalha com esses ndmeros.

Quais atividades e quais recursos pedagéogicos vocé utiliza para o
desenvolvimento da disciplina sob sua responsabilidade?

C: Sim. No primeiro trimestre, eu trabalhei muito jogos. No primeiro periodo,
trabalhei com eles jogos principalmente “pra” tentar facilitar a consolidagdo de
conhecimentos bésicos. Entdo, por exemplo, trabalhei com eles jogos na ideia de operagdes
de poténcia de logaritmo que eles tinham muita dificuldade e ai brincando ali, jogando, eles
foram resolvendo e sacando as propriedades; entdo, eu trabalhei jogos. No segundo trimestre,
ndo sei se eu vou trabalhar jogos de novo, eu ja “td” pensando em outra abordagem, “pra’ nao
ficar também muito repetitivo, "né"? Entdo, eu ainda "td" escolhendo algumas coisas. Nao
fechei ainda o que eu vou trabalhar, mas, no primeiro, eu trabalhei jogos, mais de um.

M: Ah geralmente eu costumo, principalmente quando estd no inicio, fazer jogos.
Tem alguns jogos on-line que desenvolvem o raciocinio 16gico. Costumo também relacionar
coisas do dia-a-dia deles como, por exemplo, essa questdo de comprar um produto a tal preco
e colocar uma porcentagem de lucro em cima, que estd ligado diretamente a matemdtica
financeira, tem que saber matematica, e trabalho em grupo para eles conseguirem enxergar
que a forma légica de pensar de duas pessoas ou complementa ou, as vezes, até atrapalha,
"né"? Ai € isso que eu fago, fora prova e essas coisas.

H: A maioria das minhas aulas s@o expositivas e dialogadas, mas eu costumo trazer, as
vezes, alguns jogos, ndo jogos muito elaborados. Isso af eu ainda ndo fiz aqui, mas, as vezes,
alguns jogos de raciocinio. Esses dias para trds, eu trouxe alguns que eles tinham que

completar um quadradinho, de tal forma que a soma da linha e da coluna desse o0 mesmo valor
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com numeros decimais. Para ativar o raciocinio deles com nimeros decimais, eu procuro
sempre que posso trazer o Geogebra para a gente fazer algumas visualizagcdes sobre as
fungdes quando que cresce, quando que decresce, qual o comportamento se eu mudo o
coeficiente “a” e seu eu mudo o “b” o que acontece? Procuro trazer resolucio de exercicios de
vestibulares. Todo final de contetiido, a gente fecha com uma resolucdao de exercicios de
vestibular. Entdo resolucdo de problemas, trago s6 problemas daquele determinado tépico
“pra” gente poder resolver em sala. Ora trabalho no quadro, ora trabalho no data-show,
principalmente quando a gente vai fazer essa parte de visualizacdo, quando a gente vai
trabalhar geometria, j4 aconteceu de eu levar alguma animagdes sobre volume e drea de
alguns objetos. Eu tento, na medida do possivel, ir intercalando algumas atividades que sejam
mais atrativas aos alunos na disciplina, mas isso ndo acontece o tempo todo.

A: Entdo, além da aula expositiva e dialogada, normalmente, sempre com o suporte do
projetor, eu utilizo o ambiente virtual o Google classroom para que eu possa disponibilizar
aos alunos o material para sala de aula, links para sites que contemplem materiais extras para
que eles possam desenvolver de forma prética a disciplina e também eu utilizo a questao das
aulas praticas, uma vez que a gente se desloca até o laboratério para desenvolver. Entdo o
computador entraria talvez ali como um recurso pedagdgico também para o desenvolvimento
das atividades.

Quais atividades vocé desenvolve com seus alunos fora da sala de aula?

C: Fora da sala de aula, eu s6 tenho contato com eles pela sala de aula virtual que eu
utilizo o Google Classroom, entdo, 14, eu coloco pra eles exercicios extras, trabalhos
diferentes, por exemplo, eles trabalharam comigo a parte da parddia; entdo eu fiz todo esse
acompanhamento a distancia por meio do Google Classroom que ultimamente € a plataforma
que tem me ajudado, mas eu ndo tenho colocado mais nada. Além disso, acho que € mais
listas ou atividades ou, entdo, pesquisas, mas todos via plataforma. Essa parddia a que eu me
referi, foi em comemoracao ao dia Nacional da Matemadtica e ai eu usei, como tematica, pra
eles, os contetidos do primeiro trimestre, que eles ja tinham finalizado que eram funcoes e
conteudos do primeiro ano. Entdo, basicamente, as operacdes; nio sO as bdsicas, mas a parte
de logaritmo e de potencia¢do que era o calcanhar de Aquiles “pra” turma e puxei a parte de
fracdo, porque eles tém muita dificuldade em trabalhar operacdes envolvendo nimeros
fraciondrios, nimeros racionais, tanto que alguns grupos trabalharam a parédia em cima desse
tema. Entdo, eles buscaram esses temas “pra” poder desenvolver parddias. As parddias até
que sairam interessantes, poucos erros conceituais; entdo até que deu “pra” perceber um

aproveitamento bom e um envolvimento grande deles, porque, quando envolve essa parte
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musical, teatral deles, eles adoram. Foram formados seis grupos, numa média de cinco alunos
por grupo; eles fizeram uma etapa antes da culmindncia no dia 6 de Maio, que foi uma
parceira. Nao desenvolvi sozinha; eu trabalhei junto com a disciplina de Portugués “pra”
desenvolver as parddias. Nos criamos um barema de avaliacdo, onde esses seis grupos foram
classificados. Os trés primeiros grupos classificados foram apresentados no Dia Nacional da
Matemdtica e, ai, eles ganharam um ponto a mais por terem sido selecionados.

M: Fora da sala de aula, nada ligado ao conteudo. As vezes, a gente desenvolve
alguns projetos sociais algumas coisas assim, mas ligado ao contetdo, a matéria mesmo nada;
porém, geralmente, os trabalhos que eu passo, que sdo um pouco maiores e que demoram e
requerem um tempo “pra” ser feito; entdo eu dou “pra” eles um prazo de um més e meio, dois
meses e meio, dai eles desenvolvem muita coisa fora da sala. As vezes, eu dou monitoria para
ajudar nesses trabalhos e eles mesmos fazem juntos também. As vezes, nos finais de semana,
eles t€ém que fazer uma forga tarefa, porque se nao, nao sai nao.

H: Fora da sala? Projetos como eu disse, de extensdo, por exemplo, monitoria, aulas
de duvida, a gente ja desenvolveu um projeto sobre a OBMEP, preparatorio para a OBMEP.
Esse ano ndo deu infelizmente, mas a gente ja fez isso, no geral projetos, projetos de extensdo,
projetos de pesquisa, projetos de ensino.

A: Certo. A principio nés utilizamos somente o laboratério de informatica, utilizando
a ferramenta do computador e ai a gente explora a internet, explora recursos s6 que ainda
dentro de um ambiente. Posteriormente, quando eles tiverem compreendendo mais a
disciplina de redes, a proposta € a gente trabalhar dentro do Campus, identificando os espagos
onde que as redes estdo presentes, como que elas foram projetadas, como que elas foram
elaboradas, visitar a CPD [Central de Processamento de Dados], o data Center da TI
[Tecnologia da Informacdo]; visualizar como que € montada a estrutura e isso se relaciona
também com a disciplina de sistemas operacionais Il que a gente estd trabalhando sistemas
Linux que é o que € utilizado aqui. E entdo, atualmente, seria em sala de aula mesmo, com
apoio do laboratério, mas a proposta é que eles conhegcam também a infraestrutura do Campus
e visualizem como que realmente € implementado a rede de computadores no Campus.

Vocé participa de algum projeto onde ha a interacao de professores de diferentes
disciplinas / areas do conhecimento?

C: Participo, mas ndao no Ensino Médio. Eu participo de alguns projetos, mas no curso
superior de Bacharelado em Administracdo. Na verdade, é um projeto maior, que a gente
chama de projeto guarda-chuva. Dentro desse projeto guarda-chuva, a gente tem algumas

vertentes de acordo o periodo.  Entdo, no primeiro periodo de Administracdo, a gente
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trabalha a minha disciplina: Matematica Aplicada, a disciplina de Informdtica Basica e a
disciplina de Teoria Geral da Administracdo, onde a gente desenvolve um projeto de
investimento, onde esse investimento esta atrelado a revenda de produtos de empreendedores
locais e, ai, a gente desenvolve todos os conceitos. Dentro dessa temadtica, esse projeto ele tem
continuidade no segundo periodo de administracdo, onde eu desenvolvo, na disciplina de
matemadtica financeira, toda a parte de custeio de capital de giro de empréstimos junto com a
disciplina de contabilidade. No terceiro periodo, esse projeto continua, s6 que ai agora os
alunos estdo fazendo pesquisa de mercado que entra, na disciplina de Estatistica, eles
desenvolvem uma plataforma E-commerce com uma disciplina de informdtica também, mas
dai j4 é uma informdtica um pouco mais avancada e que eles retomam os conteddos 14 de
matemadtica aplicada, de matemdtica financeira pra poder desenvolver o E-commerce, que
seria a comercializacdo desses produtos agora na plataforma on-line. Em breve, vai ter
também, no terceiro periodo, a entrada de Gestdo que, até entdo, a gente nio teve, mas, no
proximo semestre, entra a parte de gestdo de pessoas e esse projeto continua. No quarto
periodo, eu entro com a Estatistica Aplicada. No quinto periodo, entra de novo gestdo de
pessoas e esse projeto acaba sé no sétimo periodo de Administracio na feira do empreendedor
que € quando eles tém a disciplina de empreendedorismo. Entao, o projeto guarda chuva € o
projeto todo e ele é desenvolvido em etapas. Entdo sdo projetos de ensino individuais periodo
a periodo, que € um projeto que poderia ser estendido como modelo para vérios outros cursos,
mas, na informdtica, eu nao consigo fazer isso, porque eu ndo enxergo ainda esse link. No
primeiro no segundo e no terceiro ano, por nio ter convivéncia no curso, mas, na
Administracdo, eu demorei dois anos “pra” enxergar esse vinculo porque ja tem trés anos e
meio que eu atuo no curso. Enfim, as disciplinas envolvidas nesse projeto sdo: Matemética
Financeira, Matematica Aplicada, Estatistica Basica, Estatistica Aplicada, Gestdo de Pessoas,
Contabilidade I e II, Informdtica Bésica, Informatica avancada, Empreendedorismo e
Marketing, por enquanto sdo sé essas, tem outras disciplinas que ainda ndo foram englobadas
como Economia, por exemplo, porque os professores ainda ndo se dispuseram a participar,
mas essas que eu citei sao basicamente quatro professores que desenvolvem e que estdo com a
gente desde o primeiro.

M: Sim, eu fiz um projeto de criar um software “pro”. O simulado, o simulado tem
que fazer toda uma andlise do ambiente, como que € feito entdo a gente teve que estudar um
pouquinho como que funciona essa questdo aqui no instituto que € pro ensino médio, agora eu
to trabalhando com TCC e os quatro trabalhos de conclusdo de curso que eu estou orientando

sdo de areas distintas entdo tem professor de administragdo, tem professor de educagio fisica,
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tem técnicos que cuidam do almoxarifado aqui do instituto, porque todo sistema que a gente
faz geralmente € para resolver algum problema e dificilmente o problema estd na nossa area.
Geralmente estd em outras dreas, entdo € assim que eu trabalho com outros tipos de area. Eu
trabalho nas turmas de médio com Java, ndo da pra dar a disciplina assim igual a gente da pro
superior porque € muito complexa, realmente Java € um tipo de programacdo complexa, mas
a gente di o basico e o aluno do ensino médio consegue sair com um minimo de
programacdo, se ele quiser desenvolver mais futuramente ele vai ter que estudar a parte,
porque a gente ndo consegue dar tudo isso aqui em um ano, mas ele consegue criar uma
interface, fazer a ligacdo de uma coisa com a outra, esses probleminhas, por exemplo, de
matemadtica €, por exemplo, jogar 14 pra calcular aquela questdo de Bdaskara, como que
chama? Equacdo do segundo grau, isso tudo eles conseguem fazer, eles tem nogdo, eles saem
com uma no¢ao boa de programagao, progressao aritmética e progressao geométrica também
eu passo bastante exercicios sobre.

H: Participo sim de um projeto de biomoléculas de uma professora de Biologia do
Campus que € uma professora que eu vejo que tenta bastante fazer projetos interdisciplinares,
nesse ano trabalhou biologia dentro desse projeto, educacdo fisica, matemdtica e lingua
portuguesa. Como € que ele funcionou esse projeto? Os alunos deveriam falar sobre, por
exemplo, Vitaminas, os alunos na parte bioldgica tinham que escrever: quais frutos, quais
vitaminas existem em quais frutas estdo presentes mais vitamina A, por exemplo, isso dentro
da biologia; dentro da educagdo fisica foi discutido, por exemplo, como que um bolo de
Banana, serd que ele tem o tanto de vitamina que a gente precisa? Como que a gente pode
adaptar uma receita de um bolo de banana comum para um bolo de banana que seja mais
saudavel, dentro dessa discussao foi abordado os nutrientes, as vitaminas entdo essa foi a
parte da educagdo fisica a matemdtica entrou na adaptacdo da receita, entdo, por exemplo, o
aluno 14 tinha uma receita que era possivel ser servida para 10 pessoas ele tinha que fazer
aquela receita para a turma inteira, entdo a gente trabalhou proporcdo, regra de trés pra
adaptacdo dessa receita para que eles fizessem para a turma toda e a lingua portuguesa entrou
na parte artistica porque os alunos além de produzir a receita e falar sobre as vitaminas as
proteinas e os nutrientes daquele elemento eles tinham que produzir um texto artistico, tinham
que produzir uma pe¢a ou um poema ou uma parddia e foi ai que a lingua portuguesa entrou
para, além disso, ainda foi feita uma parceria com a nutricionista daqui do instituto em que ela
também auxiliou os meninos na construcdo de receitas mais sauddveis, entdo esse € um

trabalho que eu achei que ficou bem legal e abrangeu varias areas.
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A: Projetos cadastrados de ensino, pesquisa e extensdo ndo, com outros professores
nao, mas participo de comissdes que realiza atividades normalmente relacionadas ao ensino
cuja composi¢do tem professores de dreas diferentes entdo, projetos efetivamente ndo, mas
temos essas outras acdes durante o calenddrio letivo que a gente consegue discutir com outros
professores, trabalhar links, trocar ideias com relacao as questdes relacionadas ao ensino.

Quais sao os maiores obstaculos encontrados por vocé para o desenvolvimento
de atividades interdisciplinaridades?

C: A pré disposicao dos professores em querer “perder tempo” de sentar e discutir e
colocar no papel e falar olha: d4 pra fazer isso, da pra fazer aquilo a minha disciplina exige
isso, a minha ndo exige € mais ou menos todo mundo ta na correria, cada um se vira como
pode dentro da sua disciplina sem buscar muito o trabalho paralelo e d4 um trabalho
gigantesco, porque eu falo para os alunos, quando a gente inventa isso nao da trabalho s6 pra
eles da pra gente porque a gente tem todo um trabalho paralelo de orientacdo entdo nao é sé
na minha aula, eu to orientando eles extra-aula também todo o desenvolvimento e pra fazer
1sso no ensino médio tem que ter essa pré-disposicao e alguns professores, por exemplo, que
atuam no médio, atuam também na administracdo, ndo quiseram participar 14 justamente pelo
trabalho entdo provavelmente ndo vao querer participar aqui, entdo essa pré-disposicdo &
complicado. Além da dificuldade com os professores eu ndao consigo visualizar outro impasse
que dificulte o trabalho interdisciplinar porque tempo pra fazer a gente arranja modo de fazer
tem porque a gente ja tem um modelo que estd dando certo no curso superior, teria tudo pra
dar certo no curso técnico entdo eu acho que o maior impasse ¢ a boa vontade de querer fazer,
porque o PPC permite e inclusive incentiva e nessa nova reformulacdo mais ainda a gente ta
caminhando cada vez mais pra isso e eu acho que ¢ um modo de vocé estimular o aluno
também porque eu percebo a diferenga dos alunos a evolugdo deles na administracdo periodo
a periodo quando eles chegam pra mim e falam: nossa professora a disciplina que vocé esta
dando agora é completamente diferente da disciplina que eu peguei com vocé hd um tempo eu
percebo pelos alunos que fazem dependéncia porque a disciplina que eu cheguei dando no
inicio era uma disciplina matematica pela matemadtica porque eu ndo sou formada na drea de
administracdo para saber a matemdtica da administracdo depois de um periodo convivendo no
curso conversando com os professores vendo os trabalhos dos alunos assistindo TCC de aluno
e ai eu fui percebendo, olha péra 14 isso aqui eu posso puxar, iSso aqui eu posso puxar, entao
hoje todas as minhas disciplinas na administracio elas sdo diretamente aplicadas ao curso nao
¢ mais matemdtica pela matemadtica todas elas sdo aplicadas entdo eu consegui reformular

todas na informdtica eu ainda nao consegui fazer isso. E isso estd ligado aquilo que falei no
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inicio a rotatividade de professores é um impasse pra realizagdo do trabalho interdisciplinar,
essa semana eu estava conversando com os professores sobre isso, porque nao € um impasse
s6 comigo, isso tem refletido em outros colegas também de outras dreas, eles t€ém percebido
i$s0, que a0 mesmo tempo em que tem um pessoal falando eu quero atuar agora aqui, agora 14
¢ diferente vocé conseguir perceber links quando vocé j4 estd acostumado naquele curso,
entdo professores que j4 tem ai um ano, um ano e meio atuando na administracio
ininterruptamente agora a ficha dele estd caindo pra muita coisa que € o que aconteceu
comigo como eu acabei ficando sequencialmente na administracdo a ficha foi caindo,
demorou mais caiu j4 ndo consigo fazer isso acontecer em outros cursos, por exemplo,
Agronomia que eu dei aula um semestre e fiquei um ano afastada, ai voltei pra dar aula um
semestre e fiquel um ano afastada eu ndo consigo fazer esse link, eu ndo tenho convivéncia
com os alunos eu nao tenho convivéncia com os professores eu simplesmente sou um ponto
no meio do caminho deles eu entro dou minha aula e vou embora e isso dificulta muito eu ndo
consigo ter essa visdo ampla, macro da coisa eu tenho uma visdo muito micro que acredito
que tem outra professora da drea de matemdtica, por exemplo, esteja conseguindo ter uma
visdo macro porque ela estd continuamente no curso de Agronomia até pela formacdo dela de
Técnica em Agropecudria entdo eu acho que pra ela o gancho ali é muito mais facil do que pra
mim o meu gancho na administracdo hoje é muito fécil, falou pra mim eu j& consigo
visualizar vérias saidas que antes eu nio via, mas pela convivéncia no curso.

M: Em minha opinido sao os perfis dos professores, eu falo porque eu sou uma
professora mais resistente mais tradicional e eu ndo trabalharia, por exemplo, com um
professor que fosse muito flexivel que tem formas diferentes de ver todo o processo de como
o conteudo pode ser passado, entdo se o perfil ndo se encaixa ao meu, assim dificilmente
trabalharia, tem professores que tem esse perfil, inclusive geralmente sdo de exatas e também
questdo de hordrio de aula porque como sdo muitas turmas, as vezes o horario que eu tenho
disponivel, as vezes o outro professor ndo pode ou vice-versa, ai teria que achar uma forma
talvez de pegar um hordrio extra ou alguma coisa assim, entdo eu acho que essas sdo as
maiores dificuldades que tem. Eu sou um pouco mais resistente tem pessoas que acham que
tem que ter outras formas de avaliacdo, mas eu sou bem tradicional, eu ndao acho que prova
mede conhecimento, mas eu acho que € necessdrio e tem professores que ja acham diferente
entdo essa formacdo na graduagdo e o fato também de ter professores que sdo Tecndlogos,
bacharéis e licenciados talvez prejudique um pouco, essa é a minha visao da dificuldade de
poder integralizar. E eu gostaria de acrescentar também que acho que essas revisdes de PPC’s

que estao fazendo agora ndo implicardo numa mudanca efetiva nesse trabalho interdisciplinar,
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primeiro porque € servidor publico e acaba que vocé ndo pode obrigar o cara a trabalhar da
forma como vocé quer, porque nio tem como vocé€ controlar isso, do professor, cada um tem
um perfil e depois que eu acho que quando vocé deixa muito flexivel, um negdcio muito a
escolha dos alunos, eu acho eles muito imaturos com 14 anos pra decidir uma coisa desse
tipo, quando vocé deixa muito flexivel, acaba que em minha opinido ndo d4 certo, ndo € que a
gente tenha que obrigar a faculdade ndo obriga, se vocé€ nao gosta de uma érea especifica nao
faca, mas no ensino médio vocé tem que conhecer de tudo um pouco, entdo assim em minha
opinido ndo vai funcionar, eu acho que realmente se tiver 10 professores que queiram fazer na
raca eu acho que vai, mas nao acho que funcione nao.

H: Primeiro, o conhecimento, a capacitacio, ndo € s6 cada um faz o seu eu ndo vejo
assim, embora eu ache que isso aconteca muito. Ah vamos fazer um trabalho interdisciplinar?
Vamos! Cada um faz sua parte e continua cada um no se quadrado, entdo essa dificuldade eu
tenho, entdo eu acho que a gente deveria ser mais capacitado para poder fazer isso
efetivamente, mas para, além disso, eu sinto falta da boa vontade dos demais as vezes a gente
propde inclusive no ano passado houve um professor de matematica que propds um projeto
para a Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia (SNCT) em que cada turma ia pesquisar um
tema dentro da sua drea, por exemplo, dentro da minha drea uma turma pesquisou sobre as
mulheres na matemdtica, em outra turma os alunos pesquisaram sobre os destaques no curso
de agropecudria e ai ao final, todos os alunos iam receber um material com os treze temas das
treze turmas do ensino médio integrado e a gente fez um torta na cara, nesse projeto eu me
lembro bastante do professor proponente relatando a insatisfacdo dele porque ele convidava
os professores e os professores diziam que ndo tinham interesse em participar que: Ah ndo,
i1sso nao faz sentindo, minha disciplina ndo tem nada a ver eu ndo td6 vendo propdsito nenhum
para essa atividade, sendo que assim no meu ponto de vista era uma atividade além de muito
possivel porque cada uma ia trabalhar dentro da sua drea a gente ia fazer um trabalho conjunto
com o ensino médio integrado todo que ia culminar com um torta na cara, eu acho que isso é
muito positivo principalmente por causa da quantidade de disciplinas que os nossos alunos
tém e os professores ndo quiseram participar, ndo se interessaram pelo projeto eu sinto falta
disso assim da gente dialogar mais e assim eu nem culpo somente os professores ndo, eu acho
que assim a maneira como o sistema tem pressionado a gente, por exemplo, eu tenho 19 aulas,
as vezes voc€ passa a semana inteira apenas planejando aula, voc€ nio tem tempo pra poder
executar outros projetos porque nao € s6 cada um faz o seu a gente precisaria de um tempo de
discussdo de sentar, de planejar... E esse tempo de planejamento atualmente, eu vou te dizer

que ndo estd sendo suficiente por que para além dessas 19 aulas e o planejamento, a gente é
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banca de TCC, a gente orienta, co-orienta, tem projeto de extensdo de ensino de monitoria
quando vocé ver o ano foi e ndo da tempo, ndo € s6 ma vontade dos professores, ndo € isso é
que do jeito que a gente ta com a carga hordria que a gente ta, isso ndo tem sido possivel nio.
E para, além disso, outro fator que dificulta o trabalho interdisciplinar € o fato de o projeto
ndo ter sido criado para esse fim, eu acho que esse € um problema, se o projeto tivesse sido
criado pensando em atividades interdisciplinares, mesmo que ndo fosse durante todo o tempo,
mas que existisse pontualmente, eu acho que isso facilitaria muito o nosso trabalho assim,
facilitaria muito no chamar o outro professor, no tentar convencé-lo porque a proposta ja esta
no projeto, agora como isso ndo € previsto, demanda uma energia nossa muito grande porque
af vocé tem que criar o projeto, voc€ tem que convencer outras pessoas de que aquele projeto
vai funcionar que vai ser efetivo, que vai ser bom para os alunos, entdo eu acho que se ele
tivesse proposto no projeto seria ja um caminho para poder acontecer.

A: Certo. No meu caso € porque a maioria das disciplinas eu estou trabalhando pela
primeira vez entdo isso influencia, por exemplo, no meu planejamento em tentar avaliar algo
que extrapole o que foi planejado inicialmente, entdo como € a primeira vez que estou
trabalhando a disciplina eu estou tentando, vamos dizer assim, moldar o conteido que eu vou
trabalhar com os alunos e eu acredito que a partir do momento que eu consiga trabalhar
novamente com a disciplina eu j& consiga ter uma estrutura e tentar pensar de acordo com o
publico do ensino médio de acordo com o publico de Arinos, o que eu consigo relacionar com
outras disciplinas, entdo eu acredito que o primeiro problema € isso o fato de ser a primeira
vez que eu estou ofertando a disciplina, entdo tenho dificuldade de fazer esses links e
conhecer o publico também e a outra questdo com relacdo a ndo existir esse momento de
conversa com 0s outros colegas, entdo essa troca de ideias que talvez falte também um pouco
para conseguir desenvolver essas atividades.

Quais as sugestoes que vocé da para que a interdisciplinaridade se desenvolva no
contexto do curso Técnico em informatica do Instituto Federal do Norte de Minas gerais
— Campus Arinos?

C: Eu acho que essa mudanca de PPC que estamos vivendo agora, implica na prética
de fato para o inicio de um trabalho interdisciplinar porque 0 modo como a gente pretende
estruturar ele praticamente obriga que isso aconteca, até pela questao dos nicleos que vao ser
criados, entdo quando a gente tem 14 um nicleo basico e um nicleo integrador esse integrador
sO existe na perspectiva de interdisciplinaridade sdo professores se juntando para desenvolver
um conteudo comum entdo nao tem como esse nucleo existir se a interdisciplinaridade ndo for

peca chave, entdo € meio que obrigatério, a gente vai ter que forcar a barra num primeiro
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momento, mas depois que isso se consolidar e acho que a gente observar os beneficios disso
que pra mim ultimamente sdo muito claros por esse trabalho que eu tenho desenvolvido na
administracao eu acho que ¢ um caminho sem volta, eu acho que é um caminho apaixonante
que vocé vai ver que o negdcio funciona e voc€ ndo vai mais querer largar, entdo tudo esté
caminhando para isso, acredito que vai dar muito certo. Em sintese a primeira sugestdo € a
reestruturacdo do PPC, esses PPC’s precisam ser reformulados o quanto antes, isso ja € um
pontapé muito grande, segundo uma conscientizagdo maior dos professores, talvez mais
capacitacdes nas nossas semanas pedagogicas que ao invés de um monte de palestra de tempo
perdido que a gente tem pouco aproveitado pelos professores, a gente tenha primeiro: tempo
para poder sentar e planejar as aulas que ndo acontece entio neste momento que a gente
ficava sentado assistindo palestra, a gente poderia reunir os professores que estdo atuando ou
que vao atuar naquele ano no curso, pra poder falar: e ai? Onde vocé usa minha disciplina? O
que, que eu posso fazer pra gente poder trabalhar em comum? Esse bate papo nao existe, foi
feito uma unica tentativa aqui num ano que inclusive eu estava a frente da semana pedagdgica
que comecou sair algumas ideias dali, mas depois parou justamente porque nio teve essa
continuidade, esse momento de planejamento efetivo entre os professores e pelo que eu
percebo de alguns professores aqui essa cobranca é latente, mas nunca € de fato ouvida e
reservado um espago pra isso. Ou seja, uma sugestdo € a formacao continuada, outra é esse
momento na semana pedagdgica em que os professores possa sentar juntos e planejar juntos e
o terceiro é o que eu venho falando, é a questdao do professor ficar determinado periodo de
tempo naquele curso pra que ele consiga perceber toda essa ligacdo, comecar colocar
professores ali fixos nos cursos, essa alta-rotatividade, cada hora, cada semestre, cada ano
num curso € muito ruim, a gente ndo consegue trabalhar de forma integrada, percebendo o
funcionamento do curso em si que a gente tem funcionamentos momentaneos.

M: Eu acho que primeiro tem a questdo da consciéncia dos professores, a gente tem
que ter meio que uma capacitagio assim, que mostre a importancia disso e o porqué que deve
ser feito, que tenha um pouco de liberdade do professor falar em que ele acha que consegue
ter esse tipo de trabalho, porque eu acho que obrigar ele, por exemplo, falar pra mim, ah vocé
vai trabalhar com biologia, as vezes € dificil, ai o professor fica com raiva e fala: ah entio eu
ndo vou, entdo eu acho que ter essa capacitacdo, mostrar porque que isso € importante eu acho
que isso ajudaria a criar esse tipo de atividade e também um pouco mais de controle do que
efetivamente estd acontecendo no curso porque a gente sabe que, nao quer dizer que voceé tem
trinta aulas entdo trinta aulas estdo sendo dadas entdo eu acho que isso também dificulta,

porque pode ser uma disciplina que tenha um pouco de familiaridade, mas por conta de
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professores que talvez ndo levem muito a sério e isso compromete o trabalho do outro que
tem disciplina correlata, eu acho que s6 da certo se a maioria quiser entdo enquanto for
minoria que € o caso que eu vejo hoje, eu acho que nao vai funcionar.

H: Primeira coisa, que seja reformulado o projeto porque do jeito que estd nao
contempla, segundo que haja uma capacitagdo para que a gente ndo faga isso de maneira
empirica, pra que a gente ndo faca isso no “achismo”, para que a gente faca isso embasando
em alguma teoria e que a gente tenha momentos em que a gente possa realmente conversar
com os outros professores, vé o que € que ele faz que dé pra gente fazer junto, sinceramente a
gente faz isso nos 15 minutos do intervalo a gente tem feito isso nesses quinze minutos a
gente encontra o outro professor e fala: e aquele projeto que dia que eu vou a sua casa para a
gente ver? E nesses hordrios que a gente tem feito isso, por exemplo, na semana pedagdgica e
todo inicio do ano tem dois dias, do jeito que tem sido feito para mim ndo causa efeito no
nosso planejamento a gente ndo tem usado esse espaco esses horarios, esses encontros para
planejar o que serd desenvolvido durante o ano; a maioria das vezes a gente fica ouvindo uma
pessoa falar coisas que ndo agrega muito para o nosso trabalho do dia-a-dia, eu gostaria que
fosse mais objetivo, do tipo assim oh, essa capacitacdo vai ser para formagdo para vocés
aprenderem como se faz um trabalho interdisciplinar, mesmo que nao seja para aprender, mas
que vocé tenha uma primeira visdo, porque assim, quem fez licenciatura, embora eu ndo
tivesse tido nenhuma disciplina especifica, mas vocé acaba lendo sobre vocé acaba buscando
por outras formas conhecer um pouco mais; mas quem ndo fez licenciatura, grande parte dos
nossos professores aqui ndo fez licenciatura, nao tem contato nenhum, nenhuma vez na vida
com isso, entdo se a gente ndo tem esse momento para poder discutir, para poder se planejar
esses momentos ndo tem acontecido isso ndo vai acontecer nunca dentro das 19 aulas que eu
tenho, por exemplo, entdo eu sinto falta desse espaco assim, de momentos voltados para isso.
Noés vamos fazer isso, nés vamos planejar projetos, agdes interdisciplinares, agora a gente a
maioria das vezes ja estd atropelado, fazendo um curso que nio é do nosso interesse, entao
essas sdo as minhas sugestdes para que iSso acontega.

A: Certo. Logo que eu cheguei aqui teve uma proposta do nicleo pedagdgico de
avaliar os tépicos das ementas que fossem similares, mas como eles t€m uma formacao
somente pedagdgica, ndo conhecem necessariamente a drea técnica e talvez as outras
disciplinas eles pegaram por questdes de nomes e eu identifiquei que foi um pouco falho
porque, por exemplo, o pessoal do nicleo pedagdgico quis relacionar o histdrico dos sistemas
operacionais com relacdo a disciplina de histdria e ai a visdo, a proposta da disciplina de

sistemas operacionais quando trata do histdrico € justamente entender como foi a evolug¢ao do
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software no sentido de o que ele foi acrescentando. Nao tem nada a ver com a disciplina de
historia, a gente ndo consegue fazer uma relagdo com o cendrio politico com o contexto de
época neh? E basicamente a evolucio da tecnologia no sentido de implementagdes que foram
sendo desenvolvidas; entdo se fala de historico porque se trata da construg¢do, mas a principio
ele € pouco influenciado pelos cendrios externos, entdo tem essa necessidade de avaliar os
contetidos das ementas, mas necessariamente com os professores que estdo relacionados com
as disciplinas, eu acho que isso realmente € importante, eu conseguir sentar como professor de
matemadtica, sentar com o professor de portugués tentar fazer esses relacionamentos e ainda
como proposta para desenvolver o grupo de trabalho no qual eu estou trabalhando, ele
visualizou a possibilidade de utilizacdo de nicleos integradores para fazer comunicagcdo com
as disciplinas do nicleo comum e as disciplinas do nucleo técnico e eu concordo que essa
seria uma agdo que poderia ser efetiva sim, entdo uma disciplina que consiga fazer um link
entre esses nucleos diferentes e também tem outra questdo relacionada a projetos integradores
assim como a experiéncia que eu tive na graduagdo, mas que fosse algo talvez de forma mais
efetiva em que os professores acompanhassem os alunos e dedicassem um tempo juntos para
auxilid-los foi uma proposta que a gente leu se eu ndo me engano do Farropilha em que ele
estava relacionado muito com a proposta do profissional neh? Relacionado com o mercado,
entdo ele iria desenvolver um produto pro mercado neh? Isso estaria relacionado a atuagdo do
profissional mesmo atendendo a uma demanda da comunidade entdo acredito que nesses trés
aspectos: rever as ementas, pensar em nucleos integradores, disciplinas que comunicam e
projetos integradores que realmente desenvolvam um trabalho em conjunto com mais de uma

disciplina.
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APENDICE E - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
REFERENTE A PESQUISA DE CAMPO REALIZADA NO AMBITO DO CURSO
TECNICO EM INFORMATICA DO IFNMG — CAMPUS ARINOS

MINISTERIO DA EDUCAGAO \

Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri

Comité de Etica em Pesquisa UFVJ M

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé estd sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa intitulada: “MATEMATICA E
DESENVOLVIMENTO DE SISTEMAS: O PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM INTERDISCIPLINAR EM PAUTA NO CURSO
TECNICO EM INFORMATICA INTEGRADO AO ENSINO MEDIO NO
IFNMG CAMPUS ARINOS.”

Em virtude de autorizar a coleta de entrevista e questiondrio que fazem parte da pesquisa, coordenada
pelo Professor Maycon Luiz Amaral Magalhdes e contard ainda com a orientacdo do Professor Dr.
Antdnio de Pddua Magalhaes.

A sua participagdo no referido estudo serd no sentido de responder aos questiondrios e

entrevistas. A sua participa¢do ndo € obrigatéria sendo que, a qualquer momento da pesquisa, vocé
podera desistir e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo para sua relacdo com
o pesquisador ou com a UFVJM.
Os objetivos desta pesquisa sdo: Colaborar com o debate/reflexdo sobre a importancia do trabalho
interdisciplinar nos cursos de nivel Técnico integrado ao ensino médio, particularmente no Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Norte de Minas Gerais/Campus Arinos; Refletir sobre
as metodologias de ensino utilizadas pelos professores das dreas de Matemadtica e de Informadtica, mais
especificamente, nesta ultima, os professores que atuam com a disciplina de Desenvolvimento de
Sistemas no ensino integrado; Analisar a eficdcia da implementacdo de recursos computacionais para
o ensino de Matematica. Caso vocé decida aceitar o convite, serd submetido (a) ao(s) seguinte(s)
procedimentos: coleta de informacdes sobre a sua visdo sobre a possibilidade/necessidade do trabalho
interdisciplinar no ambito da Educacdo Profissional e ainda sobre o curso que serd oferecido como
base para essa pesquisa. O questiondrio serd realizado com 20 alunos que participardo do curso
interdisciplinar, sendo que esses alunos deverdo obrigatoriamente ser regularmente matriculados na 3*
Série do Curso Técnico em Informaética Integrado ao Ensino médio, isso porque o curso demanda pré-
requisitos o questiondrio serd disponibilizado ao final do curso, via Google docs. O local das
entrevistas serd o laboratério de Informatica I do campus Arinos, ambiente agraddvel e com acesso
restrito. O tempo de duracdo previsto para responder o questiondrio sdo 10 minutos, e a entrevista 30
minutos. A entrevista serd realizada por Maycon Luiz Amaral Magalhaes, qualificado e preparado
para conduzir a entrevista.

A andlise de dados serd utilizada para o questiondrio, com constru¢do e andlise de graficos e
tabelas utilizando técnica estatistica bdsica, percentual para as questdes com uma opcao para marcar e
questdes por escala, analisadas através da escala de Likert. A anélise das entrevistas e documentos sera
através de andlise do conteuddo, utilizando o método 16gico-semantico.

Os riscos relacionados com sua participaco sao a possibilidade de algum constrangimento por
parte do respondente/entrevistado ao responder alguma questdo e serdo minimizados pelos seguintes
procedimentos: elaboracdo do questiondrio sem identificacio do nome do respondente e roteiro de
entrevista com perguntas semiestruturadas, que permite ao entrevistado tranquilidade para responder,
realizar a entrevista em um dia util da semana, no laboratério de Informdtica do campus, ambiente
ventilado e bem iluminado, local apropriado para manter o sigilo das informagdes e a identidade dos
participantes de pesquisa, evitando que venham a sofrer constrangimento.
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Os beneficios relacionados com a sua participacdo serdo indiretos, pois a pesquisa oferece a
oportunidade para o egresso avaliar e refletir sobre a formacao recebida na instituicao, bem como para
o docente a possibilidade de refletir sobre suas praticas metodoldgicas.

Os resultados desta pesquisa poderdo ser apresentados em semindrios, congressos e similares,
entretanto, os dados/informagdes pessoais obtidos por meio da sua participag@o serdo confidenciais e
sigilosos, ndo possibilitando sua identificacdo. Nao hd remuneracdo com sua participag¢do, bem como a
de todas as partes envolvidas. N@o esta previsto indenizagdo por sua participacdo, mas em qualquer
momento se vocé sofrer algum dano, comprovadamente decorrente desta pesquisa, terd direito a
indenizagdo. Os gastos financeiros serdo custeados pelo pesquisador.

Vocé receberd uma cépia deste termo onde constam o telefone e o endereco do pesquisador
principal, podendo tirar suas ddvidas sobre o projeto e sobre sua participacdo agora ou em qualquer
momento.

Coordenador do Projeto: Maycon Luiz Amaral Magalhaes
Endereco: Rua Israel Fernandes Valadares, 195 — Primavera Il — Arinos — MG.
Telefone: (38) 99145- 7443

Declaro que entendi os objetivos, a forma de minha participagdo, riscos e beneficios da
mesma e aceito o convite para participar. Autorizo a publicacdo dos resultados da pesquisa, a

qual garante o anonimato e o sigilo referente a minha participagao.
Nome do sujeito da pesquisa: Instituto Federal do Norte de Minas Gerais - Campus Arinos
Assinatura do sujeito da pesquisa:

Informacdes — Comité de Etica em Pesquisa da UFVIM

Rodovia MGT 367 - Km 583 - n° 5000 - Alto da Jacuba—
Diamantina/MG CEP39100000
Tel.: (38)3532-1240 —
Coordenador: Prof*. Simone Gomes Dias de Oliveira
Secretdria: Cristina de Figueiredo Vieira
Email: cep.secretaria@ufvijm.edu.br e/ou cep@ufvim.edu.br.
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APENDICE F - FLYER DE DIVULGACAO DO CURSO

PROGRAMMING AND

MMHE%;IGS !
HARMONY

CURSO INTERDISCIPLINAR _
G MATEMATICA/PROGRAMACAQO.

PROF. MAYCON MAGALHAES.

PRE-REQUISITO: SER ALUNO

REGULARMENTE MATRICULADO
BAAD: ricic NA TERCEIRA SERIE DO ENSINO

24 DE JULHO DE 2019 MEDIO EM INFORMATICA

Mais informaces (38) 99145-7443

130



131

APENDICE G - FICHA DE INSCRICAO DO CURSO

(1 L

[ | ]

(][]

] ]
INSTITUTO

FEDERAL
Norte de Minas Gerais

Campus
Arinos

FICHA DE INSCRICAO

Curso Interdisciplinar: Matematica/ Programacao
Periodo: 24 de Julho a 21 de Agosto de 2019  Modalidade: Presencial
Local: IFNMG - CAMPUS ARINOS.

DADOS PESSOAIS
Nome Completo:
Data de Nascimento: ) Sexo: () Masculino () Feminino
RG: Orgao Expedidor: CPF:

E-mail:
Possui acesso regular a internet? () Sim () Nao
Quantas horas por semana vocé pretende dedicar ao curso?

ENDERECO
Rua: Ne:
Complemento:
CEP: Cidade: UF:
Fone: fixo () Celular:
DADOS DE ESCOLARIDADE
Curso: Periodo:

Descreva sucintamente os motivos que deseja fazer o curso (Obrigatério):

OBS: TODOS OS CAMPOS DEVEM SER PREENCHIDOS.
TERMO DE COMPROMISSO

1. Declaro ser aluno regulamentado matriculado no IFNMG, Campus Arinos e que as informagdes acima
sdo verdadeiras;

2. Declaro-me ciente das obrigagdes de frequéncia e assidua participacio no curso oferecido.

3. Comprometo-me a cumprir a carga hordria do referido curso e o periodo nele estabelecido.

4. Comprometo-me a executar todas as atividades e responder a todos os questiondrios nele
desenvolvidos, fazendo jus ao certificado atingindo 75,0% de frequéncia e cumprindo as exigéncias
adicionais dependendo das especificidades do curso;

5. Comprometo-me a participar dos encontros presencias e interagir com os colegas nos foruns e chats
previstos.

Arinos __ de de 2019

Assinatura
ENVIAR A FICHA DE INSCRICOES PREENCHIDAS PARA EMAIL: maycon.magalhaes @ifnmg.edu.br
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APENDICE H - CERTIFICADO DO CURSO

REPUBLICA FEDERATIVAA DC BRASIL
MINISTER|C DA EDUCACAD .
SECRETRARIA DA EDUCACAD PROFISSIOMAL E TECMOLOGICA

CERTIFICADO

Certificamos que participante participou do curso Interdisciplinar intitulado: " Programming and
Mathematics, a revealed harmony” sendo considerado aprovado realizado entre 24/07/2019 e
21/08/2019, ministrado pelo professor Maycon Luiz Amaral Magalhies, no Laboratdrio de Informética I
do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais Campus Arinos, perfazendo um total de 20 horas.

NTITUTOFEDERAL DO MORTE DE MIMAS GERAIS
CAMPUS ARINGS

Arinos, 31 de Agosto de 2019

Maycon Lulz Amaral Magathdss Titular do Certificado Diretora do Departamento de Ensino
Coordenacdo do Evenio

Conteildo Programatico

- Matrizes

- Determinantes

- Regra de Cramer

- Regrade Sarrus

- Geometria Espacial

- Sistema Linear

- Analise combinatoria (Arranjo e Combinacdo)
-PAe PG

- Funcéo afim e funcdo Quadratica

- Introducdo a Linguagem java

- Introducdo a Orientacao objeto

- Introducdo a Interface grafica

- Resolugdo de exercicios matematicos através de algoritmos
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APENDICE I - AUTORIZACAO DO USO DE INFORMCOES PARA PESQUISA

Autorizacao do uso de informacoes para pesquisa

Eu,

Autorizo a utilizagcdo, para pesquisa em educagdo, especialmente para a dissertacdo de
mestrado de Maycon Luiz Amaral Magalhdes, realizada na Universidade Federal dos Vales
do Jequitinhonha e Mucuri, ¢ em outras publicacdes advindas dessa pesquisa, de minha
imagem pessoal, enunciados escritos ou orais, formulados por mim no Curso interdisciplinar
de Programagdo e Matemadtica, realizado no periodo compreendido entre o dia 24/07/2019 e
21/08/2019, tendo assegurado que minha identidade serd preservada em quaisquer

comunicacdes advindas dessa pesquisa.

Arinos, 24 de Julho de 2019.

Assinatura
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APENDICE J - REGISTROS FOTOGRAFICOS DO CURSO INTERDISCIPLINAR




